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RESUMO

O presente relatério desenvolve-se no contexto da unidade curricular de Préatica de Ensino
Supervisionada Il do Mestrado em Educacgédo Pré-Escolar. Consiste numa reflexdo critica e
fundamentada sobre a pratica em contexto de Ensino Pré-Escolar. Este trabalho pretende
traduzir, de modo reflexivo, todo o percurso experienciado durante a pratica pedagogica. Neste
contexto emergiu o tema de investigacao, que visou compreender e identificar como é que a
Correspondéncia Escolar pode contribuir para o desenvolvimento de aprendizagens
significativas de criangcas em idade Pré-Escolar.

De forma a validar a questdo definida, optou-se por uma metodologia de natureza qualitativa
interpretativa e de investigacdo-acdo. Como técnica de recolha de dados, procedeu-se a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas a duas educadoras de infancia e a apresentacao,
analise e reflexdo do projeto de intervengao “Aprender a Distancia de Uma Carta”, realizado
durante o periodo de intervengdo em contexto de jardim de infancia. Para um desenvolvimento
proficiente da investigacdo e com o objetivo de recolher informacdes pertinentes, no que respeita
ao projeto de intervencao, recorreu-se a notas de campo decorrentes da observacao e a registos
fotogréficos.

A correspondéncia escolar assume-se como uma prética desafiante e motivante para os
profissionais de educacgéo e para as criancas. Através da correspondéncia é possivel construir,
em colaboracdo, um percurso de aprendizagem, em que as aprendizagens se revelam
significativas, sendo que as interagdes sociais que advém desta pratica sdo inimeras e
vantajosas.

A investigacdo permitiu-me que adquirisse conhecimento sobre o processo inerente a
correspondéncia escolar e quais as suas potencialidades e fragilidades do ponto de vista dos
profissionais de educacéo e das criancas. No que respeita ao processo de correspondéncia, as
educadoras devem surgir como um elemento mediador e facilitador, de forma a potenciar as
aprendizagens significativas e colaborativas por parte das criangas, e devem assumir uma

pratica reflexiva que promova a valorizacdo do grupo e a individualidade de cada crianca.

Palavras-Chave: Educacdo; Correspondéncia Escolar; Interacées Sociais; Aprendizagem

Significativa; Aprendizagem Colaborativa



ABSTRACT

This report was developed in the context of the curricular unit of Supervised Teaching I, of the
Master in Pre-School Education. It consists of a critical and well-founded reflection of the practice
in a pre-school education environment. This work intends to show, in a reflexive way, the entire
path experienced during the pedagogical practice. In this context, the research theme emerged,
which shows and identifies how school correspondence can contribute to the development of
learning affected by pre-school children.

This research aims to understand and find how school correspondence can contribute to develop
meaningful ways of learning for children from pre-school. In order to confirm the proposed
question, we opted for a qualitative interpretation and action-research method. As a data
collection technique, semi-structured interviews were carried out with two kindergarten teachers
and the presentation, analysis and reflection of the intervention project “Learning at a Distance
from a Letter”, carried out during a certain period in the context of a kindergarten. For a proficient
development of the investigation and with the goal of collecting pertinent information, regarding
the intervention project, field notes from observation and photographic records were used.
School correspondence is a challenging and motivating practice for the education of professionals
and children. Throughout correspondence, it is possible to build, in cooperation, a learning path
in which learning is significant, since the social interactions that result from this practice are
numerous and helpful.

The investigation allowed me to acquire knowledge about the process inherent to school
correspondence and its potentials and weaknesses from a professional educator and children
point of view. The educators must emerge as a mediating and facilitating element when it comes
to the correspondence process to enhance the meaningful and collaborative learning by the
children. They must assume a reflective practice that promotes the appreciation of the group and
the individuality of each child.

Keywords: Education; School Correspondence; Significant Learning; Collaborative Learning and

Social Interactions
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INTRODUCAO

O presente relatério realiza-se no ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica de
Ensino Supervisionada (PES), no curso de Mestrado em Educacéo Pré-Escolar, ministrado pela
Escola Superior de Educacédo Jean Piaget, em Almada, apresentando, como principal objetivo,
conferir habilitagcdo académica para o exercicio da pratica em Educacao Pré-Escolar.

Com o presente relatério concluo mais uma etapa no meu percurso académico, que se
tem pautado por um longo caminho de certezas e incertezas, de inquietagfes e decisdes, de
sonhos e duvidas, de insegurancas e trabalho, de sucessos e insucessos, de esfor¢o, dedicacédo
e empenho, mas, acima de tudo, um percurso repleto de descobertas e aprendizagens que me
permitiram um crescimento profissional e pessoal. Sei que ainda me resta um longo caminho
pela frente, mas com a certeza e a pretensao de continuar a investir na formagdo académica de
forma a ultrapassar todos os desafios inerentes a profissao.

Ao longo de todo o meu percurso académico, foi possivel compreender que, de facto, e
enquanto futura profissional de educacao, torna-se extremamente importante a aquisicdo de um
forte referencial tedrico sobre educacédo. Todos 0s conhecimentos acerca de metodologias,
estratégias e préticas sdo fundamentais, pois, s6 assim, € possivel desenvolver um correto e
fundamentado trabalho, carregado de inten¢fes e finalidades. O trabalho de uma educadora
nunca esta acabado e completo, € uma profissdo que exige um constante estudo, reflexédo e
investigacdo, uma constante busca por conhecimento, novas praticas, metodologias e
estratégias para que possamos sempre fazer mais e melhor e contribuir para a formagéo de
cidadéos de sucesso. Para a constru¢éo da minha identidade profissional como futura educadora
de infancia, é essencial ter a consciéncia de que esta “corresponde a uma construgdo inter e
intrapessoal (...) desenvolve-se em contextos, em interacdes, com trocas, aprendizagens e
relacdes diversas da pessoa com 0s seus Vvarios espacgos de vida profissional, comunitério e
familiar” (Sarmento, 2009, p. 48). Assim, em conformidade com o sugerido por Pinto (2011),
todas as etapas revelam-se essenciais na estruturacdo de uma resistente, responsavel e
consciente preparacdo, com o objetivo de uma futura e plena integracédo no mundo do ensino.

Importa ndo esquecer que a/o educador/a constitui um modelo para as suas criangas, a
sua prética é formadora de novos cidadaos e, por isso, € necessario que os educadores tenham
em conta e considera¢do qual ou quais as estratégias e metodologias que pretendem aplicar, e
estejam conscientes desta grande responsabilidade. Assim, os educadores ndo devem trabalhar
a educacédo de uma forma fragmentada. Segundo Viana (2007), deve-se valorizar o conjunto de
experiéncias vividas por cada um, consubstanciadas na aprendizagem de um saber integrado.
Deve-se contemplar uma metodologia que envolva propostas, contelddos e praticas adaptadas a
realidade das criangas, ndo esquecendo as suas necessidades e potencialidades. Mais se
acrescenta, que os educadores devem incitar a curiosidade e criatividade dos seus grupos, para

que estes se envolvam no processo de aprendizagem e exploracdo, tornando-o mais



significativo. Desta forma, constitui-se essencial que os educadores sejam dinamicos,
empenhados e inovadores, mas sobretudo reflexivos sobre a sua pratica.

Ser educadora de infancia é o abracar de uma profisséo Unica e de desafios constantes.
Ser educadora pressup8e aprender a aprender com as crian¢gas numa constante relacdo e
cooperacao que tem muito de complementaridade.

O passado, a historia, a agdo, ou seja, o percurso pessoal de um professor ou educador,
podem “ser estruturantes das suas aprendizagens, da interpretagcao e utilizagdo que delas
venham a fazer” (Carvalho, 1997, p.53). Assim, segundo a autora, o processo de formacédo de
um educador e professor devera ter em conta o seu percurso pessoal e individual: “nao podemos
conceber uma formacdo que ndo tenha em conta a formagdo pessoal ligada a formacao
profissional” (Carvalho, 1997, p. 53). Neste sentido, de forma sucinta, apresentarei de seguida
uma breve reflexdo sobre 0 meu percurso pessoal e académico.

Tudo comegou quando... Na verdade, nem sei bem quando tudo comecou, sei que
sempre me lembro de brincar e dizer que gostaria de ser professora. Em casa, desde cedo,
brincava com o meu quadro de ardésia e com o0 giz que 0s meus irmaos mais velhos tédo
graciosamente “traziam da sua escola”. Sentia-me uma verdadeira professora. Comecei por
tentar ensinar a minha avo e tia avé, agora com 94 anos, a aprender alguns conceitos e palavras
em inglés. A paciéncia delas para os meus exercicios e corre¢des era inesgotavel, mas quando
ndo tinha as minhas melhores alunas, inevitavelmente ensinava as minhas bonecas. Passava
horas a falar sozinha, a escrever e a apagar, imitava o que via ha escola, dai ter tdo presente a
importancia de tudo o que se diz e se faz perante as criangas.

O facto de ser a ultima de trés irmaos e a mais nova de toda uma familia também sempre
me fez desejar muito trabalhar com criancas. Desde sempre que me lembro de ser fascinada por
criangas, talvez por néo ter tido a experiéncia de contactar com elas no seio familiar, sempre quis
cuidar e ensinar. Ao longo do tempo, na escola, entre brincadeiras, e em casa com 0S jogos
simbélicos “a fingir’, fui construindo o sonho de que queria ser professora.

Quando frequentei o 1.° Ciclo, tive a oportunidade e a felicidade de ter uma professora
que me marcou até hoje. Lembro com ternura todos os bons momentos e as experiéncias e
aprendizagens que me foram proporcionadas. Estava decidido que queria ser como ela: uma
professora que, na altura (mas que sO agora, ja “fora da caixa”, tenho a percecédo disso),
pretendia fugir do “tradicional”. Lembro-me de ter experienciado assembleias de turma e de como
aqueles momentos eram importantes para nés: a professora ouvia-nos verdadeiramente, dava
espaco para que resolvéssemos 0s nossos problemas. Lembro-me de ter perdido o meu medo
por animais, ndo sé porque tinhamos sempre um animal na sala, mas também pelos dias em
que a professora levava os seus cdes para passarem dias connosco, huma troca de afetos e
aprendizagens. O respeito pelos animais e pela natureza surgiram pela experiéncia, vivenciando.
Eramos uma turma heter6gena com 1° e 4° anos, e hoje percebo o quanto isso foi importante no
desenvolvimento do meu espirito de equipa, de cooperacao e colaboracédo: desde cedo que a
professora nos ensinava a aceitar a ajuda dos colegas e a ajudar quem precisava. Foram anos

em que fui muito feliz a aprender, com espaco para construir e fortalecer a minha personalidade,



0s meus valores e principios, e que hoje séo tdo importantes para a profissdo que pretendo
desempenhar. Tenho presente a importancia que a Professora Vanda teve no meu crescimento
pessoal e tenho a conviccdo de que, se ndo fosse ela, ndo me teria deslumbrado e néo teria
escolhido esta profisséo.

O restante percurso académico foi acontecendo naturalmente e fui sempre crescendo e
dotando-me das competéncias essenciais para ingressar no Ensino Superior. Apés o secundario,
chegou 0 momento da grande deciséo sobre que profissdo escolher. Confesso que optei pela
licenciatura em Educacao Basica pela Escola Superior de Educacdo um pouco a medo e com
algumas insegurancas. No decorrer da Licenciatura, tive a oportunidade de realizar voluntariado
na Cova da Moura, mais especificamente na Associacéo Cultural Moinho da Juventude. Foi uma
etapa fundamental, no meu percurso, para 0 meu crescimento pessoal e profissional. Pude
contactar com realidades e culturas diferentes, e perceber que, mesmo com pouco, poucos
recursos humanos e materiais, se a vontade for grande, consegue-se fazer muito. Foi uma
experiéncia enriqguecedora e que me fez crescer a vontade de fazer diferente, de fazer mais. Foi
duro observar algumas realidades e algumas condi¢cbes. E se foi a primeira vez que senti
pontapés de uma crianga, também foi a primeira vez que ouvi desejos e pedidos de criangas, ao
final do dia, para irem connosco para as nossas casas. Cresci muito ali, senti que realmente
estava a fazer a diferenca por mais pequena que fosse. Foi a primeira vez que senti que tinha
valor para uma crian¢a, que a minha presenca, os meus afetos e 0 meu trabalho valiam a pena.
Tudo isto contribuiu para que continuasse a querer que a educacao fizesse parte da minha vida.

Assim, no ano de 2015, conclui o meu Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Bésico pela Escola Superior de Educagédo de Lisboa, e desde entdo tenho tido o privilégio de
poder estar a trabalhar na area em que me formei. A Licenciatura em Educacdo Basica, 0
Mestrado em Ensino de 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico e, agora, completando a minha
formacao, o Mestrado em Ensino Pré-Escolar proporcionaram-me grandes responsabilidades e
um contacto significativo com a realidade caracteristica da profissdo. Neste sentido, foi nesta
importante etapa do percurso académico que senti e me deparei com a verdadeira
responsabilidade de planificar, desenvolver, avaliar e refletir de uma forma consciente sobre a
acdo, respondendo, sempre que necessario, aos diversos desafios e exigéncias que
inevitavelmente surgiram no decorrer do percurso. Durante os periodos de intervencao
pedagogica, tive a oportunidade de relacionar a vertente tedrica com a vertente pratica, assim
como de vivenciar o verdadeiro funcionamento e responsabilidade de uma sala e tudo o que lhe
€ inerente. Acrescento que todo o percurso desenvolvido ao longo do Mestrado em 1.° e 2.° Ciclo
do Ensino Basico foi essencial para completar o Mestrado em Ensino Pré-Escolar. Assim,
mobilizem diversos saberes e conhecimentos adquiridos de forma a completar novas
aprendizagens. O processo de investigac@o e reflexdo decorrente do primeiro mestrado foi
bastante vantajoso.

ApOs dois anos de trabalho como professora de 1.° Ciclo, em que muito aprendi,
observei, refleti e cresci, comecei, de certa forma, a sentir a necessidade de aprender “mais”, de

completar a minha formacao. Senti que, em parte, no 1.° Ciclo, me faltavam os afetos, a ternura



e 0 tempo que é tdo caracteristico da Creche e do Pré-Escolar. Comecei entéo a interessar-me
bastante pelo Pré-Escolar e por tudo o que Ihe é inerente, decidindo completar a minha formacao
ingressando no Mestrado em Ensino do Pré-Escolar, muito a medo, confesso. Até entdo o meu
contacto profissional e pessoal com esta valéncia era pouco ou nenhum. Assim sendo, foi com
muita expectativa, ansiedade e receio que iniciei a minha aventura neste Mestrado, mas com
muita vontade e talvez demasiada pressa em querer saber tudo o que envolvia esta valéncia:
como se planificava, 0 que era importante observar, as caracteristicas proprias de cada idade,
qual a bibliografia de referéncia, entre outros aspetos. Com a ajuda e paciéncia dos professores,
fui acalmando a minha ansiedade e percebendo que “o saber” adquire-se caminhando e com o
seu tempo proprio, de acordo com as minhas necessidades. E de facto, sinto-me agora mais
calma e confiante, certa de que terei 0 apoio necessario para esclarecer todas as insegurancas,
inquietagcBes e duvidas que possam surgir ao longo do meu percurso.

Importa referir que a préatica educativa do Mestrado pressupbs a realizacdo de dois
estagios profissionais. O primeiro na valéncia de Creche e o segundo na valéncia relativa ao
Ensino do Pré-Escolar.

Os estagios profissionais desenvolveram-se na mesma instituicdo e perspetivam-se
como um tempo de acao pratica do futuro profissional de ensino, concetualizada como espaco
de transferéncia para a acdo das aprendizagens nas outras componentes curriculares do
Mestrado, procurando integrar e transformar saberes disciplinares e profissionais.

O tema de investigacdo subjacente ao estudo realizado e que integra o presente relatério
emerge da Prética de Ensino Supervisionada que decorreu entre os meses de outubro de 2019
e janeiro de 2020, numa sala de Pré-Escolar, especificamente numa sala de 4 anos com 19
criangas, integrada num Colégio situado em Lisboa. Embora a identificacdo da problemética seja
aprofundada em capitulos seguintes, através de uma pratica, presente na rotina de vida do grupo
de criangas, que se traduz no momento de “Mostrar, Contar ou Escrever”, surge o projeto de
intervencdo - “Aprender a Distadncia de Uma Carta” - e consequentemente o interesse pela
tematica que caracteriza o projeto de investigac@o: a Correspondéncia Escolar.

Face a todo o entusiasmo e interesse do grupo demonstrado pelo tema “carta”,
considerei interessante explorar esta tematica, mas mais interessante ainda, propor que o grupo
iniciasse correspondéncia com uma outra sala de outro pais. Desta forma, o grupo poderia nao
s ter a experiéncia da troca de cartas, correspondendo assim ao interesse manifestado pelas
criancas nesta atividade, como também de e-mails, de videos e ainda com o complemento de
estarem a comunicar com alguém de outro pais, podendo assim enriquecer 0 seu conhecimento
sobre este e a sua cultura. Conversei com a educadora cooperante, revelando-lhe a minha
intencdo. De imediato, esta concordou que seria uma boa ideia e que ja tinha a intencao de iniciar
com o grupo algum tipo de correspondéncia escolar no presente ano letivo. Com o seu aval,
propus entao ao grupo o inicio da pratica de correspondéncia escolar.

Assim, por tudo o que foi referido anteriormente, desenvolvi o0 meu projeto de

intervencao, construindo um percurso de aprendizagem através da correspondéncia escolar



entre dois paises, Portugal e Irlanda. Decorrente do projeto de intervencdo, surgiu o interesse
pela tematica de investigacao acerca da correspondéncia escolar.

Neste sentido, o presente estudo visa compreender e identificar como é que a
Correspondéncia Escolar pode contribuir para o desenvolvimento de aprendizagens

significativas de criangcas em idade Pré-Escolar, partindo de duas questfes norteadoras:

1. Qual o contributo da correspondéncia escolar para o desenvolvimento de

aprendizagens significativas?

2. Como construir um percurso de aprendizagem por meio da correspondéncia

escolar?

De forma a conferir resposta ao problema enunciado e as questfes colocadas, pretendo,
no decorrer do estudo, recorrer a autores de referéncias no que respeita a correspondéncia
escolar, a aprendizagens significativas e a importancia das interagdes sociais.

A correspondéncia escolar apresenta vantagens no que respeita as questfes
relacionadas com a escrita e a sua funcionalidade, sendo que também é na partilha do trabalho
realizado e consequentemente na difusdo desse mesmo trabalho que se torna possivel crescer
e aprender mais, construindo o verdadeiro sentido da escola. (Guedes, 2018).

E fundamental que se criem

(...) circuitos estaveis de producao e de distribuicdo ou divulgagéo [de] produtos, como
os circuitos de producéo e distribuicdo dos escritos, ou da divulgacdo dos estudos e
projetos. (...) As praticas escolares dao sentido social imediato as aprendizagens dos
alunos, através da partilha de saberes e das formas de interagdo com a comunidade.
(...) Tal atuagdo d& concretizagdo funcional aos saberes escolares, revitaliza e

acrescenta sentido social ao labor dos alunos (Niza, 2013, p.147).

Importa esclarecer a estrutura organizacional do presente Relatério Final, o qual se
encontra organizado em sete componentes principais.

Introducgao - tem como principal objetivo apresentar e refletir o meu percurso pessoal e
académico. Neste capitulo, apresentam-se de forma sucinta, o colégio e a sala onde decorreu a
pratica educativa, assim como as questfes a investigar.

Capitulo | - integra a caraterizagdo do contexto educativo, onde foi realizada a pratica
de ensino supervisionada. Apresenta, ainda, a descricdo do percurso subjacente a pratica
educativa.

Capitulo Il - pretende sistematizar a revisdo de toda a literatura consultada ao longo
desta pesquisa, para melhor compreensao.

Capitulo Il - traduz todo o percurso metodolégico subjacente ao estudo, apresenta-se a
metodologia utilizada, bem como as técnicas de recolha e anélise dos dados.

Capitulo IV - descreve a interpretagdo dos dados recolhidos, apoiada e fundamentada
pelo referencial teérico, procurando responder ao problema levantado no inicio deste estudo.

Capitulo V - surgem as consideracdes finais. Neste capitulo pretende-se destacar a

importancia das conclusdes decorrentes do estudo, a sua implicacdo e contributo para a pratica



profissional e eventuais linhas de investigacdo possiveis para complementar o tema.
Apresentam-se ainda eventuais limitagcdes do estudo.
Por fim, surgem as Referéncias Bibliograficas que integram todos os artigos e obras

consultadas e os Anexos.



1. CAPITULO | - PRATICA PROFISSIONAL EM CONTEXTO DE
PRE-ESCOLAR

1.1. Principios Orientadores da A¢cao Pedagdgica

A Lei Quadro da Educacéao Pré-Escolar, tal como referida nas OrientagGes Curriculares
para a Educacao Pré-Escolar (2016), estabelece, como principio, que a Educacdo Pré-Escolar
se destina as criancas entre os 3 anos e a entrada na escolaridade obrigatéria, sendo
considerada como “a primeira etapa da Educagao Basica no processo de educagéo ao longo da
vida”. De acordo com este principio, destaca-se, como finalidade educativa, a promocao do
desenvolvimento e da aprendizagem de cada crianga, assim como o seu desenvolvimento social
como cidadédo (Folque, 2014). Assim, segundo Formosinho (2013), se é importante que as
criangas frequentem a Pré-Escola, é porque esta permite que se desenvolvam competéncias e
destrezas, se aprendam normas e valores, e se promovam atitudes Uteis para o desenvolvimento
das criancas, para a sua insercao social, para 0 seu sucesso na escola e para a sua cidadania
presente e futura (p.10).

O ensino Pré-Escolar, de acordo com Vala (2012), pretende proporcionar & crianca
experiéncias e informagbes que contribuam para o seu conhecimento, assim como 0s
procedimentos metodoldgicos que permitam integrar estes novos conhecimentos nos que ja
possui. Assim, segundo a mesma autora, o jardim de infancia deve considerar o instrumental que
a crianca ja dispde em cada etapa do seu desenvolvimento, nomeadamente as formas de intervir
e apreender o real que vai adquirindo ao longo da sua vida.

Importa ndo esquecer que a sala do Pré-Escolar se constitui, diversas vezes, como o
primeiro espa¢o educativo, estruturado e organizado, com que as criangas tém contacto. A
Educacgdo Pré-Escolar surge como um espago “de aprendizagem e nao apenas de cuidado”
(Carvalho & Portugal, 2017, p.11), exterior e complementar a dimensao familiar das criangas,
que pretende oferecer resposta as necessidades individuais das criancas e desenvolvé-las, ao
nivel fisico, social, emocional e cognitivo. Assim, a qualidade educativa subjacente ao Pré-
Escolar apresenta um imenso impacto no desenvolvimento e bem-estar fisico e psicoldgico de
cada crianca. Educar as criancas em idade Pré-Escolar significa “dar-lhes constantes
oportunidades para realizarem uma aprendizagem ativa. As criancas em acdo desenvolvem
espirito de iniciativa, curiosidade, desembaraco e autoconfianga” (Hohmann & Weikart, 2009).

As intengdes, principios e finalidades educativas sdo uma orientagdo para a pratica
pedagogica, e sinonimo ndo s6 do que a equipa realiza com o grupo de criangas, mas também
das aprendizagens que lhes deseja promover. As finalidades educativas devem assentar numa
perspetiva de ética, participacdo, cooperacdo, observacao e de reflexdo como fatores essenciais
no processo educativo. “Observar, perguntar, flexibilizar sao atitudes basicas num atendimento

responsivo e qualitativamente superior” (Portugal, 2012, p.14).



A metodologia de trabalho adotada pela equipa educativa da Educacdo Pré-Escolar
assenta nos Principios do Modelo Pedagégico do Movimento da Escola Moderna (MEM), assim
como nas OCEPE (2016) e nas orientacdes do Ministério da Solidariedade e Seguranga Social.

Importa referir que as OCEPE se destinam a “apoiar a reflexdo dos educadores sobre a
sua intencionalidade educativa” (Portugal & Laevers, 2018, p.7), sendo que, por si s6, ndo séo
suficientes para a construgédo de uma pratica e de um curriculo de qualidade, pois este devera
ser “adaptado ao contexto social, as caracteristicas das criangas e das familias e a evolugéo das
aprendizagens de cada crianga e do grupo” (Portugal & Laevers, 2018, p.7). Na educagao de
infancia, a adocdo de um modelo curricular &, “segundo o que nos diz a investigagdo no campo,
um importante fator de qualidade” (Formosinho, 2013, p.10).

O MEM apresenta-se como um modelo pedagdgico fruto do “trabalho de educadores e
professores que ao longo de 50 anos se vém a reunir num projeto de autoformacdo cooperada,
perseguindo a constru¢do da democracia na escola e na sociedade, pela promoc¢ao dos direitos
do ser humano e da crianga” (Folque & Bettencourt, 2018, p.114). O MEM promove uma pratica
democrética no que respeita a gestéo de atividades, materiais, tempo e espago, onde as criancas
sdo encaradas como agentes ativos com poder de reflexdo e decisdo na sua prépria
aprendizagem, primando-se pela criagdo de condi¢bes para a construcdo de aprendizagens
significativas. O modelo privilegia, na sua acéo, a cooperacao, o dialogo e a negociacéo. Confere
importancia a discusséo, assim como a construcao de significados, mas, sobretudo, confere
extrema importancia a comunicagao, que, no MEM, se constitui como “motor de toda a educagao”
(Niza, 2004, p.4). Pretende privilegiar ambientes educativos relacionados com o meio cultural e
social em que a crianca se insere, em vez de definir um curriculo com objetivos e atividades
impostas e definidas pelos adultos, e que nada tém em consideracéo a realidade, o interesse e
a necessidade de cada crianca. Neste sentido, sdo as crian¢as, com a gestdo e orientacdo do
educador, as principais impulsionadoras de novas descobertas e aprendizagens.

O educador, ao identificar-se com o0 MEM e ao optar por esta metodologia, tem,
necessariamente, de se comprometer com um trabalho, uma formagdo e uma aprendizagem
consistente e sempre em construcdo, apoiado por um trabalho reflexivo e em conjunto com os
seus pares e restantes profissionais de educacéo, com vista ao desenvolvimento profissional e
pessoal.

Importa referir que qualquer modelo para a educacdo de infancia, independentemente
das suas caracteristicas e especificidades, deve, segundo (Carvalho & Portugal, 2017), possuir
seis caracteristicas, nomeadamente: “o respeito pela crianca; uma abordagem aberta; um
ambiente rico; a valorizacdo do processo de representacdo; a presenca de comunicacéo,
interacdo e didlogo; e a forte e constante presenca da observacao” (p.14).

Por fim, é da responsabilidade de cada profissional de educagdo “conhecer o seu
contexto e deixar a sua marca individual na constru¢do de praticas pedagdgicas de qualidade”
(Portugal, 2012, p.14).



1.2. Contexto Socioeducativo da Pratica de Ensino

No ambito do presente Relatério Final, a pratica educativa, subjacente a Unidade
Curricular de Prética Supervisionada, e consequentemente o estudo realizado, teve como campo
de observacado e recolha empirica um grupo de Educacéo Pré-Escolar, no periodo de 23 de
outubro de 2019 a 31 de janeiro de 2020.

1.2.1. A Instituicéo

A instituicéo de ensino em que decorreu a pratica educativa localiza-se em Lisboa. E de
salientar que a zona proximal do Colégio é conhecida por uma diversidade arquiteténica,
paisagistica, social e humana.

A implantacdo do edificio do Colégio teve em consideragcdo a proximidade a outros
estabelecimentos de apoio social, de salde e de &mbito recreativo e cultural e a parques
urbanos, jardins publicos e outros espac¢os naturais.

O Colégio representa, desde 2006, uma instituicdo de ensino particular, cuja oferta
educativa compreende as valéncias de Creche com Bercario, Pré-Escolar e 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico. O Colégio funciona de segunda a sexta-feira, das 8h00m as 19h30m.

A instituicdo divide-se em trés edificios, o n°® 87 que contém as valéncias de Bergario,
Creche e Jardim de Infancia (salas dos 3 anos), o edificio n® 82 onde se encontram as salas dos
4 anos e a sala dos 5 anos do Jardim de Infancia e o0 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° e 2.° anos),
e o edificio n° 80 (sede) onde funcionam o 2.° Ciclo e 0 3.° e 4.° anos do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. E de salientar que os edificios n° 82 e 80 s&o continuos, néo existindo nenhuma barreira
fisica & comunicacéo. O edificio n° 87 encontra-se fisicamente mais longe dos restantes edificios,
existindo, contudo, uma constante comunicacgdo entre todos.

O Colégio dispbe de diversas instalacdes que, na totalidade dos trés edificios, integram
nomeadamente: um bercério; duas salas de 1 ano; duas salas de 2 anos; duas salas de 3 anos;
duas salas de 4 anos; uma sala de 5 anos; quatro salas de 1.° Ciclo; trés salas de 2.° Ciclo; duas
salas polivalentes; dois centros de recursos; trés refeitérios; uma sala de isolamento; duas salas
para o acompanhamento de terapias; um gabinete de primeiros socorros; trés gabinetes de
direcdo; uma sala de professores; uma sala de colaboradores; trés copas de apoio ao refeitorio;
quatro casas de banho para adultos; quinze casas de banho para criancas; trés espacos de
recreio e dois campos de jogos.

Os Recursos Humanos existentes no Colégio sdo os seguintes: uma Diretora Geral; trés
Diretoras Pedagogicas; trés Coordenadoras Pedagodgicas; dez Educadoras de Infancia: catorze
Técnicas de Apoio a Infancia; uma Auxiliar de Apoio Geral; cinco Professoras do 1.° Ciclo do
Ensino Basico; trés Professoras do 2.° Ciclo de Ensino Basico; cinco Professores Externos.

A instituic@o integra cinquenta e nove criancas na valéncia de Creche, cento e dez na
valéncia de Jardim de Infancia, cem estudantes do 1.° Ciclo e vinte e cinco do 2.° Ciclo do Ensino

Basico.



Conforme o PE (Projeto Educativo, 2018-2021), as criancas que frequentam o colégio
provém, maioritariamente, de um contexto socioeconémico médio e médio-alto, usufruindo de

condi¢Bes materiais e estimulos favoraveis a sua aprendizagem.
1.2.1.1. Principios Fundamentais da Institui¢c&o

O Colégio define como missdo: “educar na qualidade e nos valores.” (Projeto Educativo,
2018-2021, p.6). Pretende “motivar na aprendizagem e para a aprendizagem” (Projeto Educativo,
2018-2021, p.6). Desta forma e segundo o PE, o Colégio pretende contribuir para a construgao
de cidadaos “(...) intelectualmente e eticamente capazes, promotores de um conhecimento ativo
e de valores, numa sociedade globalizada” (Projeto Educativo, 2018-2021, p.6).

Para o Colégio, a aprendizagem curricular é “(...) sempre vista ndo como um fim em si
mesma, mas como parte integrante da vida global da crianga” (Projeto Educativo, 2018-2021,
p.16). Neste sentido, o Colégio destaca os seguintes principios que caracterizam a sua filosofia:
Participacdo Ativa e Real; Cooperacédo; Circuitos Reais de Comunicacgédo; Interatividade entre
todos os elementos da Comunidade Educativa; Diferenciagdo Pedagogica.

De acordo com o PE (2018-2021, p.14), o Colégio define como fins:

1. Educar na Exceléncia da Qualidade e dos Valores; educar nos Valores, centrando a

construcdo do Projeto Educativo do Colégio em principios educativos;

2. Formar pessoas dotadas de Saber. Entende-se o “Saber” nas suas quatro dimensoes:

saber-saber, saber-fazer, saber-ser e saber-estar.

Na perspetiva do cumprimento da sua finalidade, o Colégio define os seus principais
objetivos: educar na exceléncias da qualidade e dos valores; promover a educagéo com base
nos quatro pilares definidos pela Unesco; priorizar a autonomia, a consciéncia, a
responsabilidade, o saber estar e o saber ser, contribuindo para o desenvolvimento harmonioso
das criancas; desenvolver e adaptar métodos e técnicas de ensino-aprendizagem ativas que
respeitem as necessidades e ritmos das criangas e que realcem a iniciativa e criatividade dos
alunos; criar uma escola produtora de sentidos e afetos, que seja também um lugar de reflexao,
interajuda e crescimento; criar uma escola aberta aos pais; apelar a participacdo das familias no
desenvolvimento de dindmicas pedagdgicas; envolver as familias no processo educativo do seu
educando; cumprir as orientacdes curriculares e programas oficiais; assegurar mecanismos que
usem a inovacdo de préaticas pedagdgicas; promover a oportunidade e condi¢bes de formacao
do pessoal docente e ndo docente; procurar recursos da comunidade para enriquecer o dia a dia

das criancgas, promovendo relacdes de efetiva colaboracdo com a comunidade.
1.3 Caracterizacdo do Ambiente Educativo

O ambiente educativo caracteriza-se como “o contexto facilitador do processo de
desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada uma das criancas, de desenvolvimento

profissional e de relagbes entre os diferentes intervenientes” (OCEPE, 2016, p.6).
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A organizacdo do ambiente educativo revela-se como “o suporte do desenvolvimento
curricular, pois as formas de interacédo no grupo, os materiais disponiveis e a sua organizacao, a
distribuicdo e utilizacdo do tempo séo determinantes para o que as criancas podem escolher,
fazer e aprender” (OCEPE, 2016, p.26). Assim, o ambiente educativo deve ser considerado o
“terceiro educador” (Lino, 2013, p.120), devendo ser bem pensado nas necessidades individuais
de cada crianca e na sua seguranca (Zabalza,1998), desenvolvendo todos os tipos de

aprendizagens cognitiva, social e afetiva (Lino, 2013).
1.3.1. Organizacao do Espaco

O espaco fisico e a sua organizagdo, na Educacéo Pré-Escolar, apresentam-se como
fatores muito importantes no que respeita ao desenvolvimento e aprendizagens das criangas, “o
tipo de equipamento, os materiais existentes e a sua organizagdo condicionam o modo como
esses espacos e materiais sdo utilizados enquanto recursos para o desenvolvimento das
aprendizagens” (OCEPE, 2016, p. 28).

No que diz respeito aos espacos fisicos do colégio em que se desenvolve a educacdo
Pré-Escolar, pois “o espacgo educativo inclui ainda os espagos comuns a todo o estabelecimento
(hall, corredores, biblioteca, refeitérios, salas polivalentes, etc.) que o/a educador/a utiliza e
rentabiliza, tendo em conta as decisdbes tomadas por toda a equipa educativa do
estabelecimento” (OCEPE, 2016, p.29), estes foram planeados e organizados tendo em
consideragdo a faixa etaria das criancas, de modo a proporcionarem desafios cognitivos e
motores. S8o espacos abertos e flexiveis, permitindo as criancas a sua livre mobilidade e
diferentes utilizag8es, possibilitando também a socializacdo com as pessoas que as rodeiam.

Os espacgos fisicos do colégio sdo também compostos por superficies facilmente
lavaveis; salas com bastante iluminagéo, tanto natural como artificial; espacos abertos (recreio)
e fechados (salas de atividades e espa¢co multiusos), que permitem momentos de alta e baixa
mobilidade, que promovem o jogo auténomo, que proporcionam ordem e flexibilidade e que
providenciam, essencialmente, conforto e bem-estar, tanto para as criancas como para 0s
adultos, estando assim de acordo com o Despacho Conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto.

Os espacos comuns fazem parte da comunidade institucional e as criancas devem
usufruir do contacto social que esta oferece (Folque & Bettencourt, 2018). Dividem-se em: hall
de entrada, espaco polivalente, casas de banho, refeitério e recreio. O hall de entrada define-se
como um espaco amplo, onde se encontram todas as informagdes necessérias relativas ao
funcionamento do Jardim de Infancia. O espaco polivalente compreende elementos necessarios
a realizacdo de diversas atividades estruturadas e destina-se essencialmente a realizacdo de
ginastica e de atividades como teatros e espetaculos. E de salientar que é na sala polivalente,
sempre que o professor de educacao fisica assim o decidir, que as criancas realizam atividades
de educacéo fisica.

No espaco em que se desenvolve a Educacéo Pré-Escolar existem seis casas de banho

e todas elas poderéao ser utilizadas pelas criancas do Pré-Escolar.
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O refeitério € um espaco amplo, que contém diversas mesas e cadeiras, suficientes e
adequadas para dar resposta aos diferentes turnos. Encontra-se, tal como sugerido no Despacho
Conjunto n.° 268/97, de 25 de agosto, proximo da cozinha.

A possibilidade de acesso diario ao espaco exterior e o contacto com a natureza “é um
direito de todo o ser humano, bem como uma necessidade (...)” (Folque & Bettencourt, 2018, p.
129). De acordo com as OCEPE (2016, p.29), o espaco exterior apresenta-se como “um local
privilegiado para atividades da iniciativa das criancas que, ao brincar, tém a possibilidade de
desenvolver diversas formas de interacdo social e de contacto e exploracdo de materiais
naturais”. Neste sentido, o edificio onde tem lugar a Educagéo Pré-Escolar dispde de um recreio
amplo com uma zona descoberta e uma zona coberta por um telheiro. Apresenta zonas
revestidas por relva sintética e disp6e de um campo de futebol, com pavimento de borracha de
forma a proteger as criancas em situacdes de queda. O recreio contempla ainda uma estrutura
fixa que permite as criancas a possibilidade de subir, trepar, escorregar, suspender e ainda jogar
ao jogo do galo, o qual se encontra incorporado na estrutura. Importa referir que todas as salas
de atividades de Educacdo Pré-Escolar presentes no edificio apresentam acesso direto ao

exterior.

1.3.2. Sala de atividades

De acordo com o Projeto Curricular de Grupo (PCG), o ambiente é propositadamente
organizado para despertar o interesse e a curiosidade das criancas e para permitir a exploragédo
ativa dos objetos através da manipulacao e da aprendizagem pela acao.

Sendo a crianga o principal agente da sua aprendizagem, € importante que o0 espaco
criado em fun¢do da mesma — a sala de atividades — seja pensado e organizado segundo as
intencbes do adulto para ajudar as criancas na exploracdo e descoberta. Assim, é da
responsabilidade do adulto “apoiar as dindmicas cognitivas e sociais e providenciar os recursos
para as aprendizagens das crian¢as” (Lino, 2013, p.131).

A organizacdo do ambiente fisico revela as inten¢Bes educacionais basicas que
presidem a sua criagdo, pois “a forma como organizamos e utilizamos o espaco fisico da sala
constitui, em si mesma, uma mensagem curricular, isto é, reflete o nosso modelo educativo”
(Zabalza, 1998, p. 124). O espaco educativo da sala de atividades é “um fator condicionante das
atividades de aprendizagem das criancas, influenciando as estratégias e as situacdes
vivenciadas” (Vala, 2012, p. 6). Neste sentido, de acordo com a mesma autora, é essencial que
a organizacdo da sala seja pensada em conjunto com o grupo de crian¢gas e com o educador
para que se revele um espaco que, apesar de estar previamente estruturado, ir4 proporcionar
diferentes situagfes de exploracéo e de funcionamento.

A sala de atividades encontra-se organizada por areas flexiveis e interligadas. A
organizagdo do espaco por areas € “uma maneira concreta de aumentar as capacidades de
iniciativa, autonomia e estabelecimento de relagdes sociais das criangas” (Hohmann & Weikart,
2009, p.165). Nos jardins de infancia que se enquadram na matriz de organizacédo da sala de

atividades do MEM, como o caso do colégio em que se desenvolveu a PES Il, os materiais estdo
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organizados em varias areas, pois “dao oportunidade as criangas de experienciar diferentes
atividades e de utilizar diversos discursos epistemoldgicos relacionados com as principais areas
de conhecimento” (Folque, 2014, p.57).

Neste sentido, na sala de atividades, destacam-se as seguintes areas: area da biblioteca
e centro de documentacéo; area da escrita e reproducédo da escrita; area da ciéncia; area da
matematica; area das expressfes plasticas; area do faz-de-conta; area dos jogos e a area
polivalente.

e A area da biblioteca tem como objetivo “0 desenvolvimento e o progressivo dominio da
linguagem oral e escrita, valorizando-a como suporte para mdltiplas aprendizagens” (Osoério,
2015, p.77). Dispde de almofadas que tornam o espaco agradavel e confortavel, convidando as
criangas, segundo Niza (2013), a consulta de documentos que a area contém. A area da
biblioteca integra livros que pertencem & escola e livros que as criangas trazem livremente de
casa para partilharem com o grupo ou para doarem a biblioteca da sala. Nesta area também é
possivel encontrar algumas revistas, trabalhos produzidos pelo grupo no ambito das atividades
e projetos. Segundo Niza (2013), a biblioteca consiste numa importante “fonte de documentos
que serve de apoio a grande parte dos projetos a realizar” (p.150).

e A area da escrita e reproducéo da escrita, tal como a area da biblioteca, pretende “o
desenvolvimento e o progressivo dominio da linguagem oral e escrita, valorizando-a como
suporte para multiplas aprendizagens” (Osorio, 2015, p.77). Nesta area & possivel encontrar
lapis, esferogréficas, papel, borrachas, tesouras, cadernos, agendas, réguas, escantilhdes,
ficheiros de palavras, exemplos de folhetos, letras méveis, carimbos de letras, cola e etiquetas
com os nomes das criangas que integram o grupo. Com o recurso a todos os materiais referidos
anteriormente, a area da escrita pretende proporcionar as criancas oportunidades de exploragéo
da escrita. As criangcas procuram muito esta area, inventando e escrevendo as suas proprias
histérias, cartas e palavras.

e A area da ciéncia pretende desenvolver “competéncias para a estruturagdo de um
pensamento cientifico, auxiliando a crianca a explorar, observar, interpretar e compreender o
mundo que a rodeia” (Osorio, 2015, p.78). Esta area dispde de diversos materiais: conta gotas,
Oculos para experiéncias, 1a de ovelha, conchas, pinhas, caleidoscdpios, globo terrestre, folhas
de arvores e arbustos, cartas sobre animais, esguichos, funis, provetas, uma estufa com
meloeiros e terra.

e A area da matematica “promove a consciencializagdo numérica, o sentido do numero, e
oferece o suporte necessario a resolugao de problemas matematicos” (Osoério, 2015, p.78). Nesta
area também existem diversos materiais que permitem uma aprendizagem significativa da
matematica, feita através de jogos e atividades dindmicas. Aqui € possivel encontrar materiais
estruturados como 0 cuisenaire, 0 tangram, o geoplano, blocos légicos, o isofix, 0 dominé e
materiais ndo estruturados como capsulas e tampas, com as quais as criancas podem fazer
sequéncias, padrdes, conjuntos e contagens. Nesta &rea encontram-se ainda presentes uma

magquina de calcular e ficheiros realizados pela educadora cooperante.
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e A area das expressdes plasticas integra os dispositivos para a pintura, desenho,
modelagem e tapecaria e “desenvolve capacidades de expressdo, comunicagédo e fruicao
artistica e criativa” (Osoério, 2015, p.78). Esta area, segundo Ribeiro (2015), permite que a crianga
desenvolva: a atencéo e concentragdo; a autonomia e a responsabilidade; a sua capacidade de
utilizar de forma adequada diversos materiais; a capacidade de terminar as tarefas que inicia,
habilidades basicas como desenhar, recortar, colar, pintar, modelar e o seu sentido estético e
artistico. Nesta area é possivel encontrar folhas de diversas texturas, cavalete com quadro de
giz e magnético, giz, guaches, aquarelas, pinceis, esponjas, canetas, lapis de cor e lapis de cera.

e A area do faz de conta permite a “possibilidade do jogo simbdlico, da exploragdo de
situagdes de comunicagao verbal e ndo verbal, do desenvolvimento da imaginagao e do “didlogo”
criativo” (Osorio, 2015, p.78). Nesta area é possivel encontrar: uma cozinha com diversos
utensilios (tachos, panelas, talheres, alimentos, toalhas, panos, copos, tigelas...); mesas e
cadeiras que simulam a &rea de refei¢cdes; um tocador; um espelho; um carrinho de bebé; um
muda-fraldas; uma cadeira de alimentacdo de bebés; bonecos que simulam bebés; um chuveiro;
um armario com diversas roupas, chapéus e aderecos; fantoches e cabides. Destaco que nesta
area existem bonecos que simulam bebés de varias culturas, existem bonecos que representam
a cultura africana e chinesa. Todos estes materiais permitem que as criangas “participem em
grupo em atividades de jogo simbdlico, de imitacdo dos adultos que observam no dia a dia e de
desempenho de papeéis” (Ribeiro, 2015, p. 17).

e A &rea dos jogos permite que as criangas escolham livremente e explorem os jogos
de encaixe e os manuseiem aperfeicoando a sua motricidade fina e desenvolvendo as
capacidades cognitivas. Inclui jogos didaticos como puzzles, jogos de encaixe, jogos de
associacdo e enfiamentos. Todos estes jogos, segundo Ribeiro (2015), possibilitam que as
criangas desenvolvam competéncias como a coordenacdo 6culo-manual, a motricidade fina, a
classificac@o e a seriagcdo, o respeito pelos outros, o trabalho colaborativo e a capacidade de
gestao de conflitos.

e A area polivalente é constituida por um conjunto de mesas e cadeiras que apoiam 0s
momentos coletivos de grupo. Esta area também serve de suporte para atividades de pequeno
grupo, ou individuais ou de apoio do educador. E nesta area que, diariamente, o grupo se retne
para conversar, resolver problemas, partilhar, negociar e propor as diversas atividades e projetos
que irdo desenvolver-se ao longo da semana e ao longo daquele dia.

Para todas estas areas foi definido, em grande grupo, um nimero maximo de criangas
gue podem estar em cada area ao mesmo tempo. Desta forma, proporciona-se uma distribuigédo
privilegiada das criancas pelos espacgos, de modo a que os materiais a sua disposicdo sejam
suficientes para os elementos que os utilizam. Também em grande grupo foi realizado um
inventario para cada area. No inventario encontram-se registados os materiais que cada area
possui, assim como exemplos de atividades que podem ser realizadas. Os inventarios permitem
as criangas “(re)lembrar as diferentes possibilidades de atividades que estdo ao seu dispor para

realizarem, diariamente, em cada uma das areas” (Vala, 2012, p.9). Nos inventarios presentes
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em cada area, podem ser acrescentados materiais ou atividades propostas pelas criancas ou
pelo educador, desde que sejam considerados importantes pelo grupo.

Importa destacar, segundo o PCG, que a organizacao da sala de atividades é flexivel e
podera sofrer alteragcdes durante o ano letivo, sempre que se justificar, pois o intuito serd o de
responder as necessidades e interesses das criangas e proporcionar-lhes desafios.

De acordo com Niza (2013), a sala deve traduzir um ambiente agradavel e estimulante,
utilizando as paredes como expositores das producbes do grupo. Neste sentido, espalhadas
pelas paredes da sala de atividades, é possivel observar varias producdes das criancas, tais
como: textos; registos de observacdo e descobertas; projetos de estudo; relatos de visitas;
trabalhos de arte e estratégias de resolucdo de problemas. Estas exposicdes de produgdes
permitem “uma valorizagdo publica das experiéncias de vida das criangas, das suas ideias e das
suas opinides” (Vala, 2012, p.9).

Existe ainda na sala, espalhados pelas paredes, alguns instrumentos de trabalho que
estao bem visiveis e ao alcance das criancas. As criangas encontram afixados nas paredes todos
0Ss mapas de registo que ajudam a planificacéo, gestéo e a avaliacdo da atividade educativa.
Desta forma, nas paredes da sala de atividades, destacam-se instrumentos de trabalho e
instrumentos de pilotagem, tais como 0 mapa de presencas, o diario de grupo, o quadro de
tarefas, o calendario, 0 mapa de registo do tempo, o plano do dia, o “quero mostrar, contar ou
escrever’, a agenda semanal e as regras da sala negociadas e discutidas pelo grupo. Os
instrumentos de pilotagem encontram-se ao alcance das criancas para que estas possam ir
“regulando o seu trabalho e registando o que pensam ser importante a qualquer altura do dia,
pois s6 assim sera possivel que estas sejam ouvidas e respeitadas quando se tomam decisdes
para a vida do grupo” (Vala, 2012, p.7).

e O mapa de presencgas permite que as criangcas marguem com um sinal, geralmente uma
bola, a sua presenca, ha quadricula onde o seu nome se cruza com a coluna do dia respetivo do
més e da semana. Todas as manhas, & medida que entram, as criangas marcam a sua presenca.
Importa referir que 0s nomes presentes no mapa de presenca sao escritos por cada crian¢ca com
recurso a etiqueta do seu nome. O mapa de presenca constitui um instrumento importante, pois
“os ritmos de presencas alternando com as auséncias, sempre significativas para cada crianga,
ajudam a construir a consciéncia do tempo a partir das vivéncias e dos ritmos” (Niza, 2013,
p.153).

e O diario de grupo apresenta-se numa folha, ao alcance das criancas, dividida em quatro
colunas: ndo gostamos, gostamos, fizemos e sugestdes. Nas duas primeiras colunas registam-
Se aspetos positivos e negativos, da educadora, da auxiliar e das criancas, no que diz respeito a
atitudes, comportamentos ou situa¢des individuais ou de grupo. A terceira coluna diz respeito ao
registo das realizacBes mais significativas que ocorrem ao longo da semana. A quarta coluna
integra o registo de sugestfes, ideias e propostas das criancas ou dos adultos da sala sobre
atividades ou projetos a realizar. O diario de grupo caracteriza-se por ser um instrumento, na
minha opinido, bastante importante e regulador da vida da sala de atividades, pois “é o

instrumento de pilotagem que apoia a organizacéo do trabalho, o planeamento das atividades na
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sala e, concretamente, a forma como se organiza o grupo de criangas” (Vala, 2012, p.8). Importa
referir que o registo no diario é feito livremente e sempre que qualquer crianca ou adulto de sala
sentir necessidade. E feito diretamente na folha de papel pela crianga, utilizando os simbolos
que considerar apropriados ou em ditado a um adulto de sala.

e O quadro de tarefas apresenta-se numa folha em que constam os nhomes das criancgas e
as tarefas a realizar. Durante uma semana, todas as criangcas comprometem-se a realizar uma
tarefa, de forma rotativa e voluntaria. Todas as tarefas sao realizadas a pares, permitindo que ao
longo do ano cada crianga “tome consciéncia da importancia do cumprimento de cada tarefa para
a vida do grupo e das implicagdes do nao cumprimento dessas tarefas” (Silva & Sousa, 2017,
p.70).

e Em relacdo ao mapa do tempo, as crian¢as sdo as responsaveis pela tarefa de marcar
o tempo, preenchendo este registo de acordo com simbolos, previamente decididos em grupo.
No final de cada més, de forma geral, as criancas realizam a contagem de dias de chuva, sol e
nevoeiro. Desta forma, o mapa de registo de tempo proporciona as criancas um trabalho de
leitura e interpretagéo de registo, funcionando como “plataforma de balango e de estudo para o
desenvolvimento l6gico-matematico, linguistico e social” (Niza, 2013, p. 153).

e O calendario é preenchido pelas criancas que tém a tarefa de registar o dia, o més e o
ano em que nos encontramos. Permite também um trabalho de leitura e interpretac¢éo do registo.

e O plano do dia é realizado todas as manhéas em grupo e afixado na parede ao longo da
semana. O plano do dia caracteriza-se por ser um instrumento de planificacdo e regulagéo
composto por trés colunas, onde se regista 0 que se quer fazer, quem faz e a avaliagdo. Na
primeira coluna, registam-se todos os projetos e atividades a realizar em pequenos grupos ou
em grande grupo durante esse dia. Na segunda coluna, regista-se 0 nome das crian¢as que vao
participar nessas atividades. No final do dia é realizado a avaliagdo do plano do dia. Segundo
Osodrio (2015), o conhecimento coletivo da distribuicdo das atividades promove a gestédo
cooperada e desenvolve capacidades de organizagéo e planificagdo, pois cada um é consciente
do que tem de fazer em determinado momento do dia.

e O quadro do “quero mostrar, contar ou escrever” é preenchido pelas criangas todas as
manhas, sempre que estas sentem necessidade em partilhar algo com o grupo.

¢ A agenda semanal encontra-se afixada nas paredes e é construida em conjunto.

e As regras de sala sdo acordadas com o objetivo de regulacéo do grupo. Sdo sempre
discutidas em conjunto e surgem de uma necessidade real, a partir de um problema que se
procura resolver.

E de salientar que em toda a sala de atividades, & excec&o da area do faz de conta, séo
privilegiados materiais auténticos e pertencentes ao universo cultural das criancas, mas
pretende-se que os materiais ndo se dirijam especificamente a criangas para que “evoquem nelas
atividades do seu mundo social” (Folque & Bettencourt, 2018, p. 126), fugindo, desta forma, aos
esteredtipos da industria de brinquedos que, por vezes, infantilizam demasiado a crianga.

Segundo Folque e Bettencourt (2018), os espacos demasiados infantis correm o risco de se
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tornarem redutores para os adultos, mas sobretudo para as criancas, podendo promover uma
cultura prépria sem conexdo a cultura mais abrangente a que pertencem.

A organizacgédo da sala e a escolha e disposicdo dos materiais permitem desenvolver nas
criancas competéncias ao nivel da motricidade global, da manipulacdo de objetos, do
comportamento social, de comunica¢éo, de autonomia e de autoconhecimento. Possibilitam,
ainda, desenvolver a criatividade e a expressao livre de sentimentos.

As janelas existentes na sala de atividades apresentam uma altura que se estende desde
0 chao até ao teto, permitindo as criancas a possibilidade de observarem o exterior. Acrescenta-
se ainda o facto de uma maior quantidade de luz natural permitir uma “melhor percegao das
criangas relativamente as variagdes diarias e sazonais do ambiente em que vivem” (Hohmann &
Weikart, 2009, p. 167). As janelas, referidas anteriormente, possibilitam ainda as criancas e aos
adultos uma movimentacao facil entre os espacos exteriores e interiores, pois também funcionam

como portas de correr em vidro.
1.3.3. O Tempo

O tempo educativo apresenta uma “distribuicdo flexivel, embora corresponda a
momentos que se repetem com uma certa periodicidade” (OCEPE, 2016, p.29). De acordo com
0 mesmo documento, a rotina educativa é intencionalmente planeada pela educadora e
conhecida pelas criangas que sabem o que podem fazer nos varios momentos e prever a sua
sucesséo, tendo a liberdade de propor modificagées. Uma rotina diaria consistente permite as
criangas “um sentimento de controlo sobre as suas vidas” (Hohmann & Weikart, 2009, p.780).

A organizacdo da rotina diaria deve ser estruturada e pensada de acordo com 0s
principios de flexibilidade e adaptacéo, deve corresponder as necessidades fisicas, sociais e
emocionais do grupo, que fazem com que a mesma esteja constantemente sujeita a diversas
alteracdes. Importa que as criangcas sejam envolvidas no processo de organizacéo e gestdo da
rotina educativa, pois a negociacdo da “organizagdo do tempo, com o grupo de criangas que
partilham connosco o espac¢o educativo, permite que elas se sintam seguras e parte integrante
de toda a estrutura educativa” (Vala, 2012, p.10).

Neste sentido, de acordo com o PCG, o tempo é cuidadosamente pensado e estruturado
para que a crianc¢a saiba 0 que esperar em cada parte do dia e assim desenvolver um estado de
seguranca e confianca.

A organizacdo e a orientacdo oferecidas pela rotina diaria proporcionam as criangcas um
ambiente psicologicamente seguro, estavel e com significado, uma vez que a rotina possui 0s
seus limites claros e apropriados, dentro dos quais as criangas se sentem livres para desenvolver
as suas proprias formas de fazer as coisas.

As ocorréncias do dia a dia da Sala 4 anos B, de acordo com o PCG, estdo organizadas
através de um horario diario consistente, mas também flexivel. Segundo Niza (2007), a
estabilizacdo de uma estrutura organizativa proporciona a seguranca indispensavel para o
investimento cognitivo das criancas. No entanto, por vezes, surge a necessidade de que essas

rotinas educativas sejam quebradas, pois existem certas ocorréncias significativas para o grupo
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que justificam essa alteracdo, seja a preparacdo de festas ou efemérides, organizacbes de
visitas, entre outras.

O tempo no Pré-Escolar apresenta-se, segundo Niza (2013), divido em dois tempos
distintos: a etapa da manha e a etapa da tarde. A etapa da manhd destina-se, essencialmente,
ao trabalho ou a atividade “eleita pelas criangas e por elas sustentada desconcertadamente pelas
areas de atividade, com o apoio discreto e itinerante do educador” (Niza, 2013, p.153). A etapa
da tarde destina-se, de acordo com 0 mesmo autor, ao trabalho curricular comparticipado pelo
grupo e as sessdes de animacdao cultural, dinamizadas por convidados, pelas criancas ou pela
educadora. No que respeita a sala 4 anos B, a educadora segue a matriz referida anteriormente,
sendo que as animacdes culturais se encontram organizadas semanalmente. Contudo, podem
sempre ser alteradas desde que surjam situagfes que o justifiquem.

A rotina diéria contempla, ainda, tempos diferenciados: tempo para planear, tempo para

concretizar, tempo para avaliar e tempo para reformular.
1.3.4. Caracterizacao do Grupo

As informacgdes presentes na caracteriza¢do do grupo foram recolhidas das anamneses
que a educadora cooperante disponibilizou, de algumas conversas informais com a mesma, das
informacgdes presentes no PCG, da observacgéo realizada por mim e da consulta das avaliacdes
das criangas relativas ao primeiro trimestre.

Neste sentido, o grupo de criancas da Sala de 4 anos B é constituido por dezanove (19)
criangas, sendo que oito séo do sexo feminino e onze do sexo masculino.

Relativamente as idades, dezoito criancas apresentam 4 anos de idade e apenas uma
crianca apresenta 5 anos de idade.

No que concerne ao percurso institucional, duas das criancas frequentam o Colégio
desde o Bercério, nove criancas ja se encontravam no Colégio desde os dois anos de idade,
cinco criangas integraram o Colégio o ano passado e trés criangas entraram no presente ano
letivo. O facto de a maioria do grupo ja se encontrar no Colégio ha algum tempo facilitou todos
0s processos de adaptacao e integragdo subjacentes ao percurso educativo. As criangas que ja
frequentam o Colégio ha algum tempo “poderdo, ao potenciar uma maior previsibilidade e/ou
antecipacao de padrfes de acc¢édo e interacgao social, garantir comportamentos e desempenhos
mais adequados" (Ferreira, 2004, p.77).

No que diz respeito ao controlo esfincteriano, praticamente todas as criangas
apresentam este controlo na sua totalidade, ndo precisando de usar fraldas. Apenas uma crianca
revela alguma dificuldade neste controlo, acontecendo, diversas vezes, alguns incidentes. A
educadora cooperante e a familia estdo despertas para esta situacdo, contudo ainda nao
conseguiram chegar a nenhuma justificacéo para o sucedido.

E de salientar que as criangas, ao transitarem da sala de 3 anos para a sala de 4 anos,
necessitam de transitar de edificio. Assim, no que concerne a adaptacdo das criancas ao novo
edificio, esta foi, segundo a educadora cooperante e a analise das suas avaliagdes do primeiro

trimestre, bastante tranquila e positiva. De acordo com a educadora, desde o inicio que as
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criancas se revelaram muito curiosas e com uma atitude exploratéria face a nova sala de
atividades e aos respetivos materiais. Foi dada a oportunidade de explorarem livremente a sala
e comegarem, gradualmente, a adaptarem-se as novas rotinas antes do inicio do ano letivo.

No que diz respeito a caracterizagdo do grupo, importa compreender as criangas pelo
gue fazem e pelas rela¢des sociais que estabelecem, percebendo como é que, num contexto de
“realidades multiplas”, as criangas procurarao utilizar o social e a sua “heranga familiar’ e o seu
“stock de conhecimentos” e experiéncias (Ferreira, 2004). Assim, &€ essencial realizar uma
caracterizacdo das situacbes de acdo das criancas referentes as varias dimensdes do
desenvolvimento e aprendizagem e também do ponto de vista sociolégico.

Segundo o PCG (2019/2020), de forma geral, o grupo revela-se bastante equilibrado,
calmo, muito interessado e participativo. Apresenta gosto por colaborar e participar nas
conversas e debates em grande grupo. O grupo, na sua maioria, manifesta uma boa capacidade
de concentracao e de aceitacdo de regras de saber ser e estar.

Relativamente as rela¢des de amizade, estas comeg¢am a surgir de forma espontanea e
natural, de acordo com os interesses de cada crianga. “Ao estabelecer associagdes e amizades
proximas, as criancas pré-escolares parecem procurar um nivel de reciprocidade e de igualdade
baseado na partilha de interesses” (Hohmann & Weikart, 2009, p.573). De acordo com as
amizades estabelecidas, é evidente a formacdo de pequenos grupos, sendo que maioria dos
conflitos sociais surge precisamente no seio destas relagdes de amizade, “as observagodes
indicam que as crian¢as tém uma maior probabilidade de lutarem com os seus amigos do que
outras criangas do grupo” (Moore, 1982 citado por Hohmann & Weikart, 2009, p.573). A
construgéo do conceito de amizade vai sendo adquirida e explorada através das brincadeiras,
mas também destes conflitos onde as criangas aprendem a gerir os seus sentimentos e a aceitar
0s pontos de vista diferentes do seu. De acordo com Ferreira (2004), a construcdo da viséo do
mundo efetuada pela crianca é feita com o auxilio dos elementos produzidos pela continua
relacdo social com os seus pares, em contextos sociais que se vao entrepondo.

O grupo apresenta bastante interesse em participar nos projetos e nas dindmicas de sala
e revela gosto por participar nas conversas e jogos. Contudo, uma grande parte do grupo
apresenta, ainda, algumas dificuldades no que diz respeito a comunicagdo oral. Duas criangas
sentem alguma dificuldade em comunicar perante o grupo ou a responder com a vontade as
guestbes que lhes sdo colocadas, mostrando-se muito timidas e desconfortaveis. Quatro
criancas tém a vontade para comunicar, mas revelam algumas dificuldades de expresséo, uma
vez que ndo conseguem reproduzir corretamente alguns sons da fala, devido a questdes de
salde relacionadas com o aparelho auditivo, tornando o seu discurso um pouco impercetivel. No
entanto, as criancas, de acordo com o PCG (2019/2020), tém vindo a progredir neste aspeto,
uma vez que sao acompanhadas por uma equipe médica e por terapeutas da fala.

De forma a ajudar as criangas a ultrapassar as dificuldades anteriormente referidas, a
equipa educativa proporcionou-lhes oportunidades para usarem a linguagem oral em contexto,
de modo a conseguirem comunicar de forma eficaz e adequada a cada situacdo. Assim, a equipa

pedagogica criou situagdes e tempos na agenda semanal que motivam o dialogo e a partilha de
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vivéncias, nomeadamente o tempo e os momentos de “Planeamento”, de “Mostrar, Contar ou
Escrever” e de “Comunicagdes”. Importa ndo esquecer que é “no clima de comunicacao criado
pelo/a educador/a que a crianga ira dominando a linguagem, alargando o seu vocabulario,
construindo frases mais corretas e complexas, adquirindo um maior dominio da expresséo e da
comunicacgao que lhe permitam formas mais elaboradas de representagdao” (OCEPE, 2016, p.
62).

A autonomia, de acordo com o PCG e também através da observacao direta, constitui-
se como outra necessidade identificada na maioria das criancas do grupo. Algumas criancas,
embora capazes e bem-sucedidas quando o fazem, apresentam alguma dificuldade em realizar
tarefas por si mesmas, evidenciando, por vezes, algum receio de novos desafios (calcar,
descalcar, vestir, despir, abrir as tampas dos iogurtes). Neste sentido, a equipa pretende que,
gradualmente, as criancas vao adquirindo a capacidade de fazer escolhas, tomar decisdes e
assumir responsabilidades, tendo em conta o seu bem-estar e o dos outros. De forma a ajudar
a ultrapassar a necessidade identificada, segundo o PCG (2010/2020), o ambiente educativo foi
organizado para que todas as criancas do grupo possam participar de uma forma ativa na
elaboracéo de regras e instrumentos de regulacdo do grupo.

Através da observacao participante, foi possivel verificar que as &reas mais requisitadas
pelas criancas s&o a area do faz de conta e a area da expressao plastica. E possivel constatar
também que a maior parte das crianc¢as prefere brincar e explorar a sala sozinha ou a pares.

Tratando-se de um grupo de criangas muito interessado em aprender novos conteldos,
€ muito comum sugerirem atividades e a concretizacdo de projetos sobre as mais variadas
teméticas.

Importa referir que, de uma forma geral, no que diz respeito as caracteristicas de
desenvolvimento motor, cognitivo, pessoal e social e de linguagem, todas as criangas
apresentam um desenvolvimento expectavel para a faixa etaria em que se encontram, a excegao
de uma crianca. Esta apresenta um hiato no desenvolvimento global. Contudo, ndo esta
oficialmente sinalizada com Necessidades Educativas Especiais. Este hiato tem uma maior
incidéncia ao nivel da linguagem e também a nivel motor. Neste sentido, é de salientar que a
crianga realiza, por vezes, alguns progressos, mas rapidamente se verifica, posteriormente, um
grande retrocesso. Caracteriza-se por ser uma crianga que manifesta um grande nivel de apatia,
distraindo-se facilmente com tudo o que a rodeia. Diversas vezes apresenta uma expressao
corporal e facial em que é possivel verificar que se encontra mentalmente ausente, olhando no
vazio. De uma forma geral, ndo responde a estimulos, desafios e questdes que lhe séo
colocadas. Na sua maioria, apresenta uma atitude passiva, ndo sendo verificados sinais de
exploracdo ou interesse. A sua concentracdo é bastante limitada e superficial. A sua relacdo
entre pares é caracterizada por momentos de desinteresse e sdo varias as situacées em que é
possivel observar um comportamento submisso face aos seus colegas. A educadora esta
desperta para esta situagdo, contudo o dialogo e a comunicacdo com a familia ndo tém vindo a

revelar-se faceis.
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No que diz respeito a caracterizacdo das familias do grupo, é possivel afirmar, segundo
0 PCG (2019/2020), que a maioria das criancas do grupo pertence a uma estrutura familiar sélida,
com mae e pai casados ou em unido de facto. Algumas das familias sédo constituidas ainda por
um segundo e terceiro filho, sendo que 13 criancas possuem, pelo menos, um irmao ou irma.

Relativamente a participagdo das familias e a relacdo que estas estabelecem com a
equipa de sala, € possivel observar que os pais, na sua maioria, ttm uma boa relagdo com a
educadora cooperante, assim como com a técnica de apoio a infancia, na medida em que é
habitual existir, durante o acolhimento, uma conversa entre ambas as partes, sobre aspetos
pertinentes que envolvam a crianca. Segundo Hohmann e Weikart (2009), deve-se “aproveitar
ao maximo as oportunidades didrias que surgem nos momentos em que os elementos da familia
largam e pegam as criangas, para falar com eles” (p.119).

Sendo a familia uma dimenséo tdo importante para a vida educativa das criancas,
constitui-se fundamental, para a concretizacdo do PCG e das finalidades educativas, a sua
participagdo no processo de avaliagdo. A avaliacdo acontece consistentemente através de
conversas diarias de natureza informal e dos documentos de avaliacdo referentes ao

desenvolvimento da crianga, disponibilizados a familia no final de cada trimestre.
1.4. Desenvolvimento da Pratica Supervisionada

Neste subcapitulo irei apresentar (e refletir sobre) as dimensdes que se revelaram mais
significativas no contexto da minha PES, assim como o seu contributo para a constru¢éo da
minha identidade profissional como futura educadora de infancia.

Durante o periodo de intervengdo pedagdgica, tive a oportunidade de relacionar a
vertente tedrica com a vertente pratica, assim como de vivenciar o verdadeiro funcionamento e
responsabilidade de uma sala de jardim de infancia e tudo o que lhe é inerente, podendo
assegurar, de forma individual, uma sala de Pré-Escolar. Neste sentido, destaco a importancia
de todos os contelidos lecionados nas unidades curriculares frequentadas no decorrer do
mestrado, pois sem elas nédo seria possivel desenvolver um trabalho adequado e pertinente.
Assim sendo, em todo este processo, a fim de minimizar possiveis erros e para uma maior
confianca durante o tempo de intervencdo, foi fundamental sentir o apoio e orientacdo de
profissionais experientes. Desta forma, considero importante destacar a ajuda e o apoio
proporcionado pela orientadora institucional, que sempre se disponibilizou e auxiliou, quer nas
planificac6es das atividades, quer nas suas posteriores implementacdes. A orientadora
cooperante também se revelou extremamente importante, ajudando bastante, ndo sé durante
toda a pratica educativa, sugerindo determinadas alteracdes pertinentes, como também
esclarecendo todas as duvidas subjacentes a todo o processo de intervencdo. A educadora
cooperante foi uma grande ajuda também no que diz respeito a pesquisa bibliografica adequada
ao projeto, revelando-se sempre disponivel para emprestar os seus livros. Gostaria de referir a
importancia de toda a liberdade proporcionada pela educadora cooperante, uma vez que me fez
sentir parte integrante da equipa educativa e ndo como uma estagiaria. Senti que aprendi muito

com a equipa de sala, mas que esta também aprendeu comigo, 0 que me deixou muito contente.
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O facto de a educadora cooperante me permitir gerir, apoiar € mediar momentos importantes e
decisivos na rotina do grupo, como o momento de “Mostrar, Contar ou Escrever” e a reuniao de
sexta-feira em conselho, foi fundamental para as que as crian¢as me vissem como uma figura
de referéncia e conferissem validade as minhas decisdes. Todos estes momentos permitiram-
me ganhar uma progressiva seguranca no decorrer da pratica.

E ainda de referir que a possibilidade de algumas atividades e interagdes serem
observadas é, na minha opinido, extremamente importante. Neste sentido, a orientadora
institucional tem a oportunidade de assistir ao meu desempenho durante a pratica pedagégica,
podendo desta forma realizar criticas e sugestdes mais direcionadas e adequadas. Assim, todas
as ajudas e criticas revelaram-se uma mais-valia para que futuramente possa realizar um
trabalho mais completo, adequado e dirigido.

A PES permitiu-me ainda percecionar a importancia de uma planificacdo, para uma
adequada e mais completa aprendizagem por parte das criancas. Giugni (1986) considera que
“a organizacgao racional de uma atividade educativa, como do resto de qualquer atividade, requer
necessariamente uma planificagao” (p.167). A construgao de uma planificagao & extremamente
importante, pois permite definir e selecionar de forma mais pensada 0s objetivos educacionais a
atingir no decorrer de um processo educativo, e permite realizar uma sele¢édo dos conteudos a
abordar, especialmente os que ndo constam de forma explicita no curriculo. Uma boa
planificagdo permite, ainda, facilitar o processo de avalia¢géo, bem como selecionar atividades de
forma mais cuidada, pensada, diversificada e eficaz, assim como as estratégias necessarias a
sua implementacdo. Desta forma, a planificagdo é um procedimento importante e necessério,
para que o processo de ensino-aprendizagem se desenvolva com qualidade, sucesso, eficacia
e consiga os resultados desejados. Este instrumento constitui-se, assim, como “(...) uma
competéncia imperativa que deve ser desenvolvida por todos o0s professores,
independentemente do nivel de ensino que estiver a atuar” (Zabalza, 1992, p.72).

Importa ainda referir que apesar da evidente importancia da planificacdo, esta deverd,
contudo, apresentar um caracter flexivel, para que se possa adequar a imprevisibilidade que
caracteriza a situacéo pedagogica. Assim, o instrumento referido devera ser uma previsdo do
que se pretende fazer. Apesar da importancia de se investir numa correta planificacdo, deve-se,
sempre que possivel, segundo Alvarenga (2011), adequar os objetivos e aprendizagens a serem
alcancados e as estratégias a desenvolver ao material de apoio disponivel e, essencialmente,
ao contributo das criancas, privilegiando as relagfes pessoais entre todos e fazendo com que as
criangas se sintam como elementos integrantes no processo educativo. Neste sentido, através
da prética de ensino supervisionada, foi possivel compreender melhor o caracter flexivel
subjacente a situa¢cBes educativas, visto que existiram diversas atividades e propostas de
trabalho que tiveram, necessariamente, de ser alteradas e/ou modificadas. Situa¢cdes como a
gestdo de tempo, a participagdo das criangas ou mesmo a motivagdo das mesmas necessitaram,
por varias vezes, de um ajustamento da planificagdo. Deste modo, € necessaria uma constante
observacdo e avaliacdo, para que sejam realizadas mudangas pertinentes e justificadas.

Todavia, gostaria de referir que o facto de as atividades serem devidamente planeadas e
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planificadas foi extremamente importante para que sentisse uma maior seguranca e controlo
durante a intervencéo, principalmente nesta fase inicial de estagio e de inexperiéncia. Segundo
Goulart (2011), a planificagdo deve ser encarada como um documento orientador, de
simplificacdo, facilitacdo e organizacdo, daquilo que um professor/educador idealiza pér em
pratica na sua intervengédo, contudo, importa que este consiga, por vezes, projetar-se para além
do planeado e orientar uma agéo rica em experiéncias de aprendizagem relevantes para as suas
criancas.

Concluindo, a planificacdo ndo deve apresentar-se como algo inalteravel e rigido, deve
sim “(...) prever-se o reajustamento e a reformulacdo da mesma sempre que se justifique ao
longo da sua concecéo e execucdo (...)" (Goulart, 2011, p.19).

Importa ainda salientar a importancia e a preocupacédo na escolha de todos os materiais
utilizados durante o periodo de intervencédo. Ao longo da intervengdo, procurei, sempre que
possivel, contemplar uma diversidade de materiais e de recursos, uma vez que considero a sua
utilizac@o bastante vantajosa, de forma a promover, as criangas, uma aprendizagem mais
significativa.

No que diz respeito aos pontos fortes da pratica pedagoégica, gostaria de destacar todas
as aprendizagens que realizei ao longo do periodo de intervengdo, como também a relagéo
estabelecida com o grupo de criancas. Neste sentido, no que diz respeito as minhas intencdes
pedagdgicas, procurei sempre ouvir, observar e respeitar cada crianca, pois € essencial ouvir em
vez de falar e permitir que estas sejam sujeitos com direitos e ndo s6 com necessidades (Lino,
2013). Também apoiei toda a minha interven¢éo na boa relagédo pedagdgica que estabeleci com
cada crianca, pois procurei sempre basear a minha préatica nos afetos, no reforgo positivo e na
comunicacdo, criando, assim, um impacto positivo no grupo ao nivel do bem-estar, do
envolvimento, da seguran¢a, da confianca, da capacidade de iniciativa e dos desejos
exploratérios (Portugal, 2012). Ao comparar a pratica pedagogica no Ensino Pré-Escolar com a
pratica que desenvolvi em Creche, sinto que cresci € me tornei mais consciente das minhas
intencbes, mais assertiva e bastante mais segura e tranquila. Com a pratica de Creche, que foi
0 meu primeiro contacto com criangas de uma faixa etaria mais baixa, pude resolver diversas
inquietacBes, superar muitos desafios e reuni muita informacao e bibliografia. Foi, sem duvida,
uma Otima preparagdo para a pratica no Pré-Escolar.

Relativamente aos pontos fracos, destaco, essencialmente, a falta de experiéncia e de
pratica. Sei que por vezes desenvolvia atividades com alguma inseguranga e medo de falhar, de
nao conseguir cumprir 0os objetivos e controlar o grupo, mas também sei que todas estas
insegurancas serao ultrapassadas com a préatica que me trara seguranca, estabilidade, calma e
confianca. O apoio e o reforco positivo da educadora cooperante também se revelaram
importantes para superar estas dificuldades. A responsabilidade é tanta e tdo grande, que é
inevitavel ndo sentir medo e incertezas.

Outra das dificuldades sentidas no decorrer da pratica, relaciona-se com a avaliagcdo do
grupo de criangas. Necessito de encontrar/conhecer mais estratégias e instrumentos para

avaliar/observar as criangas. Sinto que por vezes a avaliagdo é um pouco subjetiva e, por isso,
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pode néo refletir completamente a realidade e, em alguns casos, ser injusta. Considero que aqui
a pratica e a experiéncia sdo essenciais, quanto mais avaliac6es e reflexdes realizar sobre a
minha préatica e sobre o grupo, quanto mais criangas conhecer, mais irei apurar as técnicas,
instrumentos e estratégias de avaliagdo. Desta forma, poderei progressivamente construir uma
pratica de maior sucesso.

Considero ainda que outra das dificuldades sentidas durante o estadgio em Pré-Escolar,
a semelhanca da pratica em Creche, se relacionou com a capacidade de me organizar face a
quantidade de trabalho exigido fora da instituicdo (outras unidades curriculares, trabalhos,
reflexdes etc.). Na minha opinido, se o trabalho exigido, fora do estagio e tudo o que Ihe esta
subjacente, fosse em menor quantidade, teria tido mais tempo para me dedicar ao
aprofundamento dos conhecimentos, disfrutando melhor o periodo de intervencéo, sendo, desta
forma, a préatica mais adequada, atenta e cuidada.

Importa referir que iniciei a minha pratica em Pré-Escolar insegura e com alguma
ansiedade, pois esta era a primeira vez que tinha contacto com esta valéncia. Ao longo de toda
a minha PES, esta inseguranca foi-se dissipando e teve, sem duvida, um grande impacto na
construcédo da minha identidade profissional, pois, olhando para tras e refletindo acerca de toda
a minha evolugéo, posso fazer um balancgo positivo sobre a minha pratica profissional e sobre as
minhas aprendizagens neste contexto.

O periodo que antecedeu o inicio da pratica pedagdgica foi, uma vez mais, um periodo
de duvidas, medos e insegurancas. Ja tinha contactado com a valéncia de Creche e de 1.° Ciclo,
faltava-me agora descobrir o mundo maravilhoso do Jardim de Infancia. As expetativas eram
muitas porgue sentia que seria um meio termo entre tudo o que ja tinha experienciado. Muitas
duvidas estavam na minha cabeca: “sera que sei interagir com criangas do Pré-Escolar? Sabia
que nao eram bebés, mas também nao eram “crescidas” como no 1.° Ciclo, por isso sera que sei
adaptar a linguagem? Mais uma vez, os preconceitos e as ideias formadas sobre o Pré-Escolar
também eram mais que muitas. Apés o periodo de intervencdo, nem consigo imaginar de onde
surgiram tantas ideias erradas, desajustadas e tantos mitos sem qualquer fundamento e
conhecimento. Estas semanas de pratica pedagdgica levaram-me a repensar e a entender a
pratica profissional de uma forma completamente diferente. Agora os pensamentos mudaram, e
muito, fiquei fascinada com as aprendizagens que as criancas realizam, com a perspicacia desta
idade, com o fascinio e curiosidade pelo mundo que as rodeia, que nem eu sabia existir.
Ensinaram-me tanto, a olhar para a mais pequena coisa, para a mais pequena curiosidade e
pensar “como € que nunca pensei nisto?”; s6 para citar um exemplo, um dia uma crianga
questionou-me sobre qual o som que os coalas e os pandas emitem, ora nunca eu me tinha
questionado sobre tal coisa e que bom que foi aprender em conjunto com ela. As deducgdes, as
sugestdes que dao, as solugbes para os problemas sdo inimaginaveis, s6 mesmo ouvindo e
vivenciando. Jamais subestimarei uma crianca! Foram varias as vezes em que vinha para casa
contar a familia e amigos as histoérias e frases ouvidas durante o dia, que me tinham surpreendido
de alguma forma e que nado estava a espera de encontrar. Tenho consciéncia de que ainda me

resta um longo percurso pela frente, mas sinto-me muito realizada e feliz com esta pratica. Tenho
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objetivos tracados que passam por ultrapassar os obstaculos e as dificuldades sentidas, bem
como por melhorar ainda mais os pontos que ja considero satisfatérios.

Importa ainda referir que contactei com um modelo pedagégico proximo da matriz de
organizacgdo do trabalho desenvolvido pelo MEM, o que me permitiu desenvolver o raciocinio
pratico, a tomada de decisbes e a capacidade de resolver problemas de formas bastante mais
eficazes. Pude contactar com praticas de trabalho bastante pertinentes e potencializadoras de
aprendizagens significativas, as quais pretendo transpor para a minha pratica enquanto futura
profissional. Neste sentido, o contexto vivenciado contribuiu muito no que respeita ao
conhecimento de novas dindmicas de gestao e organizacdo de um grupo.

O trabalho cooperativo com a equipa de sala e com a orientadora institucional foi
essencial na medida em que tornou possivel realizar, em conjunto, reflexdes acerca das
necessidades das criancas, podendo adaptar de forma consistente as propostas de trabalho.
Assim sendo, as propostas de trabalho tornaram-se muito mais pertinentes e significativas, uma
vez que eram alvo de opinido, reflexdo e supervisao.

Em sintese, aprendi imenso durante o periodo de intervengdo, no entanto,
inevitavelmente existiram bastantes duavidas e receios ao longo de todo este processo. Foi
através da experiéncia e da pratica que fui resolvendo todos estes constrangimentos, bem como
perspetivando solugdes.

O periodo de intervencao pedagdgica foi sem divida bastante enriquecedor, ndo sé por
todas as aprendizagens proporcionadas, como também pela experiéncia de contacto com o
mundo profissional. Com esta intervencdo, tive a oportunidade de crescer enquanto futura
profissional de educacgéo e de perspetivar todas as responsabilidades inerentes a profisséo.

Tal como referi na introdugdo do presente relatorio, o trabalho de um educador nunca
esta acabado e completo, € uma profissdo que exige um constante estudo e investigagdo, uma
constante busca por conhecimento, novas praticas, metodologias e estratégias para que
possamos sempre fazer mais e melhor e contribuir para a formagéo de cidadaos de sucesso.
Neste sentido, € a minha intencdo continuar a minha formacdo enquanto profissional de
educacéo, e assim sendo, uma vez que me identifico com a metodologia do Movimento da Escola
Moderna, pretendo realizar as oficinas de iniciacdo e integrar um grupo cooperativo. Pretendo
ainda frequentar varias acdes de formacao e aprender com colegas da profissdo, ouvindo e
partilhando praticas. Espero que assim possa estar mais “amparada”, principalmente nos
primeiros anos de pratica, em que a ansiedade, a vontade de fazer o correto, as duvidas,

incertezas e questdes serao mais que muitas.
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2. CAPITULO Il —- ENQUADRAMENTO TEORICO

O presente Relatdrio Final pretende sistematizar um estudo relacionado com a pratica de
Correspondéncia Escolar. Neste sentido, importa considerar e analisar os referenciais teoéricos
produzidos no &mbito do tema. De forma a facilitar o processo investigativo e a validar os dados
empiricos observados e testados, sera, especificamente, considerada teoria produzida sobre (i)
Correspondéncia Escolar, (ii) Interacdes Sociais, (iii) Aprendizagem Significativa e (iv)

Aprendizagem Colaborativa.
2.1. A Correspondéncia Escolar

A correspondéncia escolar corresponde a uma experiéncia e dindmica que ocorre
sempre que dois grupos de criancas “trocam entre si, de forma periédica e regular, cartas escritas
e ilustradas que contém relatos das suas vivéncias pedagdgicas, com o intuito ndo s6 de as
partilhar com os outros como de aprender também com as suas aprendizagens” (Neves & Silva,
2015, p.86). Revela-se sobretudo como uma das principais “formas de comunicar com os outros
e de aprender ensinando” (Neves & Silva, 2015, p.86).

A correspondéncia escolar teve origem numa estratégia pensada por Freinet para
concretizar a exploragéo do texto livre. Os textos livres eram produzidos nas aulas, sendo lidos
na aldeia e apreciados pelas familias, mas isto ndo parecia ainda suficiente para Freinet. “As
criangas queriam e mereciam uma mais larga audiéncia” (Freinet, p.1996, p.28). Assim, de
acordo com Freint (1996), em 1926, Freinet iniciou a pratica de correspondéncia escolar com o
seu amigo Daniel, de Saint-Philibert-de-Trégunc (Finisterra). Desta forma Freinet sentiu a
necessidade de ampliar e diversificar as experiéncias dos seus alunos relativamente ao texto
livre. Desta forma, encontrou, como estratégia potencializadora da sua pratica, a troca de
trabalhos realizados pelos seus alunos com outras turmas, realizando assim correspondéncia
interescolar (Neves & Silva, 2015).

Na pedagogia de Freinet, a correspondéncia escolar poderia incluir a troca de cartas,
entre alunos, como também a troca de desenhos e videos. Esta troca e partilha de cultura e
saberes possibilitava, aos envolvidos, “estreitar lagos afetivos entre si bem como conhecer uma
nova cidade ou realidade escolar, explorando aspetos histéricos e geograficos das mesmas”
(Ribeiro, 2016, p.1). Segundo a autora, 0s alunos envolvidos no processo de correspondéncia
representavam escolas diferentes e, em algumas situacdes, diferentes cidades. “Através desta
dindmica, Freinet acreditava que a crianca se desenvolvia a partir de uma aprendizagem
cooperativa da vida” (Ribeiro, 2016, p.1).

Importa referir que, para o pedagogo, no que concerne ao sucesso da correspondéncia
escolar, era essencial uma ativa comunicagdo entre os professores responsaveis pelos alunos

envolvidos no processo. A correspondéncia terd um maior sucesso se os educadores também
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se correspondem regularmente entre si, sobre cada uma das criancas, sobre a pratica
pedagdgica (MEM, s.d).

A correspondéncia escolar assume-se como uma atividade pedagdgica que inclui troca
de cartas, materiais didaticos, formais e outras producdes, ndo sendo o seu processo alheio as
rapidas transformacfes que os meios tecnoldgicos e de comunicacdo tém introduzindo na
sociedade, permitindo potencializar e rentabilizar o fator tempo e espago (Santos, 1997).

Atualmente, com o contributo do trabalho desenvolvido por Freinet, a correspondéncia
escolar assume-se como uma dinamica promovida, desenvolvida e praticada pelos docentes que
adotam uma pratica pedagdégica assente na metodologia do Modelo da Escola Moderna.

A correspondéncia escolar encontra-se subjacente a um dos sete principios de
estruturacdo da acdo educativa que caracteriza a metodologia do Movimento da Escola
Moderna. Esta dindmica integra o quinto principio, em que “a informacgao se partilha através de
circuitos sistematicos de comunicagéo dos saberes e das produgdes culturais dos alunos” (Niza,
2013, p.147). Neste sentido, segundo Niza (2013), a valorizagdo social e consequentemente a
partilha das aprendizagens e conhecimentos, assim como dos produtos criados e construidos
pelas criangas, permitem ampliar “o seu alcance através da difusdo (préxima e distante), da
mostra e da aplicagéo funcional na comunidade educativa (ensinado aos outros, por exemplo)”
(Niza, 2013, p.147). De acordo com o autor, € fundamental que se estabelecam circuitos, nos
quais se enquadra a correspondéncia escolar, de produ¢éo, comunicacao e divulgacao de todos
os produtos, materiais e escritos, produzidos e gerados pelas criancas, para que se promovam
comunidades de aprendizagem nas quais, juntos, aprendemos, crescemos, construimos
conhecimento e vamos mais além. Desta forma, a correspondéncia escolar sistematiza uma
pratica e dindmica do Modelo Pedagégico do Movimento da Escola Moderna que potencia
“aprendizagens e privilegia a comunicacao porque se estabelecem circuitos de comunicacao a
distancia” (Candeias & Reis, 2013, p.19).

A correspondéncia ao estar integrada no modulo “circuitos de comunicagéo para difuséo
e partilha dos produtos culturais” apresenta como intengdo, no que respeita ao Ensino do Pré-
Escolar, “desenvolver a compreensao das criangas acerca da funcionalidade e do verdadeiro
sentido da escrita, bem como para impulsionar atividades em contexto de sala de atividades, no
ambito das orienta¢des” (Neves & Silva, 2015, p,86).

De acordo com Henriques e Bispo (2019), a correspondéncia possibilita as criangas
perceberem a funcionalidade da escrita. Com a correspondéncia, “comunicamos, expressamos
sentimentos, informamos ou inquirimos. Nesta interacdo com outra comunidade, fazemos da
lingua um “trabalho vivo” e damos sentido social as aprendizagens que vao sendo partilhadas”
(Henriques & Bispo, 2019, p.35).

Sempre que 0 grupo necessita de escrever uma carta para se corresponder, tem
necessariamente de saber como inicia a carta que tem de escrever, o local de onde envia e a
data. Tem igualmente de compreender que, para escrever o texto, este tem de ter sentido, para
gue os outros o compreendam, e todo este processo permite que as criangas se possam

apropriar da funcionalidade da escrita (Guedes, 2018). A carta constitui-se como um dos
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principais centros da correspondéncia, pois é ela que da sentido a toda uma troca de informacéo,
além de permitir que a escrita surja em contexto como resposta a uma necessidade sentida pelo
grupo (Vala, 2019).

A possibilidade de comunicac¢&o e correspondéncia entre salas apresenta-se como uma
mais-valia para os grupos envolvidos, pois a comunicacdo constitui-se, para Niza (2013), como
um dispositivo cultural muito potente. A comunicag¢&o das criangas com outras criangas permite
“alargar as situagdes de comunicagido que levam a crianga a apropriar-se progressivamente das
diferentes fungbes da linguagem e a adequar a sua comunicagéao a situacgdes diversas” (OCEPE,
2016, p.65). E da responsabilidade do adulto, do educador, “alargar intencionalmente as
situacdes de comunicagdo, em diferentes contextos, com diversos interlocutores, contetdos e
intencdes, que permitam as criangcas dominar progressivamente a comunica¢cao como emissores
e como recetores” (OCEPE, 2016, p.66).

Através da partilha, sobretudo entre paises diferentes, de cartas e outros materiais,
produtos e instrumentos, que se consubstanciam na dinamica da correspondéncia escolar, é
possivel ficar a conhecer particularidades de uma cultura diferente da nossa. Assim, importa ter
a consciéncia de que, no jardim de infancia, “sendo uma das fung¢des da linguagem escrita dar
prazer e desenvolver a sensibilidade estética, partilhar sentimentos e emocdes, sonhos e
fantasias, este é também um meio de informacdo, de transmissao do saber e da cultura”
(OCEPE, 2016, p.70). Neste sentido, a troca de culturas que a correspondéncia escolar permite
é fundamental, pois “a cultura de cada povo, ou regido, potencia um conjunto de saberes que
deverdo ser transmitidos a cada individuo pela educacéo, de forma a construir a sua identidade
pessoal e coletiva” (Condessa, 2012, p. 107).

Importa referir que a cultura constitui um referencial para a educagéo de infancia, no que
diz respeito “as suas aquisicbes substanciais e processuais, sendo ainda uma inspiracéo para
atividades que, porque comportam poder motivacional, cumprem melhor do que as experiéncias
descontextualizadas os objetivos educacionais que o0s projetos curriculares para a infancia
naturalmente tém de visar” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.99).

A correspondéncia escolar permite, segundo Santos (1997), a introducdo de
divergéncias interculturais, despertar o interesse pelo outro, possibilitando uma atitude de
abertura e de aceitagdo multicultural. Esta dindmica devera “ter o encanto do imaginario e da
aventura. Corresponder-se é também pensar com fantasia no outro, e partir a aventura. Seja
partir numa carta ou num presente (...)” (Santos, 1997, p.19).

A correspondéncia escolar contribui para “o alargamento do universo sécio-relacional da
crianca, na medida em que Ihe permite ndo sé (re)conhecer-se, mas também relacionar-se com
outras criangas e adultos” (Correia, 1997, p.116). Desta forma, segundo a autora, as criangas,
enquanto sujeitos ativos da sua prépria aprendizagem, estabelecem contactos, comunicacado e
interacdo com outras criancas, adquirindo novas e enriquecedoras experiéncias de ordem
sociocultural. Ao corresponder-se, a crianga é “estimulada constantemente a agir sobre a
realidade, questionando-a e reestruturando-a mediante as suas experiéncias, necessidades e

motivagdes” (Correia, 1997, p.117). Neste sentido, de acordo com a autora, é possivel afirmar
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que a correspondéncia escolar contribui para o desenvolvimento cognitivo das criancas, assim
como contribui para que as criancas, dos grupos envolvidos no processo, se possam
(re)descobrir na sua relagdo com o outro e com o mundo. A pratica de correspondéncia
caracteriza-se por uma “aposta permanente na iniciativa, na experimentagcdo, no dialogo
auténtico e na inovagéo sociocultural” (Correia, 1997, p.117).

Neves e Silva (2015) e Henriques e Bispo (2019) reforcam a crenca de que a
correspondéncia escolar deve ser uma dinamica e pratica a incluir na vida e rotina de um grupo.
Importa que seja estimulante, motivadora e ativa, na medida em que ira “influenciar toda a sua
dindmica, motivar e entusiasmar as criangas que se responsabilizam e comprometem a partilhar
e adivulgar também, assim, as suas experiéncias, realizagbes, projetos e aprendizagens” (Neves
& Silva, 2015, p.87). A correspondéncia escolar, ao traduzir-se numa pratica sistematica, permite
que o grupo de criangas va “compreendendo o sentido do trabalho cooperado, planeando e
executando em conjunto, clarificando o significado do trabalho escolar através da partilha dos
produtos culturais e reconhecendo o sentido e o valor da escrita” (Henriques & Bispo, 2019,
p.35).

Importa referir que o papel do educador, em todo este processo e dinamica que é a
correspondéncia escolar, é fundamental. O sucesso ou insucesso da correspondéncia escolar,
de acordo com Miranda (2011), depende do educador em conjunto com o seu grupo, assim como
dos correspondentes em conjunto com o educador titular. Assim sendo, é essencial que os dois
educadores estejam em sintonia, trabalhem em colaboracdo e cooperacao e que estabelecam
comunicacao ativa e sistematica entre si. Desta forma, a correspondéncia deve ser encarada e
realizada com “seriedade para que esta possa ser efetivamente promotora de aprendizagens,
dando sentido a todo o trabalho partilhado neste circuito de comunicacao” (Henriques & Bispo,
2019, p.36).

Segundo Miranda (2011), de acordo com Paula Carrelo e Cristina Santos (1999), é
fundamental que os educadores que apoiem e medeiem o processo de correspondéncia escolar
tenham sempre presentes dois aspetos essenciais: a assiduidade e a provocacao. A assiduidade
remete para 0 compromisso entre 0s grupos. A provocacao relaciona-se com tudo aquilo que
motiva as criangas “para as atividades envolvidas na correspondéncia e que gera trabalho na
sala de aula: situagbes problematicas, projetos, textos, experiéncias, etc.” (Miranda, 2011, p.26).

Por fim, é fundamental que os educadores tenham a consciéncia de que “(...) o aprender
ndo pode estar confinado as quatro paredes de uma sala. Deve rasgar horizontes, escorregar
para dentro dos sonhos das criancas, responder aos seus desejos pessoais de saber, comunicar,
de agir, de se afirmar e de se maravilhar’ (Santos, 1997, p.15). Neste sentido, a pratica de
correspondéncia escolar revela-se um instrumento essencial para ampliar as experiéncias, 0s
conhecimentos e as aprendizagens das criancas. E essencial que os educadores assumam o
compromisso de conduzir o seu grupo de criangas a criar situacdes, momentos e atividades que
Ihes permitam compreender como se constroi a aprendizagem e que os levem a acreditar na

escola como um lugar de constante construcdo de cultura e vida (Guedes, 2018).
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2.1.1. Interacdes Sociais

Todas as criancas, de acordo com Guedes e Vala (2015), apresentam diversas e
variadas experiéncias e saberes, uma cultura prépria e significativa que deve ser ouvida,
partilhada, reelaborada e valorizada, principalmente por todos os profissionais da educacao.
“Entender os aspetos culturais e sociais do aluno é um fator essencial para garantir que todos
aprendem” (Coll, 1994, p.22 citado por Guedes & Vala, 2015, p.53). Ferreira (2019), defende que
as criancas séo seres sociais e que se encontram em processo de acdo social, tendo influéncia
e sendo influenciada por ela.

Segundo Guedes e Vala (2015), é essencial que o contexto educativo em que as
criangas estéo inseridas promova circuitos de comunicacgéo, difusdo e interacdo que permitam
que as criancas tenham a oportunidade de aprender com os outros, em comunidade, assim como
de partilhar as suas aprendizagens e experiéncias. Neste sentido, o estabelecimento de
correspondéncia escolar revela-se como uma dindmica privilegiada no que respeita ao
estabelecimento de interagdes sociais positivas e significativas. Para Vygotsky, “a construgao do
conhecimento € um processo fundamentalmente social e interativo, ou seja, tem de ser
construido com os outros e num dado contexto social’ (Guedes & Vala, 2015, p.53).

No que respeita ao processo de transmissao-construgdao do conhecimento, a “base séo
as interagbes sociais que formam as funcdes psicolégicas superiores, como resultado de um
processo histérico e social” (Guedes & Vala, 2015, p.54). Neste sentido, para as autoras, o
conhecimento ocorre e constréi-se, em grande parte, através das relacdes e interagdes sociais
que se estabelecem.

Cada um de nos desenvolve-se através do contacto constante com os outros, 0 que
significa que “aprender com o outro traz ganhos cognitivos para o individuo e acelera todo o seu
processo de desenvolvimento” (Vala, 2008, p.36). A importancia e a necessidade de reflexdo
sobre a dimenséo interativa tém sido uma preocupac¢éo, desde ha muito tempo, da Psicologia e
da Educacéo. A este respeito, o termo “interagéo social”, segundo Davis; Silva e Esposito (1989),
encontra-se associado a proposta de Vygotsky, pois o autor defende uma visdo em que o homem
é essencialmente social, sendo que este acaba por se constituir e desenvolver enquanto sujeito
na relagdo com o proximo. De acordo com os autores, Vygotsky refere que o ser humano néo se
encontra limitado a sua prépria experiéncia pessoal e/ou as suas proprias reflexdes, sendo que
a experiéncia individual se expande e se aprofunda devido a apropriacéo da experiéncia social
gue é veiculada pela interacéo social.

Neste sentido, Vygotsky (1986, 1887, 1991), referenciado pelo documento referente aos
Pardmetros Nacionais de qualidade para a Educacdo Infantil, Brasil (2006), afirma que as
interacdes sociais constituem através de um processo “que se da a partir e por meio de individuos
com modos histérica e culturalmente determinados de agir, pensar e sentir, sendo inviavel
dissociar as dimensdes cognitivas e afetivas dessas intera¢cdes e os planos psiquico e fisiolégico
do desenvolvimento decorrente” (p. 122). Desta forma, a interacdo constitui-se como “o espago
de constituicdo e desenvolvimento da consciéncia do ser humano desde que nasce” (Vygotsky,

s/d; citado por Silva & Arce, 2010, p. 122) pois, sendo a crian¢ga um ser social, desenvolve a sua
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personalidade e capacidade social desde que desperta para o mundo. Neste sentido, constata-
se a abrangéncia multidimensional que tém as interacdes.

Para Vygotsky (s/d), as interagBes sociais assumem uma grande importancia, pois
“devido a relagédo que o autor defende entre aprendizagem e desenvolvimento, permitem que a
zona de desenvolvimento potencial apareca, possibilitando ao individuo o seu desenvolvimento
cognitivo” (Vala, 2008, p.39). Assim, segundo Vala (2008), apenas as interagdes sociais que
ocorrem dentro da zona de desenvolvimento potencial sdo eficazes e vantajosas no que se refere
a aprendizagem e desenvolvimento. Vygotsky introduz o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal como “um espaco de interagéo entre a crianga e o adulto, ou com os seus pares, (que)
apoia o conceito de aprendizagem colaborativa ou cooperada e a existéncia de um espaco de
construgao das aprendizagens através da partilha” (Guedes & Vala, 2015, p. 54).

Tendo como referéncia e corroborando as ideias defendidas por Vygotsky, outros
autores afirmam que a interagédo corresponde “ao comportamento de um individuo e implica a
participacdo de outro, como, por exemplo, a interacdo numa conversa, a troca de gestos, um
jogo ou um conflito” (Azeres & Colago, 2014, p 116). A interagao, de acordo com Ribeiro (2014),
caracteriza-se pela troca social entre individuos, que proporciona aos envolvidos uma troca
significativa de valores e elementos que favorecem o desenvolvimento.

As interacdes e relacdes sociais devem néo sé ser valorizadas como incentivadas, pois
“resultam, na experiéncia humana, em conhecimento do outro e em conhecimentos construidos
com os outros” (Davis et al., 1989, p.51), sendo por isso a “abordagem da aprendizagem escolar
em termos de interacado social de fundamental importancia” (Davis et al., 1989, p.51).

Segundo os autores Davis et al. (1989), as interacdes com 0 outro ou com 0S outros
apresentam um “caracter estruturante na constru¢do do conhecimento na medida em que
fornece, além da dimenséo afetiva, desafio e apoio para a atividade cognitiva” (Davis et al., 1989,
p.52). Neste sentido, a interacéo social possibilita um desenvolvimento potencial, na medida em
que através das relacfes que se estabelecem é possivel que os sujeitos envolvidos completem
os conhecimentos adquiridos, assim como adquiram novas aprendizagens.

As dimens®es interativas permitem que as criancas desenvolvam imagens construtivas
de si proprias e dos outros. Os contextos e interacdes sociais positivas possibilitam as criancas
“a energia emocional que lhes permitira perseguir as suas ideias e inten¢des noutros contextos,
e suportarem as dificuldades” (Hohmann & Weikart, 2009, p.574).

As relacbes e interacBes sociais que as criancas pequenas estabelecem séo
verdadeiramente importantes, pois é através destas relacdes e interacfes que as criancas de
idade Pré-Escolar gerem a sua compreensdo do mundo social (Hohmann & Weikart, 2009).
Através das relagdes e interagdes sociais estabelecidas, as criangas “constroem a compreenséao
do mundo que as rodeia, s6 assim conseguem compreender as a¢des dos outros, e relacionar-
se positivamente com eles” (Rosa, 2014, p. 6). Segundo Vygostky (s.d, citado por Silva & Lucas,
2003, p.132), “é a interacéo do individuo com o meio a caracteristica definidora da constituicdo

humana”.
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Importa referir que, de acordo com Davis et al., (1989), para que as interacdes sociais
sejam educativas, é necessario que estas contribuam ativamente para a construcdo do saber.
Sao exemplos de interagdes educativas, aquelas que exigem “coordenagéo de conhecimentos,
articulacéo de acéo, superacgéo de contradi¢des, etc” (p.52), revelando-se fundamental para tal
que “certezas sejam questionadas, o implicito explicitado, lacunas de informagéo preenchidas,
conhecimentos expandidos, (...), decisbes tomadas” (Davis et al.,1989, p.52). Neste sentido, a
dindmica de correspondéncia escolar assume-se como uma importante interacdo social
educativa, na medida em que permite promover todos os desafios referidos anteriormente. Desta
forma, é possivel afirmar que a proposta de realizacao e consequente implementacédo da pratica
de correspondéncia se revela essencial, pois para “assegurar a construgdo do saber escolar é
necessério que se favorecam determinados tipos de interagBes sociais, uma vez que nada
garante que elas surjam de forma espontanea ou natural, no quotidiano da instituicao” (Davis et
al., 1989, p. 53). Através da pratica de correspondéncia, “(...) adultos e crian¢cas ganham uma
maior amplitude cultural com base em circuitos de comunicacéo onde as rela¢gbes alargadas séo
construidas em diferentes interacdes sociais” (Mendes; Ricardo & Mendes, 2019, p.58).

Katz (2006), afirma que “quanto mais novas sdo as criangas, mais aprendem em
interagao e quando tém um papel ativo, em vez de um papel passivo, recetivo e reativo” (p. 18).
Assim, é essencial que os educadores estejam despertos para esta temética, promovendo
ambientes e contextos educativos que possibilitem o estabelecimento de efetivas relagbes e
interagbes sociais. E fundamental que a escola seja um “espago onde o saber socialmente

contruido seja de facto, socialmente distribuido” (Davis et al., 1989, p.54).
2.2. Aprendizagem Significativa

O processo de aprendizagem encontra-se diretamente relacionado com a forma como
vivenciamos, experienciamos e compreendemos o mundo e a sociedade em que estamos
inseridos. Assim, revela-se essencial refletir sobre esta tematica.

O conceito de aprendizagem foi sofrendo transformag8es ao longo do tempo. Segundo
Pires (2020), apés os anos 50/60, a aprendizagem comecgou a ser considerada como a aquisi¢cao
de conhecimentos, decorrente de uma revolugao cognitiva em que o propésito de ensino passa
a ser a aquisicdo de conhecimentos. Contudo, a partir dos anos 70, 0 sujeito passou a ser
colocado no centro do processo de aprendizagem em que este constroi o conhecimento para as
suas aprendizagens. A aprendizagem comecou a ser considerada como uma construcao de
significados. Neste sentido, importa referir que o conhecimento “ndo o € um facto absoluto e
imutavel, € um processo em constru¢cdo envolvendo visdes, conceitos, modelos, teorias e
metodologias com que o sujeito encara o mundo” (Valadares & Moreira,2009, p.12).

Relativamente a teoria da aprendizagem significativa, esta encontra-se relacionada com
uma teoria construtivista, tendo sido o principal responsavel por desenvolver esta teoria David
Ausubel (Ferreira, 2016). De acordo com esta teoria e ideologia, “o sujeito constréi o seu
conhecimento manipulando ao mesmo tempo os objetos de estudo, mas também as fontes

culturais que o ajudam a interagir com esses” (Valadares & Moreira, 2009, p.13). Por outras
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palavras, a aprendizagem significativa caracteriza-se pelo “processo por meio do qual novas
informacdes adquirem significado por interacdo (ndo associacdo) com aspetos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva” (Moreira, 2006, p.38).

O processo de aprendizagem caracteriza-se, de acordo com Santos (1997), por um
processo que “dura toda a vida e através do qual o sujeito motivado, numa situagao problematica,
resolve o problema, atingindo a meta e modificando-se de forma duradoura. Essa transformacéo
duradoura permite-lhe transferir o aprendido para novas situagdes” (Santos, 1977, pp.19-20).

A aprendizagem ¢é significativa quando novos conhecimentos (conceitos, ideias,
proposicdes, modelos, formulas) passam a significar algo para o sujeito (Silva & Silva, 2017).
Qualquer que seja a aprendizagem, esta deve ser significativa, “deve ser algo significante, pleno
de sentido, experiencial, para a pessoa que aprende” (Silva & Silva, 2017, p.4).

Importa referir que para a constru¢éo de aprendizagens significativas é necessaria uma
conexdo ou vinculacdo daquilo que a crianga sabe com os conhecimentos novos, ou seja, €
necessario relacionar o conhecimento que a crianga j4 tem com as novas aprendizagens a
alcancar (Silva & Silva, 2017). Esses autores defendem que as criancas devem realizar
aprendizagens significativas por si proprias, ou seja, que “aprendam a aprender” (p.6). Desta
forma, promove-se a compreenséo e facilitagdo de novas aprendizagens.

De acordo com as OCEPE (2016), o termo “aprendizagem” encontra-se diretamente

relacionado com o conceito de aprendizagem significativa, uma vez que € caracterizada por um

processo em que a crianga, a partir do que ja sabe e é capaz de fazer, constréi, organiza
e relaciona novos sentidos sobre si prépria e 0 mundo que a rodeia. Este processo
resulta das experiéncias proporcionadas por contextos, por interacdes com pessoas,
com objetos e representacdes, que apoiam o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades intelectuais, fisicas, emocionais e criativas. Na educacao de infancia, a

aprendizagem esta intimamente interligada com o desenvolvimento. (p.107)

Neste sentido, segundo as OCEPE (2016), importa que no jardim de infancia seja
adotada uma perspetiva de continuidade entre o aprender e o brincar, reconhecendo a crianca
como agente ativo do processo educativo. E a partir da curiosidade, do interesse e da motivacio
da crianca, que se facilitara a ocorréncia de aprendizagens significativas e que se dara lugar a
sua participacdo no desenvolvimento de projetos e atividades, que mobilizem as diferentes areas
de contelido. Uma pedagogia participativa tem por base a valorizacdo da voz da crianca e a
experiéncia, sendo importante uma negociagéo constante para garantir a integracéo da crianca
na aprendizagem (Formosinho et al., 2013).

Segundo Formosinho et al. (2013), na teoria de Piaget, a crianca deve ser considerada
um agente ativo na construcéo do seu préprio conhecimento. O conhecimento é construido pelo
sujeito em interagdo com o mundo fisico e social. Desta forma, assume-se como
responsabilidade do educador, promover e estimular atividades que ajudem a crianca a

desenvolver e potenciar as suas capacidades por meio de aprendizagens significativas.
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Os ambientes facilitadores das aprendizagens significativas caracterizam-se pela
existéncia de uma constante e ativa interacdo entre educadores/criancas e criancas/criancas,
sendo as atividades de colaboracdo e cooperacdo fundamentais para garantir uma participacao
significativa e ativa (Ferreira, 2019). Assim, é possivel afirmar que determinadas estratégias,
praticas, dinamicas e instrumentos podem facilitar aprendizagens significativas. Exemplo disso
€ a préatica de Correspondéncia Escolar, em que as criangas sao colocadas no centro do
processo ensino-aprendizagem, sendo as aprendizagens decorrentes desta dinamica
significativas e ativas. A correspondéncia estabelece-se de acordo com o0s interesses,
motivacdes, conhecimentos, aprendizagens e curiosidades dos grupos envolvidos na dindmica,
sendo o adulto um mediador de todo o processo. Existe uma valorizacdo da voz das criancas,
sendo as suas aprendizagens valorizadas e o conhecimento partilhado, pois “o importante nao
sdo sO as aquisicdes obtidas, mas sim o significado e as modalidades de ocorréncias da
aprendizagem” (Santos, 1997, p.17). Através da correspondéncia escolar, diversas
aprendizagens ocorrem “de outra forma, inscrevendo-se em producgdes sentidas pelas criancas
como necessarias: 0 saber ganha sentido, serve para resolver problemas e comunicar onde se
sentem implicados” (Santos, 1997, p.17). Com esta pratica as criangas interessam-se e investem
em todo o processo de correspondéncia escolar, assim esta podera transformar a relagédo da
crianga com o saber e a forma como esta se entende enquanto “apreendedora” (Santos, 1997).

A aprendizagem significativa apresenta, segundo Silva e Silva (2017), diversas
vantagens, ndo sé no que diz respeito ao enriquecimento da estrutura cognitiva da crianga, como
também no que concerne a posterior lembranca e experimentagdo de novas aprendizagens,
havendo fatores que revelam que a aprendizagem significativa é a mais adequada para ser
promovida entre as criangas.

Assim é essencial criar, no contexto educativo, um conjunto de condigfes, estratégias,
instrumentos e metodologias para que as criangas construam aprendizagens significativas que
permitam o envolvimento emocional e cognitivo de cada uma na construcdo de produtos
culturais. Contudo, importa referir que as estratégias, os instrumentos e as metodologias “por si
nao resolvem e nao alteram magicamente o processo de aprendizagem” (Anastasiou, 2006, p.55,
citado por Silva & Silva, 2017, p.10). No entanto, educadores conscientes e comprometidos com
a educacdo de qualidade estdo conscientes e despertos para tudo o que possa facilitar

aprendizagens significativas por parte das suas criangas.
2.2.1. Aprendizagens Colaborativas

Consubstanciando-se a tematica do presente estudo na pratica da Correspondéncia
Escolar, revela-se essencial abordar e refletir sobre o conceito de colaboracdo e a importancia
da promocédo de aprendizagens colaborativas junto das criangas. Através da correspondéncia
escolar, os dois grupos envolvidos colaboram ativamente na producdo de conhecimento. A
pratica de correspondéncia permite que o processo de aprendizagem seja construido através da
colaboracdo. Com a partilha de conhecimentos e vivéncias por ambos os grupos, é possivel

alcancar aprendizagens significativas e colaborativas. Neste processo, cada crianca contribui
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ativamente para a aprendizagem das restantes. A colaboracdo ativa entre 0s correspondentes
permite que, juntos, os grupos completem, complementem e produzam novas aprendizagens e
conhecimento. Subjacente a pratica de Correspondéncia Escolar, existe também todo o trabalho
desenvolvido pelas criangas, que sera posteriormente comunicado e partilhado com os
correspondentes, também ele potenciador de aprendizagens significativas e colaborativas.

Autores como Alves (2005), Amaro, Ramos e Osério (2009), Baptista (2014) e Ribeiro
(2018) defendem que atualmente a aprendizagem colaborativa tem sido alvo de reflexdo, sendo
reconhecida a sua importancia e vantagem para a promocao de aprendizagens ativas. Através
da aprendizagem colaborativa, as criangas tém a possibilidade de se desenvolver como “seres
sociais através das negociagOes, da interacdo e da defesa de um ponto de vista, mas também
como seres mais responséaveis pelo seu processo de ensino, sendo capazes de autorregular as
suas aprendizagens, assimilar novos conceitos e construir conhecimentos” (Ribeiro, 2018, p.23).

A aprendizagem colaborativa ndo constitui uma pratica recente e encontra-se subjacente
a diversas correntes do pensamento pedagdégico. De acordo com Ribeiro (2018), foi no inicio do
século XX que autores como John Dewey, Maria Montessori e Freinet contribuiram com o seu
trabalho e as suas ideologias para a construcéo do conceito de aprendizagem colaborativa. Foi
através da abordagem humanista, que caracteriza as ideologias dos autores anteriormente
referidos, a qual assume a importancia das rela¢des interpessoais para o desenvolvimento
humano, que a aprendizagem colaborativa foi ganhando significado e importancia. De acordo
com este conceito, o educador é encarado como um mediador e facilitador das aprendizagens,
proporcionando as suas criancas condicdes para que estas, através das suas vivéncias e da
interacdo social, sejam construtoras de significados (Ribeiro, 2018).

De acordo com Amaro et al., (2009), a aprendizagem colaborativa constitui-se essencial
para a integracdo na sociedade atual. Sendo a sociedade em que vivemos cada vez mais global,
plural e multicultural, a aprendizagem colaborativa apresenta vantagens para os envolvidos, pois
permite que as criangas possam trabalhar “de forma solidaria em tarefas comuns, aprendendo a
apreciar-se uns aos outros de um modo natural” (Amaro et al., 2009, p.116)

Segundo Baptista (2014), a colaboracao constitui-se como um dos paradigmas da época
pés-moderna com mais potencialidades. O conceito de colaboragao “implica trabalhar juntos em
direcdo a uma meta comum, acrescentando que criar praticas comuns é a pedra angular das
praticas colaborativas” (Miranda, Morais & Dias 2007, p.579). As praticas de colaboragéo terao
um impacto positivo nas aprendizagens, constituindo-se como um importante fator de motivagéo
para as criancas (Baptista, 2014). A colaboracdo contribui para “o sucesso e eficacia da
aprendizagem” (Baptista, 2014, p.33).

Através de préticas colaborativas, é desejado que as criancas se ajudem entre si,
completando as aprendizagens umas das outras. E por meio da troca de opinies, de justificacio
de opcdes e do desenvolvimento do pensamento critico e criativo, que todas as criancas
participam ativamente no processo de ensino-aprendizagem (Alves, 2005).

A aprendizagem colaborativa promove uma forte participacdo ativa por parte das

criancas, a qual ird promover
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autoconfianca e vontade de aprender, habilidades para cooperar com as tarefas de
aprendizagem e com 0s participantes, de fomentar o respeito por si, enquanto pessoa e
aprendente, tendo em atencéo os seus estilos e preferéncias de aprender, ou seja, é
uma forma de lhes proporcionar um ambiente favoravel ao desenvolvimento de “skills”
sociais e de aprendizagem. (...) acreditamos que a aprendizagem em moldes
colaborativos proporciona um quadro favoravel a construgdes cognitivas e linguisticas,
progressivamente verificadas ou modificadas aquando das interacfes tidas em grupo.
(Almeida, 2001, p.18, citado por Alves, 2005, p.38)

Neste sentido, as praticas colaborativas permitem “um desenvolvimento eficaz dos
alunos, proporcionado pela interagdo com o professor ou com colegas que possuem outras
capacidades, sendo esta interagédo o ponto-chave da aprendizagem” (Alves, 2005, p.33).

Baptista (2014) refere que um ambiente de colaboracdo promove um maior
empenhamento, uma melhor compreensdo, gosto, vontade e motivacdo por novas
aprendizagens.

O processo de colaboracdo, segundo Pires (2020), assume-se como um processo de
envolvimento entre sujeitos que trabalham em conjunto, com objetivos comuns, em que as
competéncias individuas sdo potenciadas e a aprendizagem é mais rica e significativa.

Corroborando as ideias anteriores, Amaro et al., (2009) acredita que os ambientes
colaborativos de aprendizagem apresentam vantagens para as criangas, mais especificamente,
vantagens a nivel pessoal e de grupo. No que diz respeito a dimenséo pessoal, o trabalho

colaborativo apresenta as seguintes vantagens:

aumenta as competéncias sociais, de interacdo e comunicacdo efetivas; incentiva o
desenvolvimento do pensamento critico e a abertura mental; permite conhecer diferentes
temas e adquirir nova informacéo; (...) diminui os sentimentos de isolamento e receio da
critica; aumenta a autoconfianga, a autoestima e a integracdo no grupo; fortalece o

sentimento de solidariedade e respeito matuo. (Amaro et al., 2009, p. 116)

Relativamente as vantagens de grupo, os ambientes colaborativos de aprendizagem

permitem:

alcancar objetivos qualitativamente mais ricos em contelido, na medida em que retinem
propostas e solu¢des de varios grupos de alunos; (...) incentiva (as criancas) a aprender
entre elas, a valorizar os conhecimentos dos outros e a tirar partido das experiéncias das

aprendizagens. (Amaro et al., 2009, p. 116)

Assim sendo, as criancas, perante um contexto colaborativo, assumem um novo papel
na sala, enquanto colaboradores e participantes ativos (Baptista, 2014).

Importa referir que séo inUmeras as vezes em que o0 conceito de colaboracdo é
confundido com o conceito de cooperacéo. Torres; Alcantara e Irala (2004), caracterizam a

“aprendizagem cooperativa como uma aprendizagem mais estruturada, com técnicas de sala de
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aula mais prescritivas e com regras mais definidas de como se deve processar a interacdo entre
os sujeitos, quando comparada com a aprendizagem colaborativa” (p.3). De forma geral, nos
contextos de pratica colaborativa, todos os elementos “trabalham para um objetivo, onde ndo ha
distingdo hierarquica; enquanto na cooperacao, o grupo trabalha separadamente para uma
mesma tarefa, ou seja, cada um fica responsavel por uma parte dessa tarefa, e respeitando
sempre a constituigdo hierarquica no grupo” (Baptista, 2014, p. 36).

E essencial que a escola e os educadores se encontrem despertos para esta tematica.
Segundo Alves (2005), revela-se crucial implementar no ambiente educativo condi¢cfes sociais
de trabalho diversificadas, atribuindo a colaboracdo um papel predominante. De acordo com a
autora, através de praticas colaborativas podera promover-se uma progressiva desconstrucao
de esteredtipos e uma positiva valorizagédo das diferencas de raga, religido, opinido ou género, o
que favorece a integracdo de todo o tipo de criangas, uma vez que cada membro do grupo
contribui com as suas capacidades e conhecimentos para o trabalho.

Importa ndo esquecer que, em todo 0 processo subjacente a praticas colaborativas, os
educadores assumem, principalmente, uma funcdo de mediadores no que diz respeito as

interacdes entre as criancas e as suas aprendizagens (Baptista, 2014).
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3. CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO

A tradicdo da investigacdo contemporénea em Educacdo de Infancia teve o seu inicio,
de uma forma mais consistente, através de todo o trabalho e pesquisa realizados ao longo dos
anos 60, tempo em que 0s conceitos sobre o desenvolvimento da criangca comecaram a ser
restruturados e aprofundados (Spodek, 2010). Nos ultimos anos, segundo Costa e Oliveira
(2015), a investigacéo qualitativa em educacdo tem surgido como um fator de melhoria de
praticas em diversos contextos educacionais.

Em educacao, é fundamental que os educadores assumam um papel de constante
reflex@o e investigac@o sobre as suas praticas, pois, de acordo com Costa e Oliveira (2015), um
educador investigador assume-se como um investigador cujas as perguntas “impulsionam para
a frente” (p.184). Um docente que adote uma postura investigativa é aquele, segundo Sales
(2019), que se encontra em constante pesquisa, procurando novos conhecimentos,
preocupando-se ativamente com 0 sucesso e insucesso das suas criancas. Podera afirmar-se
que um educador investigador é aquele que procura realizar uma investigagao diaria sobre a sua
prépria pratica, refletindo sobre esta e realizando a reorganizacao de praticas educativas sempre
que necessério. A atitude e a atividade de pesquisa por parte dos educadores permitem o
desenvolvimento profissional destes Ultimos, como também o desenvolvimento institucional das
escolas gue estes integram (Alarcéo, 2001).

De acordo com Cohen e Manion citado em Horta, 2007,

a investigacdo é, simultaneamente com a experiéncia e o raciocinio, um dos trés meios
gue o homem tem ao seu dispor para se envolver com o0 seu meio ambiente e entender
a natureza dos fendbmenos que se desenrolam perante os seus sentidos. No campo
concreto das ciéncias da educacgdo, a investigacdo traduz-se numa procura de
entendimento de toda a complexidade associada aos contextos de ensino-
aprendizagem. (p.96)

Neste sentido, € necessario que a investigacdo em educagdo dé “resposta a uma
emergéncia de novas préticas educativas baseadas na compreenséo de factos educativos e de
formas de aprendizagem” (Vala, 2008, p.95).

Uma investigagao é por definigdo “algo que se procura” (Quivy & Campenhoudt, 2005,
p.20). Segundo 0s mesmos autores, uma investigacio caracteriza-se por um caminho que
pretende alcancar mais conhecimento e deve “ser aceite como tal, com todas as hesitacoes,
desvios e incertezas que isso implica” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p.20).

Assim, importa que, no decorrer de uma investigacéo, o investigador adote uma postura
e atitude de liberdade e abertura, para aceitar, ouvir e compreender possiveis criticas a sua
investigacdo. O investigador deve compreender e aceitar a possibilidade das expectativas
relativas a investigacdo ndo se confirmarem. Sempre que necessario e que se justifique, o

investigador deve reformular e reestruturar a sua investigacdo e, consequentemente, 0 seu
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percurso metodoldgico. Assim sendo, durante toda a fase de investigacdo, os concelhos e
diretrizes, referidos anteriormente, devem estar presentes.

Para o sucesso de uma investigacéo, € essencial a definicdo da problematica, pois a
formulagcédo do problema “desempenha um papel fundamental na fase inicial da investiga¢céo”
(Moreira, 1994, p.20). Neste sentido, importa referir que a identificacdo da problemética da
presente investigacdo emergiu da Pratica de Ensino Supervisionada que decorreu entre os
meses de outubro 2019 e janeiro 2020, numa sala de Pré-Escolar, especificamente numa sala
de 4 anos de idade. Assim sendo, através de uma pratica presente na rotina de vida do grupo de
criangas, que se traduz no momento de “Mostrar, Contar ou Escrever”, surgiu o projeto de
intervencao “Aprender a Distancia de Uma Carta”, e consequentemente o interesse pela tematica
que caracteriza o estudo do presente Relatério Final, a Correspondéncia Escolar.

No decorrer do momento de “Mostrar, Contar ou Escrever’, o B.P inscreveu-se para
contar uma novidade e, no seu momento de partilha, revelou:

- “Fui visitar um castelo e perdi o gatinho cinzento, depois 0 meu pai escreveu uma carta
para os senhores do castelo e ontem o senhor carteiro trouxe o meu gatinho de volta.”

Esta partilha suscitou grande curiosidade e interesse no grupo, dando origem a varias
perguntas, realizadas pelas criancas, tais como:

- “Mas como ¢é que o teu pai disse a carta?”

- “Como ¢é que o Sr. Carteiro trouxe o teu gatinho?

Posteriormente, no seguimento da partilha do B.P, também no momento de “Mostrar,
Contar ou Escrever”, o D.P inscreveu-se para partilhar um livro: Cartas do Félix: Em Viagem pelo
Mundo de Annette Langen. O D.P apresentou o livro como sendo “sobre viajar e tem muitas
cartas de papel”. De imediato o B.P referiu “Cartas, foi como o meu pai fez para o castelo”. Mais
uma vez o grupo manifestou grande interesse pelo livro. Ficou entdo combinado com o grupo
que todos os dias seria lido um bocadinho, “até chegarmos a uma carta”. Todos os dias lia para
0 grupo uma carta do Félix. O livro Cartas do Félix conta-nos a histdria de um coelhinho, o Félix,
que se perdeu da sua dona no aeroporto. Embarca num avido e viaja por varios continentes e
paises: Inglaterra, Franca, Italia, Egipto, entre outros. Sempre que chega a um novo destino
envia uma carta a sua dona, Sofia, dando novidades suas e contanto o que descobriu sobre cada
pais. As cartas sdo semelhantes as cartas reais e vém dentro de um envelope que temos de
abrir e de la retirar as cartas. O entusiasmo na leitura do livro por parte do grupo era elevado,
queriam sempre mais e mais. Todos queriam retirar as cartas do envelope, pediam sempre se
podiamos ler mais uma carta e estavam ansiosos por saber qual o préximo pais visitado pelo
Félix. “Eu acho que o préximo pais vai ser a Holanda” (M.F).

Sempre que termindvamos a hora do conto, conversava com o grupo sobre a carta que
tinhamos lido naquele dia e sobre as semelhancas com as cartas e envelopes anteriormente
lidos. Surgiam, desta forma, novas descobertas:

- “Todas tém marcas em cima.” (A.C)

- “S80 etiquetas, as cartas tém de ter.” (D.P)

- “Néo séo etiquetas, sdo selos.” (M.S)
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- “Isso é onde ela mora, é onde a Sofia estava.” (H.A) (apontando para a morada que
estava sempre no envelope)

Importa referir que, ao longo da leitura do livro, surgiu uma afirmacéo que me fez pensar
em como seria interessante explorar o tema com o grupo:

- “Também queria receber cartas de alguém longe!” (C.M)

- “Quero falar com alguém noutro pais!” (M.S)

- “Boa ideia!” (Varias criancas)

- “Sim, eu nunca falei com outro pais.” (R.M)

Com todo o entusiasmo e interesse do grupo identificado pelo tema, considerei
interessante explorar o tema “carta”, mas mais interessante ainda, propor que o grupo iniciasse
correspondéncia com outra sala de outro pais, podendo assim ter a experiéncia ndo s6 da troca
de cartas, mas também de e-mails e videos e de conhecer outro pais e a sua cultura. Assim,
poderia corresponder ao interesse manifestado pelo grupo, ndo sé em receber cartas, como
também em falar com alguém de outro pais. Conversei com a educadora, revelando-lhe a minha
intencdo. De imediato, esta concordou que seria uma boa ideia e confessou que ja era a sua
intenc&o iniciar com o grupo algum tipo de correspondéncia escolar no presente ano letivo.

Neste sentido, numa manha, inscrevi-me no momento de “Mostrar, Contar ou Escrever”,
e quando chegou a minha vez, comecei entdo por dizer ao grupo que tinha algo para
contar/propor. Iniciei a conversa relembrando o grupo o contexto em que surgiu o possivel tema
do projeto. Relembrei o episédio contado pelo B.P e a histéria partilhada pelo D.P das Cartas do
Félix, pedindo a participacdo do grupo para o seu reconto oral. Relembrei ainda a vontade
manifestada pelo M.S. e pela C.M. Posteriormente, questionei o grupo sobre a vontade em
escrever cartas e se tinham vontade em partilhar essas cartas com outras criancas, iniciando a
pratica de correspondéncia escolar. A resposta foi um unissono “Siiim” e outras criancas ainda
afirmaram: “Boa Ideija!” O D.P referiu que “podiamos fazer como fizemos com o trabalho do
nevoeiro”. Importa referir que no inicio do ano letivo as criangas realizaram um projeto sobre o
tema.

Por tudo o que foi referido anteriormente, desenvolvi o meu projeto de intervencgéao,
construindo um percurso de aprendizagem através da correspondéncia escolar entre dois
paises, Portugal e Irlanda. Decorrente do projeto de intervencgdo, surgiu o interesse pela teméatica
de investigacdo acerca da correspondéncia escolar.

ApOs a identificacdo da problematica, foi essencial definir uma pergunta de partida. A
pergunta de partida consiste num “primeiro meio para poér em pratica uma das dimensdes
essenciais do processo cientifico: a rutura com os preconceitos e as nog8es prévias” (Quivy &
Campenhoudt, 2005, p.34). De acordo com os autores, a formulagcdo da pergunta de partida é
fundamental, pois esta serd o fio condutor de toda a investigacao. Através da pergunta inicial, o
investigador deve “exprimir o mais exatamente possivel aquilo que procura saber, elucidar,

compreender melhor” (Quivy & Campenhoudt, 2005, p.44).
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Assim sendo, apresento de seguida a pergunta de partida do presente estudo: “Como é
que a Correspondéncia Escolar podera contribuir para o desenvolvimento de aprendizagens
significativas de criancas em idade Pré-Escolar?”

Neste sentido, partindo da pergunta inicial, o presente estudo visa compreender e
identificar como é que a Correspondéncia Escolar contribui para o desenvolvimento de
aprendizagens significativas de criancas em idade Pré-Escolar, partindo de duas questdes
norteadoras:

1. Qual o contributo da correspondéncia escolar para o desenvolvimento de

aprendizagens significativas?

2. Como construir um percurso de aprendizagem por meio da correspondéncia

escolar?

3.1. Métodos e Procedimentos

No processo de investigagdo, um procedimento corresponde a “forma de progredir em
direcdo a um objetivo. Expor o procedimento cientifico consiste, portanto, em descrever o0s
principios fundamentais a pdr em pratica em qualquer trabalho de investigagdo” (Campenhoudt
& Quivy, 2005, p.24). No que concerne aos métodos, estes correspondem a “formalizagdes
particulares do procedimento, percursos concebidos para estarem mais adaptados aos
fendbmenos ou dominios estudados” (Campenhoudt & Quivy, 2005, p.24).

Afirmar que qualquer ato de investigagdo assenta num determinado paradigma
apresenta-se indiscutivelmente imperioso (Coutinho, 2013). Contudo, uma investigacao social
nao corresponde a “uma sucessao de métodos e técnicas estereotipadas que bastaria aplicar tal
e qual se apresentam, numa ordem imutavel” (Campenhoudt & Quivy, 2005, p.19). Assim, “a
escolha, a elaboracéo e a organizacdo dos processos de trabalho variam com cada investigagcéo
especifica” (Campenhoudt & Quivy, 2005, p.19). Desta forma:

a investigacao cientifica, dependendo da natureza do conhecimento (como o mundo é
compreendido e o propoésito da investigagdo, a forma como séo recolhidos e tratados os
dados, bem como o tipo de generalizacdo derivada desses dados), pode ser abordada
qualitativamente ou quantitativamente e ambas séo desenvolvidas nas ciéncias sociais.
(McMillan & Schumacher, 1989, citado por Sales, 2019, p.51)

Neste sentido, € de salientar que o paradigma metodolégico utilizado no estudo do
presente Relatério Final foi de natureza qualitativa interpretativa e de investigagao-acéao.

No que concerne a investigagdo qualitativa em educacao, segundo Bogdan e Bilken
(1994), esta apresenta uma longa e rica tradicdo, sendo que no inicio dos anos 70 os métodos
qualitativos, embora ainda ndo dominantes, jA eram bastante importantes e essenciais.
Atualmente existem inUmeras publicacfes sobre metodologias qualitativas, que reforcam o

interesse crescente que estas metodologias suscitam (Hébert, Goyette & Boutin, 2010).
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A expressao investigacédo qualitativa € utilizada como “um termo genérico que agrupa
diversas estratégias de investigagdo que partilham determinadas caracteristicas” (Bogdan &
Bilken, 1994, p.16).

Na investigacdo qualitativa, os dados recolhidos s&o carregados de pormenores
descritivos e as questfes a investigar sdo formuladas tendo como objetivo investigar os
fenédmenos na sua complexidade e em contexto natural (Bogdan & Bilken, 1994).

De forma geral, “os dois grandes métodos de obtencdo de dados qualitativos sdo a
observacéo participante ou etnografia, (...) € a entrevista qualitativa, em profundidade ou néo-
estruturada” (Moreira, 1994, p.93). No entanto, o material recolhido podera ser complementado,
segundo Bogdan e Bilken (1994), com outro tipo de dados, mais especificamente com registos
escolares, artigos de jornal e fotografias. Contudo, importa que, em qualquer tipo de investigacgéo,
seja ela de caracter quantitativo ou qualitativo, o investigador selecione “um modo de pesquisa,
uma ou mais técnicas de recolha de dados e um ou Vérios instrumentos de registo dos dados.
Isto significa para ele, “instrumentar” a sua investigagéo” (Hérbert et al., 2010, p.141).

Na investigacdo qualitativa, € necessario que o0s investigadores assumam um
envolvimento completo e flexivel com aqueles que estudam (Moreira, 1994).

Segundo Carmo e Ferreira (2008), de acordo com o paradigma metodolégico qualitativo,
os investigadores analisam a informag&o de um modo indutivo, isto €, “desenvolvem conceitos e
chegam a compreensao dos fendmenos a partir de padrdes provenientes da recolha de dados”
(p-197), ndo procurando a informacgdo para confirmar hipoteses. De acordo com 0S mesmos
autores, e corroborando a ideia defendida por Bogdan e Bilken (1994), a investigacdo qualitativa
€ descrita como naturalista, pois “o investigador frequenta os locais em que naturalmente se
verificam os fendbmenos nos quais estd interessado, incidindo os dados recolhidos nos
comportamentos naturais das pessoas: conversar, visitar, observar, comer etc” (Bogdan &
Bilken, 1994, p.17). Assim, podera afirmar-se que os métodos qualitativos sdo humanisticos, pois
0s investigadores preocupam-se com 0s sujeitos, procurando conhecé-los e desenvolvendo
empatia, “ndo reduzem a palavra e os atos a equagdes estatisticas” (Carmo & Ferreira, 2008,
p.198).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), “a preocupacao primordial ndo se centra na
suscetibilidade e generalizagcéo dos resultados; centra-se, nomeadamente, nos contextos e nos
sujeitos alvo da generalizagdo” (p.66). No que concerne ao ambito do paradigma interpretativo,
0 objeto geral de estudo da investigacdo é “(...) o mundo humano enquanto criador de sentido
(...) sendo o seu objetivo a compreensao do significado ou da interpretacao dada pelos proprios
sujeitos inquiridos (...) aos acontecimentos que Ihes dizem respeito e aos comportamentos que
manifestam (agbes)” (Hébert et al., 2010, p. 175).

Importa referir que Bogdan e Biklen (1994), consideram que a investigacdo qualitativa

apresenta cinco principais caracteristicas:

(i) na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo
o0 investigador o instrumento principal; (ii) a investigacdo qualitativa € descritiva, (iii) os

investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
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pelos resultados ou produtos; (iv) os investigadores tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva; (v) o significado é de importancia vital na abordagem qualitativa (pp.47-
50).

Importa que, no decorrer de uma investigacdo qualitativa, os investigadores estejam
“continuamente a questionar os sujeitos de investigacdo, com o objetivo de perceber aquilo que
eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias e o0 modo como eles
proprios estruturam o mundo social onde vivem” (Bogdan & Biklen, 1994, p.51).

Bogdan e Biklen (1994) acreditam que os educadores, ao experienciarem a investigacao
qualitativa, poderdo tornar-se mais eficazes no seu trabalho. Os educadores, ao
desempenharem simultaneamente o papel de investigadores, “(...) ndo s6 desempenham os
seus deveres, mas também se observam a si préprios, ddo um passo atras e distanciam-se dos
conflitos imediatos, tornam-se capazes de ganhar uma visdo mais ampla do que se esta a
passar” (p.286).

Relativamente a investigacdo-a¢do e acordo com Coutinho (2013), esta apresenta
caracteristicas muito proprias. Na bibliografia consultada, surgem diversas propostas de
definicdo para o conceito de investigagdo-acdo. Lomax (1990), referenciado por Larrote (2003),
define investigacdo-acdo como uma intervencdo na pratica profissional com a intencao de
proporcionar uma melhoria. Corroborando a ideia de Lomax, Watts (1985) refere a investigacéo-
acao como um processo em que o0s participantes analisam as suas proprias préaticas educativas
de forma sistemética e aprofundada, usando, para isso, técnicas de investigagdo. O essencial
da investigacdo-acao € a exploracdo que o professor faz da sua prépria pratica, contribuindo
para a resolucdo de problemas, para a planificacdo e introducdo de alteracdes dessa mesma
pratica (Coutinho, 2013). Neste sentido, a investigacao-agao “consiste na recolha de informacgdes
sistematicas com o0 objetivo de promover mudancas sociais” (Bogdan & Biklen, 1994, p.19),
sendo a responsabilidade do professor investigador analisar, compreender e refletir, bem como
avaliar, melhorar e reestruturar as suas praticas, contribuindo sistematicamente para um

melhoramento e transformacéo da sua intervencéo educativa.
3.2. Participantes no Estudo

A sele¢do dos participantes de estudo na investigacao qualitativa é bastante importante
e tem por objetivo “(...) obter a maxima informacéo possivel para a fundamentagéo do projeto de
pesquisa e criar uma teoria (...)” (Aires, 2015, p.22).

Neste sentido, de forma a concretizar o objeto de estudo, foi necessaria a selegao e
existéncia de uma populacdo de estudo que, consequentemente, permitiu e contribuiu para a
concretizacé@o da presente investigagédo.

Os participantes do estudo correspondem a duas salas de Pré-Escolar, mais
especificamente, uma sala de atividades que integra o Colégio em Lisboa, Portugal e uma sala

de atividades que integra o Colégio em Dublin, Irlanda.
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As criancas pertencentes a sala de atividades de Portugal integram um grupo
homogéneo constituido por 18 criangcas com 4 anos de idade e uma criangca com 5 anos de idade.
O grupo apresenta onze meninos e oito meninas. No que respeita as criangas da sala de
atividades da Irlanda, estas integram um grupo homogéneo constituido por 11 criangas com 4
anos de idade. Constituem o grupo oito meninas e trés meninos.

Importa referir que as educadoras titulares das salas de Pré-Escolar envolvidas na
investigacao também integram a populacéo do presente estudo. Ambas as educadoras titulares
apresentam, como habilitacGes literarias, o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, pela Escola
Superior de Educacao de Lisboa. As suas idades variam entre os 28 e 32 anos. Relativamente
aos anos de servico, a educadora responsavel pela sala de atividades de Portugal possui nove
anos de servico e a educadora responsavel pela sala de atividades da Irlanda, sete. As
educadoras titulares revelaram-se fundamentais ao longo da minha intervenc¢éo, principalmente
no que respeita a construcdo de um percurso de aprendizagem por meio da Correspondéncia
Escolar entre dois paises, Portugal e Irlanda.

A investigacao realizada envolveu a participacdo de varios intervenientes, constituindo-

se essencial a existéncia de um circuito de comunicacao e de difusdo entre todos os envolvidos.

3.3. Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

No que diz respeito aos projetos de pesquisa em educagado, “(...) a coeréncia e a
interacdo permanentes entre o modelo tedrico de referéncia e as estratégias metodoldgicas
constituem dimensdes fulcrais do processo investigativo” (Aires, 2015, p.4).

Os dados numa investigacdo qualitativa referem-se aos elementos que sustentam a base
da analise (Bogdan & Biklen, 1994). A recolha de dados inclui materiais que os investigadores
registam ativamente e consistentemente, tais como “(...) transcrices de entrevistas e notas de
campo referentes a observagdes participantes” (Bogdan & Biklen, 1994, p.149). A recolha de
dados podera também incluir “(...) diarios, fotografias, documentos oficiais e artigos de jornais”
(Bogdan & Biklen, 1994, p.149).

A etapa da investigacdo que corresponde a selecdo das técnicas e instrumentos de
recolha de dados apresenta um caracter aberto e interativo (Aires, 2015). A escolha dos
instrumentos e das técnicas de recolha de dados caracteriza-se por uma etapa fundamental “(...)
que o investigador ndo pode minimizar, pois destas depende a concretizacdo dos objetivos do
trabalho de campo” (Aires, 2015, p.24).

Importa referir que os dados, quando recolhidos e trabalhados cuidadosamente, séo
fundamentais para conferir validade a escrita e permitem aprofundar os aspetos que se pretende
estudar (Bogdan & Biklen, 1994).

No que concerne a recolha de dados, privilegiou-se uma técnica de recolha qualitativa,
especificamente subordinada a observacao participante; a notas de campo e diarios de bordo; a
recolha de fotografias e filmagens e a entrevista semiestruturada respondida pelas educadoras

titulares das salas de Pré-Escolar de ambos os paises.
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3.3.1. Observacao Participante

Relativamente a observagao participante, esta “(...) constitui elemento fundamental para
a pesquisa” (Gil, 1987, p.104). A observagao constituiu um dos métodos mais privilegiados,
revelando-se extremamente vantajosa, pois “através da observagdo o investigador consegue
documentar atividades, comportamentos e caracteristicas fisicas sem ter de depender da
vontade e capacidade de terceiras pessoas” (Coutinho, 2013, p.136).

A observacdo foi fundamental para que pudesse registar todos os comportamentos,
sentimentos, atitudes e reacdes das criancas face a dinamica da Correspondéncia Escolar.
Permitiu ainda registar e avaliar o sucesso e pertinéncia da correspondéncia. Assim, a
observacgédo constitui “(...) uma das mais importantes técnicas disponiveis para a obtencéo de
dados nas pesquisas sociais” (Gil, 1987, p.124).

No decorrer da investigacéo, privilegiei, ainda, a observacéo ndo estruturada, em que
“(...) o investigador parte para o terreno apenas como uma folha de papel onde regista tudo o
que observa (...)” (Coutinho, 2013, yyp.137). A observacdo ndo estruturada revelou-se
fundamental, essencialmente no que respeita a tomada de notas relativas ao tema de
investigacdo em estudo. Todavia, importa referir que, nos estudos em que se utilizam e
privilegiam técnicas de observacédo, ndo pode ser ignorado, segundo Coutinho (2013), o efeito
Hawthorne, o qual diz respeito a uma alterag&o dos padrdes de comportamento dos investigados

por saberem que fazem parte de uma investigacao.

3.3.2. Notas de Campo, Diarios de Bordo e Recolha de Fotografia e

Filmagens

As observacdes realizadas no decorrer da investigacéo, especificamente no decorrer da
execucao do projeto de intervencgédo, subordinado a construgdo de um percurso de aprendizagem
através da correspondéncia escolar, foram registadas recorrendo a notas de campo, ao diario de
bordo e a recolha de fotografias e filmagens.

As notas de campo caracterizam-se por “notas interpretativas, interrogacdes,
sentimentos, ideias, impressdes que emergem no decorrer da observacdo ou apds as suas
primeiras leituras" (Maximo-Esteves, 2008, p.88). Assim, as notas de campo ndo sdo mais do
que “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da
recolha (...)" (Bogdan & Biklen, 1994, p.150).

No decorrer da investigacdo, as notas de campo, segundo Bogdan e Biklen (1994),
podem originar um diario pessoal do investigador, que tem como principal fungdo acompanhar o
desenvolvimento do projeto e o plano de investigacéo.

Ao longo dos registos, realizados sob a forma de notas de campo e de diario de bordo,
procurei que estes fossem, sempre que possivel, descritivos e detalhados, transcrevendo
inlmeras vezes as vozes das criancas e as suas concecdes e percecles relativamente a
correspondéncia escolar. Sempre que enviavamos e recebiamos cartas, sempre que

realizavamos atividades para posteriormente partilhar, ou atividades sugeridas pelos
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correspondentes, observava e registava as ideias, os comportamentos e os sentimentos das
criancas face as praticas realizadas. Todos os registos foram fundamentais para avaliar e
compreender a importancia da correspondéncia escolar no que respeita as aprendizagens das
criancas.

Importa referir que, de forma a complementar e a aprofundar todos os registos de
observag0es realizados, recorri diversas vezes a registos fotograficos, bem como a registos em
forma de video.

Os registos fotograficos, segundo Bogdan e Biklen (1994), encontram-se diretamente
relacionados com a investigacdo qualitativa e, desta forma, apresentam uma longa tradicdo na
investigagdo em ciéncias sociais. De acordo com os autores, através de fotografias e videos, os
investigadores observam e percecionam detalhes especificos que poderiam perder-se caso ndo
fossem captados. Desta forma, a fotografia e o video constituem um importante complemento
aos registos escritos e que de alguma forma comprovam e captam a realidade vivida.

Neste sentido, é possivel afirmar que todos os instrumentos de registo de observacao
constituiram-se imprescindiveis para o sucesso da investigacdo e, consequentemente, para que
pudesse adaptar a pratica de Correspondéncia Escolar as necessidades e aos interesses dos

grupos envolvidos.

3.3.3. Entrevista

A entrevista corresponde a “(...) uma das técnicas mais comuns e importantes no estudo
e compreensdo do ser humano” (Aires, 2015, p.27), podendo adotar diversas multiplicidades de
formas. Para Bodgan e Biklen (1994), uma entrevista caracteriza-se por uma conversa entre
duas ou mais pessoas, orientada por uma delas, com a principal intencdo de obter informacdes
sobre a(s) outra(s), sendo que, no caso da investigacdo qualitativa, a entrevista surge com um
formato proprio.

Na investigagcdo qualitativa, as entrevistas “(...) podem ser utilizadas em conjunto com a
observacéo participante, analise de documentos e outras técnicas” (Bodgan & Biklen, 1994,
p.134). A entrevista apresenta como principal objetivo a recolha de dados “descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bodgan & Biklen, 1994,
p.134).

Importa referir que as entrevistas correspondem a “(...) uma poderosa técnica de recolha
de dados porque pressupde uma interacdo entre o entrevistado e o investigador, possibilitando
a este Ultimo a obtenc¢éo de informag&o que nunca seria conseguida através de um questionario”
(Coutinho, 2013, p.141). Assim, a realizacdo de entrevistas permite um contacto direto entre o
investigador e o entrevistado, permitindo “conhecer o ponto de vista do outro” (Maximo-Esteves,
2008, p. 93).

No que diz respeito as entrevistas, pretendo realizar entrevistas a duas educadoras de
infancia, nomeadamente, a educadora que me acompanhou na implementacéo do projeto de

intervencao, cujo objetivo consubstancia-se na construcdo de um percurso de aprendizagem por
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meio da correspondéncia escolar, e a educadora responsavel pelo grupo de criancas da Irlanda.
Irei optar por realizar entrevistas semiestruturadas, sendo que estas se caracterizam por uma
entrevista mais controlada do que as entrevistas em profundidade, pois tém como ponto de
partida um guido mais estruturado, que versa um leque de topicos definidos pelo investigador
(Maximo-Esteves, 2008). A sua principal vantagem “reside na melhoria da comparatividade e da
estruturagéo dos dados, pelo uso coerente do guido de entrevista” (Flick, 2005, p.95).

Na entrevista semiestruturada, segundo Moreira (1994), o entrevistador realiza
perguntas principais, podendo, no entanto, alterar a sequéncia das mesmas ou introduzir novas
questdes de forma a alcancar mais informacao. Desta forma, o entrevistador tem hipétese de
adequar este instrumento de pesquisa “(...) ao nivel de compreensdo e recetibilidade do
entrevistado” (Moreira, 1994, p.133). Neste sentido, Moreira (1994) sugere que se tire partido de
possiveis interesses comuns entre o entrevistado e o entrevistador, para que a interagdo no
decorrer da entrevista seja facilitada.

De forma a facilitar o processo de andlise das entrevistas, codificaram-se o0s
entrevistados, respetivamente por E1, (educadora titular da sala de atividades de Portugal) e E2,
(educadora titular da sala de atividades da Irlanda).

Importa referir que o guido de entrevista foi adaptado de Ribeiro (2016), sendo que todas
as questdes foram formuladas de forma pensada, elaborando-se, previamente, um guido de
entrevista semiestruturada (Apéndice A).

As perguntas apresentam um caracter aberto, sendo a ordem de colocacédo das questfes
flexivel “(...) possibilitando o improviso na pergunta decorrente do inesperado da resposta”
(Méaximo-Esteves, 2008, p.96) as respostas dos entrevistados e ao rumo da entrevista. As
entrevistas tém como principal propdsito caracterizar o percurso de aprendizagem das criancas
através da correspondéncia escolar entre dois paises, Portugal e Irlanda. Pretendo, com a
entrevista, caracterizar e compreender quais foram as principais potencialidades e fragilidades
para o processo de ensino-aprendizagem dos grupos, no decorrer da dindmica da
Correspondéncia Escolar entre paises.

No que se refere a sua estrutura e organiza¢do, o guido elaborado apresenta cinco
principais blocos: o bloco (A) corresponde a legitimacéo da entrevista e garantia de motivagao
das entrevistadas; o bloco (B) pretende a caracterizagdo da situacdo profissional das
entrevistadas; o bloco (C) visa a caracterizacdo das limitacbes e potencialidades da
Correspondéncia Escolar relativamente as criancas em idade Pré-Escolar; o bloco (D)
corresponde a caracterizacao da importancia e do papel do/a educador/a de infancia no processo
de Correspondéncia Escolar; por fim, o bloco (E) corresponde ao encerramento da entrevista.

Foi aplicado o mesmo guido de entrevista a ambas as educadoras, sendo que o proposito
de manter os mesmos blocos tematicos, objetivos e, sempre que possivel, questdes foi o de
tentar perceber se existiam diferencas ou semelhancas de opinido relativamente aos mesmos

topicos.
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3.4. Técnicas e Instrumentos de Analise de Dados

As técnicas e instrumentos de analise de dados constituem, segundo Aires (2015), um
aspeto-chave e fundamental no processo de investigacdo. Para Bogdan e Biklen (1994), a
andlise de dados corresponde ao processo de organizacao de transcricGes de entrevistas, de
notas de campo e de outros materiais que tenham sido utilizados no decorrer da recolha de
dados. A analise de dados apresenta, como principal objetivo, aumentar a compreensédo do
investigador sobre os dados recolhidos, permitindo que este apresente a comunidade o fruto da
sua investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994). Desta forma, importa que o investigador compreenda
que “ndo basta recolher dados, € preciso saber analisa-los e interpreta-los” (Amado, 2013, p.
299).

No que diz respeito a organizacdo, tratamento e analise dos dados recolhidos,
especificamente no que se refere as entrevistas realizadas e ao registo das observacdes, optou-
se por proceder a analise de conteudo.

No que concerne a analise de conteldo, esta define-se por ser um método “(...) muito
utilizado para a analise de texto, e utiliza-se na analise de dados de estudos em que os dados
tomam a forma de texto dito ou escrito” (Coutinho, 2013, p.217). Desta forma, a analise de
contelido apresenta-se como um conjunto de técnicas que permitem analisar de forma ordenada
e sistematica um corpo material textual, de modo a desvendar e quantificar a ocorréncia de
palavras, frases e temas considerados importantes (Coutinho, 2013).

Quivy e Compenhoudt (2005), referem que a analise de conteldo “oferece a
possibilidade de tratar de forma metddica informagdes e testemunhos que apresentam um certo
grau de profundidade, e de complexidade, como, por exemplo, os relatdrios de entrevistas” (pp.
224-225).

No que respeita a analise de contetido do presente estudo, considerou-se um conjunto
de convergéncias, divergéncias e idiossincrasias nos discursos, especificando-se em evidéncias,
confluéncias teméticas e categorias abertas.

Importa ainda referir que, de forma a realizar o estudo, foram solicitadas as devidas
autorizagBes aos colégios de ambos os paises (Apéndice B), aos encarregados de educacao
das criancas de ambos o0s paises participantes no estudo (Apéndice C), bem como as
entrevistadas (Apéndice D).

Em todas as autorizacdes solicitadas, foram explicitados os objetivos do estudo,
procedimentos e a garantia da confidencialidade dos resultados.

Por fim, e no que respeita ao presente estudo de investigacdo, apds a definicdo da
metodologia, das técnicas e instrumentos de recolha e analise de dados, é possivel definir um

conjunto de etapas, sugeridas por Quivy e Campenhoudt (2005).
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Assim é possivel construir um diagrama, adaptado de Fabrica (2019), que sintetize e
sistematize um plano de investigacdo e que, consequentemente, facilite o processo de

investigacao.
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Figura 1 Plano de Investigacdo
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4. CAPITULO IV - APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS

4.1. Analise dos Discursos

A andlise dos discursos das educadoras titulares de ambos os paises que participaram
na investigacdo sera apresentada de forma organizada e estruturada. Neste sentido, importa
explicitar a estrutura organizacional da andlise dos discursos. Em primeiro lugar, procedeu-se a
transcricdo da entrevista realizada a educadora titular de Portugal (E1) e a educadora titular da
Irlanda (E2). ApOs a transcricdo das entrevistas, procedeu-se a sele¢do de segmentos de cada
entrevista que, na minha opinido, conduzem ao essencial de cada questdo. Assim, foi
fundamental realizar diversas reflexdes e leituras de cada discurso.

Posteriormente, procedeu-se a estruturacéo da informacao através da construcao de um
quadro de evidéncias. O quadro apresenta duas colunas, sendo que a primeira coluna
corresponde as questdes colocadas as entrevistadas e a segunda coluna corresponde as
evidéncias de informacéo. As evidéncias correspondem a informacéo significativa presente em
cada resposta dada pelas educadoras.

Por fim, de forma a concluir a andlise de cada discurso, é realizada uma breve andlise
de cada entrevista.

Importa referir que a transcricdo de cada entrevista € realizada de acordo com o guido

de entrevista elaborado (Apéndice A).

4.1.1. Discurso | — Docente Portugal

1. Considera que a pratica de Correspondéncia Escolar é fator de desenvolvimento de

aprendizagem?

Claro que sim. A préatica de correspondéncia escolar, para além de promover o
contacto com outras realidades e culturas, também promove a partilha de aprendizagens
e saberes, 0 que enriquece ainda mais o processo de aprendizagem de cada uma das criangas
envolvidas. Depois, o facto de as criancas terem de contactar com uma realidade que ja vai
sendo menos utilizada nos dias de hoje, como a escrita de uma carta, como se deve
escrever o texto, como enviamos a carta, qual o processo pela qual passa até chegar ao
destinatario, sdo alguns exemplos de conceitos que considero que so se assimilam quando sao

experienciados.
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2. Que potencialidades identifica para o desenvolvimento de aprendizagens colaborativas com

as criancas?

A correspondéncia é uma forma de partilhar aprendizagens, saberes e experiéncias
entres dois grupos e penso que, sO por ai, € uma atividade que promove bastante a
aprendizagem através da interacdo e da colaboracédo. Para além disso, dentro do proprio
grupo, em sala, tem de existir uma dindmica de organizacdo desta atividade que promove
situacdes de cooperacao entre as criancas do grupo. Por exemplo, nem todos podem ilustrar
a mesma carta e, posto isto, outras criancas ficam responsaveis pela escrita e ilustracdo no
envelope ou outras tarefas que sejam necessarias. Nestes pequenos grupos, com o apoio do
educador, as criangas pensam em grupo como vao realizar essa tarefa e executam-na, dando
espago umas as outras para as suas propostas. No final, temos um resultado (a carta) que

envolveu o trabalho de todos, e isto da muito sentido ao que é o trabalho em cooperacdao.

3. Quais as maiores dificuldades sentidas pelas criangas no processo de Correspondéncia

Escolar?

Julgo que é comecar. No inicio, este conceito de enviar uma carta a alguém ainda é
muito vago. Sé depois de se concretizar € que as crian¢cas comecam a ter uma ideia mais
concreta deste processo. Neste sentido, inicialmente, sentem alguma dificuldade em pensar o

que devem escrever na carta.

4. Quais as limita¢des que identifica na realizacdo desta dinadmica?

O tempo de resposta, ou seja, 0 tempo entre cartas. Apesar de ndo considerar uma
limitagdo, penso que na correspondéncia € importante que os intervenientes vdo dando
resposta as cartas enviadas e para isso tem de haver, previamente, um compromisso entre

os adultos responséveis pelos grupos.

5. Que importancia assume a educadora ao longo de todo o processo de Correspondéncia

Escolar?

Inicialmente a educadora tem de tomar uma postura mais interveniente neste
processo. Tem de dar a conhecer as criangas, de uma forma ludica e contextualizada, no¢des
do que é uma carta, para que serve, como se deve escrever, tendo sempre em consideragédo
aquilo que as criancas ja sabem sobre o assunto.

A medida que o processo vai decorrendo e as criangas ficam cada vez mais
auténomas neste processo, 0 educador deve adotar uma postura 0 menos interveniente
possivel, mas garantindo o apoio preciso em todas as fases. SO assim € que 0 processo vai

ser vivido pelas criangcas de uma forma mais significativa.
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Quadro 1 Evidéncias - Discurso | (E1)

Questdes

Evidéncias

1. Considera que a pratica de
Correspondéncia Escolar é fator
de desenvolvimento de
aprendizagem?

“

sim”; “promove o contacto com outras realidades e
culturas”; “promove a partilha de aprendizagens e
saberes”; “contactar com uma realidade que ja vai
sendo menos utilizada”; “a escrita de uma carta, como
se deve escrever o texto, como enviamos a carta, qual

0 processo pela qual passa até chegar ao destinatario”.

2. Que potencialidades identifica
para o desenvolvimento de
aprendizagens significativas com
as criangas?

“partiihar aprendizagens, saberes e experiéncias
através da interagdo e da colaboragao”; “promove
situagdes de cooperagao entre as criangas do grupo”’;
“temos um resultado (a carta) que envolveu o trabalho

de todos”; “trabalho em cooperagao”.

3. Quais as maiores dificuldades
sentidas pelas criancas no
processo de Correspondéncia
Escolar?

“é comecar”; “inicio (...) conceito vago”; “alguma
dificuldade em pensar o que devem escrever na carta”.

4. Quais as
identifica na
dinamica?

limitagbes que
realizacdo desta

“o tempo de resposta”; “o tempo entre cartas”; “apesar
de nao considerar limitagao”; “é importante que os
intervenientes vao dando resposta as cartas enviadas”;
“tem de haver (...) um compromisso entre os adultos
responsaveis pelos grupos”.

5. Que importancia assume a
educadora ao longo de todo o
processo de Correspondéncia
Escolar?

“inicialmente (...) uma postura mais interveniente”; “tem
de dar a conhecer as criangas (...) no¢des do que é
uma carta, para que serve, como se deve escrever’; “a
medida que o processo vai decorrendo (...) deve

adotar uma postura menos interveniente possivel, mas

garantindo o apoio preciso em todas as fases”.

Andlise

A educadora titular de Portugal considera que a pratica de correspondéncia escolar
constitui um importante fator de aprendizagem para as criancas em idade Pré-Escolar. Refere
que a dindmica da correspondéncia escolar apresenta diversas potencialidades para o
desenvolvimento de aprendizagens significativas por parte das criancas, pois, de acordo com a
entrevistada, esta pratica promove o contacto com outras culturas e realidades, assim como a
partilha de aprendizagens e saberes.

A correspondéncia permite ainda o contacto com uma forma de comunicag¢é@o que tem
vindo a ser menos utilizada: o envio de cartas. Desta forma, a correspondéncia apresenta
potencialidades no que se refere as funcionalidades da escrita, uma vez que permite
compreender e explorar o texto no contexto de carta, e ainda o seu processo de envio e de

chegada ao destinatario. Segundo a educadora, a correspondéncia escolar apresenta também

53



como potencialidades, no que respeita as aprendizagens das criancas, a interacao e colaboracéo
entre os correspondentes, promovendo ainda situa¢des de cooperacao entre as criancas de cada
grupo.

Relativamente as maiores dificuldades sentidas pelas criangas no processo de
correspondéncia escolar, estas relacionam-se com o inicio da implementagéo da dinamica: as
criangas apresentam alguma dificuldade em pensar o que devem escrever numa carta.

No que concerne as limitacGes da correspondéncia escolar, a educadora ndo considera
existirem limitacdes, no entanto refere que o tempo de resposta entre cartas deve ser estruturado
e pensado, estabelecendo-se para isso, entre os adultos responsaveis pelo grupo, um
compromisso de escrita e envio.

No que respeita a importancia da educadora ao longo do processo de correspondéncia,
esta deve inicialmente adotar uma postura mais interveniente, apoiando as criangas na
concretizacdo das cartas. Deve trabalhar com o0 seu grupo as principais caracteristicas de uma
carta.

Ao longo do processo, a educadora deve optar progressivamente por uma postura cada
vez menos interveniente e mais mediadora, garantido o apoio as criancas sempre que

necessario.

4.1.2. Discurso Il = Docente Irlanda

1. Considera que a préatica de Correspondéncia Escolar é fator de desenvolvimento de

aprendizagem?

Sim, a pratica de correspondéncia escolar permite que os grupos possam partilhar
as suas vivéncias, perceberem que existem diferencas, especialmente culturais, mas
também, em alguns casos, semelhangas, como, por exemplo, o ambiente educativo e o

trabalho que é realizado com as criangas.

2. Que potencialidades identifica para o desenvolvimento de aprendizagens colaborativas com

as criangas?

Na minha opinido a correspondéncia escolar permite: potenciar o contacto com
diferentes culturas, permitindo as criancas desenvolverem a sua identidade social e
cultural; partilhar aprendizagens entre os grupos, 0 que permite que as criangas
desenvolvam interac@es sociais entre elas e que respeitem diferentes opinides; promover
o desenvolvimento da educacédo artistica, tendo em conta todas as atividades partilhadas
pelos dois grupos; o desenvolvimento da linguagem oral através da comunicacao entre
criangas-criancgas, criangas-adulto; promover a importancia e o valor da escrita, contribuindo

para a percegao da funcionalidade da escrita, pois utiliza-se, de forma lidica, diferentes
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contextos e formas de representar o codigo escrito; permite ainda que a aprendizagem seja

construida de forma colaborativa com a participacéo e contributo de todos os envolvidos.

No caso especifico do nosso projeto, entre dois paises, a correspondéncia escolar

permitiu a sensibilizacdo para outra lingua.

3. Quais as maiores dificuldades sentidas pelas criancas no processo de Correspondéncia

Escolar?

Na minha opinido e experiéncia, a maior dificuldade para as criangas é a qualidade de
respostas/ideias pertinentes a partilhar com os correspondentes, a estruturacdo do
pensamento para colocar em forma de carta. As criancas sentem, por vezes, alguma
dificuldade em lidar com o fator tempo, ou seja, apresentam dificuldade em gerir a espera pela

resposta da carta, sendo a expetativa do que irdo receber muito alta.

4. Quais as limitacdes que identifica na realizacdo desta dindmica?

Penso que a maior limitag&o se relaciona com o intervalo de tempo que decorre entre
correspondéncias, que se for demasiado grande podera conduzir a desmotivacdo e
desinteresse dos grupos envolvidos.

Neste sentido, é essencial que exista uma grande comunicacédo entre as educadoras
responsdaveis, para que se estabelecam prazos e limites de tempo. Outra limitacdo que decorre
da prética de correspondéncia é, por exemplo, uma situagdo, como a nossa, em que nao é
possivel concretizar um encontro entre os grupos. Contudo, no NOSSO caso, penso que se
conseguiu contornar a situac@o enviando-se fotografias e um video com as vozes do grupo,

permitindo o reconhecimento pelo grupo irlandés.

5. Que importancia assume a educadora ao longo de todo o processo de Correspondéncia

Escolar?

Penso que o papel da educadora é de apoiar e estimular os interesses das criancgas,
criando oportunidades para que elas possam realizar as suas ideias de partilha.

A educadora deve apoiar o grupo na estruturacdo do pensamento, ampliar as suas
ideias e ajudar a passar do oral para o escrito. Deve também apoiar, mediar e gerir o grupo

em todas as atividades para posterior partilha com os correspondentes.
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Quadro 2 Evidéncias - Discurso Il (E2)

Questdes

Evidéncias

Considera que a pratica de
Correspondéncia Escolar é
fator de desenvolvimento de
aprendizagem?

”, &

“sim”; “permite que os grupos possam partilhar as suas
vivéncias”; “perceberem que existem diferencas,
especialmente  culturais”; “em alguns casos,
semelhangcas, como, por exemplo, o ambiente
educativo e o trabalho que é realizado com as

criangas”.

Que potencialidades identifica
para o desenvolvimento de
aprendizagens significativas
com as criangas?

“potenciar o contacto com diferentes culturas”;
“desenvolverem a sua identidade social e cultural’;
“partilhar ~ aprendizagens entre 0s  grupos’;
“desenvolvam interagdes  sociais”;  “respeitem

diferentes opinides”; “promover o desenvolvimento da
educacéo artistica”; “o desenvolvimento da linguagem
oral”; “promover a importancia e o valor da escrita”;
“percegdo da funcionalidade da escrita’; “a
aprendizagem seja construida de forma colaborativa”;
“sensibilizagao para outra lingua”.

Quiais as maiores dificuldades
sentidas pelas criangas no
processo de Correspondéncia
Escolar?

“a qualidade de respostas/ideias pertinentes a partilhar
com os correspondentes”; “a estruturagdo do
pensamento para colocar em forma de carta”; “gerir a
espera pela resposta da carta”.

Quais as limitagbes que
identifica na realizagdo desta
din&mica?

‘o intervalo de tempo que decorre entre
correspondéncias”; “situagdo (...) em que ndo é
possivel concretizar um encontro entre os grupos”.

Que importancia assume a
educadora ao longo de todo o
processo de Correspondéncia
Escolar?

“apoiar e estimular os interesses das criangas, criando
oportunidades para que elas possam realizar as suas
ideias de partilha”; “apoiar o grupo na estruturagdo do
pensamento”; “ampliar as suas ideias”; “ajudar a passar
do oral para o escrito”; “apoiar, mediar e gerir o grupo
em todas as atividades para posterior partilha com os

correspondentes”.

Andlise

A educadora titular da Irlanda considera que a préatica de correspondéncia escolar

criangas.

constitui um importante fator de aprendizagem para as criancas em idade Pré-Escolar. A
educadora entrevistada considera que a dindmica de correspondéncia escolar apresenta

inUmeras potencialidades para o desenvolvimento de aprendizagens significativas por parte das

Refere como exemplos de potencialidades desta dindmica: o contacto com diferentes

culturas e, consequentemente, permitir o desenvolvimento da identidade social e cultural das
criancas; a partilha de aprendizagens entre os grupos e o desenvolvimento e estabelecimento
de interacBes sociais. Acrescenta ainda como potencialidades decorrentes desta pratica o
respeito que as criangas desenvolvem por diferentes opinides; a promocao e o desenvolvimento

da educacdo artistica; o desenvolvimento da linguagem oral; a promocao da importancia e do
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valor da escrita, contribuindo assim para a percecao da funcionalidade desta Ultima e, por fim,
no que se refere as potencialidades do estabelecimento de correspondéncia escolar entre
grupos, a educadora refere, ainda, como vantagem, o facto de a aprendizagem poder ser
construida de forma colaborativa, com o contributo e a participagéo de todos os envolvidos.

No caso especifico do projeto realizado, a correspondéncia escolar entre dois paises,
esta pratica potenciou ainda a sensibilizagao para outra lingua.

No que concerne as maiores dificuldades sentidas pelas criancas no processo de
correspondéncia escolar, estas, de acordo com a educadora, relacionam-se com a qualidade de
respostas/ideias pertinentes a partilhar com os correspondentes, assim como com a estruturacao
do pensamento para as colocar em forma de carta. A educadora refere ainda que as criancas,
por vezes, sentem alguma dificuldade em gerir a espera pela resposta da carta.

No que se refere as limitagdes da correspondéncia escolar, a entrevistada refere o
intervalo de tempo que passa entre correspondéncias e casos especificos em que néo é possivel
concretizar um encontro entre 0s grupos.

Por fim, relativamente a importadncia da educadora ao longo do processo de
correspondéncia, a entrevistada considera que a educadora deve apoiar e estimular os
interesses das criancas, criando oportunidades para que estas possam realizar as suas ideias
de partilha. E importante ainda que a educadora apoie o grupo na estrutura¢io do pensamento,
ampliando as suas ideias e ajudando a passar do dominio oral para o escrito. Ao longo do

processo a educadora deve apoiar, mediar e gerir o grupo em todas as atividades.

4.2. Convergéncias, Divergéncias e Idiossincrasias nos

Discursos

Nesta fase da investigacao surgem as primeiras generalidades, evidenciando os aspetos
mais comuns nos discursos das entrevistadas. Para que fosse possivel obter as generalidades,
presentes em cada discurso, foi necessario realizar a articula¢do das estruturas entre si.

Importa referir que a mudanga do dominio individual para o dominio geral deu-se em
direcéo a estrutura do fenébmeno.

A estrutura final decorre das convergéncias, divergéncias e das idiossincrasias
(individualidade) de cada discurso por parte das educadoras entrevistadas.

De forma a sintetizar e facilitar a observacdo dos dados obtidos e para uma melhor
compreensdo destes Ultimos, foram construidos quadros de analise nos quais surgem as
tematicas e as categorias abertas.

Neste sentido, foram elaborados quadros de andalise que a seguir se apresentam:

1. Quadro de Convergéncias: a sua estrutura organizacional integra, em linhas horizontais,
as evidéncias presentes nos discursos dos sujeitos, constituindo-se dez evidéncias

numeradas. Nas colunas verticais € possivel observar, de forma numerada, as tematicas
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resultantes da confluéncia das evidéncias, constituindo cinco tematicas. Sendo estas

especificamente:

e Questdo 1 - Considera que a pratica de Correspondéncia Escolar é fator de

desenvolvimento de aprendizagem;

e Questdo 2 - Que potencialidades identifica para o desenvolvimento de

aprendizagens significativas com as criancgas;

e Questédo 3 - Quais as maiores dificuldades sentidas pelas criancas no processo de

Correspondéncia Escolar;
e Questdo 4 - Quais as limitagdes que identifica na realizacéo desta dindmica;

e Questdo 5 - Que importancia assume a educadora ao longo de todo o processo
de Correspondéncia Escolar;

Importa referir que a intercecdo das informacdes integradas nas linhas
horizontais com as colunas verticais possibilita observar e compreender a asser¢céo nas

tematicas.

Quadro de Confluéncias Teméticas e Categorias Abertas. Este integra o movimento em
dois niveis de convergéncias, partindo dos discursos para as tematicas e,

consequentemente, das tematicas para as categorias abertas.

Confluéncias Tematicas:

1- Considera que a pratica de Correspondéncia Escolar é fator de desenvolvimento de

aprendizagem;

2- Que potencialidades identifica para o desenvolvimento de aprendizagens

significativas com as criangas;

3- Quais as maiores dificuldades sentidas pelas criancas no processo de

Correspondéncia Escolar;

4- Quais as limitacBes que identifica na realizacdo desta dinamica;

5- Que importancia assume a educadora ao longo de todo o processo de

Correspondéncia Escolar.

58



Quadro 3 Convergéncias

Evidéncias dos Sujeitos

Confluéncias Tematicas

1

2

3

4

5

1. Considera que a préatica de Correspondéncia Escolar é fator de
desenvolvimento de aprendizagem, pois promove a partilha de
aprendizagens e saberes, assim como permite a possibilidade de
contactar com todo o processo que se encontra subjacente a
escrita e envio de uma carta. (1 — 1)

X

X

2. Assume como potencialidades o contacto com outras culturas
e realidades, a interacao e colaboracgéo entre os correspondentes
e as situacdes de cooperacdo entre as criancas de cada grupo.

(-2)

3. Refere como maior dificuldade o inicio do estabelecimento da
dindmica, especificamente o facto de as criangcas, numa fase
inicial, apresentarem alguma dificuldade em pensar o que devem
escrever numa carta. (I-3)

4. N&o considera existirem limitagfes. Refere que o tempo de
resposta entre cartas deve ser estruturado e pensado,
estabelecendo-se, para isso, entre os adultos, um compromisso
de escrita e envio. (I-4)

5. Considera que inicialmente deve adotar uma postura mais
interveniente, apoiando as criangas na concretizacao das cartas.
Deve trabalhar com o seu grupo as principais caracteristicas de
uma carta. Ao longo do processo deve optar por uma postura
menos interveniente e mais mediadora, garantido o apoio as
criancas sempre gue necessario. (I-5)

6. Afirma que a pratica de Correspondéncia Escolar é fator de
desenvolvimento de aprendizagem, pois permite que 0S grupos
partilhem as suas vivéncias e percebam que existem diferencas,
especialmente culturais, e em alguns casos, semelhancas. (11-1)

7. Refere como potencialidades o contacto com diferentes
culturas, o desenvolvimento da identidade social e cultural das
criangas, a partilha de aprendizagens entre 0s grupos, assim
como o desenvolvimento e estabelecimento de interacdes
sociais. Acrescenta ainda 0 respeito que as criangcas
desenvolvem por diferentes opinibes; a promocao e
desenvolvimento da educacdo artistica; o desenvolvimento da
linguagem oral; a promocédo da importancia e do valor da escrita,
contribuindo para a percecéo da funcionalidade da escrita; o facto
de a aprendizagem poder ser construida de forma colaborativa,
com o contributo e participacéo de todos os envolvidos e ainda a
sensibilizacdo para outra lingua. (11-2)

8. Considera a qualidade de respostas/ideias pertinentes a
partiilhar com o0s correspondentes e a estruturacdo do
pensamento para as colocar em forma de carta. Por vezes,
sentem alguma dificuldade em gerir a espera pela resposta da
carta. (11-3)

9. Refere o intervalo de tempo que decorre entre a
correspondéncia e casos especificos em que ndo é possivel
concretizar um encontro entre os grupos. (I1-4)

10. Considera que deve apoiar e estimular os interesses das
criangas, criando oportunidades para que estas possam realizar
as suas ideias de partilha, e apoiar o grupo na estruturagdo do
pensamento, ampliando as suas ideias e ajudando a passar do
dominio oral para o escrito. Ao longo do processo a apoiar,
mediar e gerir o grupo em todas as atividades. (1I-5)
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Quadro 4 Confluéncias Tematicas e Categorias Abertas

Evidéncias Confluéncias Tematicas Categoria Aberta

1 - Considera que a pratica de
Correspondéncia Escolar é
-1 fator de desenvolvimento de A Correspondéncia
-2 aprendizagem Escolar como fator de
-3 desenvolvimento de

\A
-4 2-  Que potencialidades/ aprendizagens
-5 identifica para o} significativas

desenvolvimento de
aprendizagens significativas
com as criangas

3- Quais as maiores

-1 dificuldades sentidas pelas A importancia do
) criangas no processo de educador no processo
Correspondéncia Escolar de Correspondéncia
-3 Escolar
-4 4 - Quais as limitacdes que
T identifica na realizagdo desta
dindmica

5- Que importancia assume a
educadora ao longo de todo o
processo de
Correspondéncia Escolar.

4.3. Interpretando as Categorias Abertas

A interpretacdo de categorias consiste num conjunto de ideias individuais decorrentes da
articulacéo do principal objeto de estudo, dos sujeitos entrevistados e dos autores presentes no
Relatorio Final. Importa referir que toda a interpretagdo subjacente a este subcapitulo é
desenvolvida através de um trabalho cuidado e exigente.

Ndo é da minha intencdo que os dados obtidos revelem e correspondam a
universalidade, pretendo, sim, realizar um conjunto especifico de generalidades que integrem a
estrutura geral do fenémeno.

Todas as etapas metodoldgicas que caracterizam a presente investigagdo foram
trabalhadas de forma reflexiva, atenta, rigorosa e cuidada para que o fenémeno fosse
compreensivel até a analise ideogréfica.

Neste sentido, através de todo o trabalho realizado, foi possivel formular duas categorias

abertas, nomeadamente:
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I- A Correspondéncia Escolar como fator de desenvolvimento de aprendizagens

significativas;

lI- A importancia do educador no processo de Correspondéncia Escolar.

Assim sendo, apresento de seguida a interpretacdo dos discursos das entrevistadas,
suportando assim as minhas reflexdes e discursos. Recorro ainda, sempre que necessario, a

autores que fundamentam a minha pesquisa.

I- A Correspondéncia Escolar como fator de desenvolvimento de aprendizagens

significativas

No que respeita a educacéao, € fundamental que os educadores e professores privilegiem
estratégias, praticas e dinamicas que permitam contribuir para aprendizagens significativas por
parte das criancas. A correspondéncia escolar, quando encarada com seriedade e compromisso,
apresenta inimeras potencialidades para diferentes areas e dominios.

Relativamente aos discursos dos sujeitos e corroborando as ideias referidas pelas
entrevistadas, a correspondéncia pode constituir um contacto direto e significativo com novas

culturas e realidades que permitem as criancgas realizar diversas aprendizagens.

Observemos os discursos:

“...) a correspondéncia escolar (...) promove o contacto com outras realidades e
culturas(...)”. (DI)

“(...) permite que os grupos possam partilhar as suas vivéncias, perceberem que existem

diferencas, especialmente culturais, (...) e em alguns casos, semelhancas”. (DIl)

“...) o contacto com diferentes culturas, permitindo as criangas desenvolverem a sua

identidade social e cultural (...)” (DII)

Ambas as entrevistadas referem que a oportunidade de comunicar e contactar com
diferentes realidades e culturas foi essencial para os seus grupos. O projeto de correspondéncia
possibilitou que os grupos percecionassem que existem criangas com a mesma idade que falam
uma lingua diferente, que vivem num pais diferente, com salas semelhantes, mas que
apresentam propésitos iguais: comunicar, partilhar, brincar, aprender, descobrir e investigar. A
troca de costumes e tradigfes subjacentes a correspondéncia escolar permitiu constatar
semelhancas e diferencgas culturais. Todas estas partilhas de identidade cultural permitiram que
as aprendizagens se constituissem como significativas, pois, mais do que uma transmissao de

conhecimento, existiu uma apropriacdo desse mesmo conhecimento.

No que respeita a outras potencialidades da correspondéncia escolar, observemos o

seguinte discurso:
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“...) promover o desenvolvimento da educacdo artistica; (...) o desenvolvimento da
linguagem oral; (...) promover a importancia e o valor da escrita, contribuindo para a percecéo

da funcionalidade da escrita (...)". (DII)

Corroborando a ideia referida pela educadora titular da Irlanda, a pratica de
correspondéncia escolar permite abordar e trabalhar diferentes areas de contelddo. Através da
correspondéncia, as criangas “(...) desenvolvem muitas competéncias sociais e, em simultaneo,
muitas competéncias curriculares, através da escrita das cartas coletivas e individuais, da
concecdao de problemas e dos projetos partilhados com a turma correspondente” (Costa; Correia;
Raminhos; Silva; Jesus; Louseiro & Ribeiro, 2019, p.198).

A pratica de correspondéncia, tal como sugerida pelos sujeitos entrevistados e segundo
Melancia e Goucha (2000), promove conhecimento e contacto com diversos saberes,
nomeadamente aqueles que se referem as competéncias de escrita/leitura decorrentes,
especialmente, da leitura e escrita de cartas, mas associados também a diversas outras
atividades, subjacentes ao processo de correspondéncia como: jogos, histérias, desenhos,
dramatizaces, construcdo de livros, de gravacges, entre outros.

Em suma, a correspondéncia escolar potencia um conjunto de aprendizagens
significativas para os grupos envolvidos, nomeadamente através do “(...) desenvolvimento e da
compreensao que as criangas e os adultos constroem acerca da funcionalidade e do verdadeiro
sentido da escrita” (Mendes; Ricardo & Mendes 2019, p.55). Seguindo a linha de pensamento
dos autores, esta dindmica potencia, ainda, o surgimento de um conjunto de atividades
significativas que abrangem as diferentes areas de conteldo, potenciadoras de experiéncias no
meio. Desta forma é possivel afirmar que a correspondéncia “alarga o campo de experiéncias,

num desenvolvimento em espiral” (Mendes et al., 2019, p.55).

A educadora titular da Irlanda refere, ainda, como potencialidades da correspondéncia,
que esta permite “(...) a partilha de aprendizagens entre os grupos, (...) que as criangas
desenvolvam interagdes sociais, (...) que a aprendizagem seja construida de forma colaborativa,
com a participacdo e o contributo e de todos os envolvidos (...) e (...) a sensibilizacdo para outra
lingua”. (DII)

Na pedagogia do Movimento da Escola Moderna, os circuitos de comunicacéo e difusdo
assumem um lugar de destaque, contribuindo para a construcdo social de saberes. De acordo
com Pereira (2019), a comunicacao permite promover o desenvolvimento cognitivo das criancas,
assim como podera potenciar um sentido social, significativo para o processo de aprendizagem.
E através da comunicacdo e partilha que as criancas se apropriam progressivamente e
ativamente da informacao, construindo, através de processos de colaboragéo e cooperacéo, 0s
seus conhecimentos. A dimensdao social das aprendizagens facilitadas através da comunicacéo,
da partilha, ou seja, da correspondéncia, possibilita as criangas, “(...) uma construcéo cultural
dos saberes e de competéncias, motivando o trabalho de cada um” (Oliveira, 2010, p.6). De

acordo com a autora Folque (1999), refere que a comunicacdo entre o professor e as criancas e
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entre as criancas corresponde a uma importante forma de construir a aprendizagem através de

processos cooperativos e colaborativos, em que todos ensinam e todos aprendem.

II- A importancia do educador no processo de Correspondéncia Escolar

O educador deve adotar uma postura de constante reflexdo da sua pratica e da sua
forma de ser, para que possa contribuir de forma adequada para o sucesso das criancas. Importa
ndo esquecer que o educador constitui um modelo para o seu grupo, pois a sua pratica é
formadora de novos cidaddos, sendo por isso necessario que os docentes tenham em conta e
consideracgédo qual ou quais as estratégias e metodologias que pretendem aplicar, e estejam bem
conscientes desta grande responsabilidade.

Neste sentido, é essencial, no que se refere a pratica de correspondéncia escolar, que o
educador esteja consciente das suas intencionalidades e finalidades, devendo para isso estar
atento e em permanente reflexdo. O educador poderéa ter de adequar a sua agéo e a sua pratica
de forma a que a correspondéncia escolar possa constituir um conjunto de aprendizagens ativas
e significativas para o seu grupo.

Importa ndo esquecer que o sucesso da pratica de correspondéncia escolar depende
dos educadores em conjunto com o0s seus grupos. Assim sendo, é fundamental que os dois
educadores envolvidos encarem a pratica de correspondéncia de forma séria, atenta e rigorosa,
estabelecendo entre si um compromisso de assiduidade e desafio constante, pois ndo s6 da
partilha decorre uma aprendizagem significativa, mas também do desafio e da provocacéo entre
grupos. E este desafio constante e esta provocagio que promovem a curiosidade, a descoberta,
a investigacdo e, consequentemente, um conjunto de aprendizagens ativas e repletas de
significado. A correspondéncia escolar, ao ser “(...) encarada de forma séria pelos educadores
gue a promovem, poderd potenciar, verdadeiras situacdes de aprendizagem verdadeiramente
contextualizadas” (Neves & Silva, 2015, p.92). Neste sentido, todos os educadores envolvidos
em dindmicas de correspondéncia escolar devem estar conscientes da responsabilidade que
existe em garantir o sucesso da prética de correspondéncia, assim como do esfor¢o necessario
existente para haver uma constante comunicac¢éo e difusdo de informacé&o entre os educadores
responsaveis pelos grupos correspondentes. E fundamental que existam processos de
colaboragdo e comunicacao entre todos os envolvidos, pois o trabalho colaborativo “estrutura-se
essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite
alcancar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interagédo
dindmica de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos em colabora¢ao”
(Rold&o, 2007, p.27).

Observemos os discursos:

“(...) otempo de resposta entre cartas (...) € importante (...) e tem de haver, previamente,

um compromisso (de escrita e envio) entre os adultos responsaveis pelos grupos.” (D)
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“(...) o intervalo de tempo que decorre entre correspondéncias” como fator de limitacao

da pratica de correspondéncia. (DII)

Ambas as educadoras assumem que o0 tempo entre cartas poderd apresentar uma
limitac&o a préatica de correspondéncia, reforgcando, assim, a necessidade de estabelecimento de
um compromisso de assiduidade, para que ndo ocorra desinteresse e desmotivacdo por parte
das criangas envolvidas no processo. Assim, em todo o processo de comunicacéo e difusdo de
informacéo entre os educadores e de compromisso estabelecido, é essencial a implementacéo
de uma comunicac¢éo funcional, com o intuito de planear dindmicas, regular aspetos inerentes a
forma de estabelecer a correspondéncia e organizar datas de correspondéncia. A comunicagao
constante entre os educadores permite ainda contribuir para o enriqguecimento profissional de
cada um. Através do processo de correspondéncia, é possivel conhecer dindmicas de trabalho
diferentes, novos materiais, novas rotinas, novos instrumentos de pilotagem, novas formas de
organizacédo, novas ideias, entre outros aspetos. Um compromisso mutuo, estabelecido através
da correspondéncia, poderd potenciar uma construgdo conjunta de conhecimentos e uma
reflexdo conjunta e adequada dos problemas e situacdes com que cada educador se vai
deparando ao longo da dinamica estabelecida, através da partilha e troca de experiéncias (Cruz;
Ventura; Rocha; Peres & Sousa, 2015).

Os educadores, embora ndo constituam o principal agente desta dindmica, s&o
essenciais para 0 seu estabelecimento, orientacdo, mediacdo e gestdo, sendo este papel

reforcado pelas entrevistadas.
Observemos os discursos:

“Inicialmente a educadora tem de tomar uma postura mais interveniente neste processo.
(...) A medida que o processo vai decorrendo e as criancas ficam cada vez mais auténomas (...)
0 educador deve adotar uma postura 0 menos interveniente possivel, mas garantindo o apoio

preciso em todas as fases.” (Dl)

“(...) apoiar e estimular os interesses das criancas, criando oportunidades para que elas
possam realizar as suas ideias de partilha. (...) apoiar o grupo na estruturacdo do pensamento,
ampliar as suas ideias e ajudar a passar do oral para o escrito. (...) apoiar, mediar e gerir o grupo

em todas as atividades (...)”. (DII)

As entrevistadas referem um conjunto de atitudes e a¢des que os educadores devem ter
em atencédo ao longo da dindmica de correspondéncia, que contribui de forma ativa e significativa
para enriquecer cada um dos momentos de trabalho e, consequentemente, para o crescimento
e aprendizagem do grupo. Segundo Henriques e Bispo (2019), é essencial no decorrer da escrita
das cartas, assim como nos tempos de trabalho que estas originam, que o adulto esteja
disponivel para apoiar “(...) dialogicamente a clarificacdo da mensagem a ser comunicada, ou
as questdes a serem colocadas” e mediar “dialogicamente, conflitos e discordancias que surjam

durante a partilha de produgdes” (p.26).
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Tal como referido pelas entrevistadas, é essencial que o educador confira apoio as
criancas, em todas as fases, sempre que necessario. Corroborando as ideias sugeridas pelas
entrevistadas, Henriques e Bispo (2019), reforcam a importancia do papel do adulto na pratica
de correspondéncia. Neste sentido, as autoras sugerem um conjunto de atitudes que o0s
educadores que integram a dinamica de correspondéncia escolar, nas suas praticas educativas,

devem ter em atencao e consideragdo. Assim, é fundamental que os educadores:

apoiem a construgdo dos significados, fomentando e inquietando o espirito critico,
questionando e sugerindo de forma a provocar conflitos cognitivos; oicam as criangas,
promovendo o didlogo para partilharem ideias, intencdes e motivacdes; estimulem a
apropriagdo efetiva das criangas, garantindo-lhes um maior sentido de pertenca;
estimulem a formacgdo de novas parcerias — parcerias improvaveis — de modo a
conhecerem novas formas de trabalho e de cultivar a cooperacdo entre pares em
diferentes niveis de desenvolvimento — criagdo de novas redes de trabalho; registem as
ideias, intencbes e descobertas das criancas desde as mais espontdneas as mais
estruturadas; apoiem a clarificagdo social do trabalho previsto (finalidade/objetivo da
atividade); sustentem as crian¢as na interpretacdo da informacado obtida; reorganizem
espacos e materiais de forma a promover a autonomia do grupo; agilizem métodos e
estratégias de organizacdo do grupo de modo a que seja significativa a forma como as
criangas se envolvem no processo; apoiem a regulagdo/organizacdo do grupo nos
momentos de comunicacao, promovendo a auto e hétero avaliagdo. (Henriques & Bispo,
2019, pp.35-36)

Em suma, os educadores envolvidos devem considerar a correspondéncia “(...) como
promotora de aprendizagens, dando sentido a todo o trabalho que entra neste circuito de
comunicacao” (Miranda, 2011, p.25).

4.4. Projeto de Intervencao

O projeto desenvolvido com o grupo de criangas, segundo Vasconcelos et al., (2011),
apresenta quatro fases distintas: fase | - Definicdo do problema; fase Il - Planificacdo e
desenvolvimento do trabalho; fase Il - Execucéo; fase IV - Divulgagéo/Avaliagéo.

Importa referir que a identificacdo da problematica foi anteriormente explicitada,

nomeadamente no Capitulo Il correspondente & metodologia.
4.4.1. Fase 1 - Definicdo do Problema (O inicio do projeto)

Nesta fase define-se a problematica ou a temética a investigar, sendo que é na definicdo
do problema que as criancas partilham os conhecimentos que ja possuem sobre o tema ou que
pensam saber, tendo entdo como ponto de partida um “conhecimento base” (Vaconcelos et al.,
2011, p.14).
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Posteriormente, em conversa, em grande grupo, formulam-se as questfes a investigar,
em que as criancas respondem as questbes: “0 que pensamos saber’, “o que queremos
saber/fazer” e “onde procurar informagéo”. O papel do adulto, nesta fase, € o de gerir e mediar
as conversas e o de registar todas as ideias e questdes das criancas.

Importa referir que durante as discussdes prévias sobre o tema, através das questdes
colocadas, “o educador de infancia fica a saber o que é que as criangas sao capazes de dizer
sobre o tema e quais sdo as suas dificuldades em expressar ideias e formular perguntas” (Katz
& Chard, 2009, p.152). Neste sentido, as respostas das criancas as questdes prévias fornecem
importantes informacBes aos educadores sobre o interesse e curiosidade das criancas
relativamente a tematica.

Assim sendo, observando o interesse do grupo, resolvi iniciar o projeto sobre o tema
referente a correspondéncia. A forma e a estratégia que o educador de infancia utiliza para
introduzir o tema constitui-se como um possivel fator relevante para o progresso do projeto e
para a sua consequente concretizagdo (Katz & Chard, 2009). No decorrer da conversa e
discussao sobre o tema do projeto, as criangas “devem ser incentivadas a pensar no projeto e
nos aspetos do tema que querem explorar e sobre os quais querem aprender mais” (Katz &
Chard, 2009, p.152). Neste sentido, de forma a definir o problema, conversei com o grupo sobre
o tema. Em grande grupo realizei vérias questfes: O que é uma carta? Como se escreve? Como
se envia? Para quem se pode enviar? Que nome se d4 a partilha de cartas entre dois grupos de
criangas? Para que meninos e meninas poderiamos enviar cartas? O que é comunicar? O que é

correspondéncia? Que formas existem para comunicarmos com alguém que est4 longe?

Oque éum carteiro?

" O que tem de ter uma carta?
Como é que as cartas Um senhor que tem um q

chegam as pessoas? chapéu, uma bolsa e lev‘? -*Um envelope”
as cartas para os lugares’ -"Ter um papel”
-"A andar pelo carteiro” -"Ter uma etiqueta”
> De aV{ao . -*Uma coisa para saber de quem &"
-"De carrinha -*O nome, onde vive e 0 numero"
-"Numeros”
-“Letras de ler"
-"0O numero da casa"
Oqueéa p
correspondéncia? @ q e
e O que é uma carta?
-"E fala
-*Trocar coisas” pe nS&m@g "E ur;; papel que depois o
i " senhor correio manda"
Dar’ saber

-"E uma coisa que as pessoas
déao ao correio, eles poe numa
bolsa e depois dao para uma
pessoa”

-"E um envelope que uma
pessoa manda"

Como podemos falar
com quem esta longe?

-"Pelo telefone”

-*Porcarta’ Como quem podemos
-"Por campainha" SOHUMEANE
- "Por computador” -"Com a mae"
- “Por tablet" -"Com as pessoas”
-"Com alguem"

Figura 2 O que pensamos sobre o tema
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Apbs as respostas do grupo, comuniquei que conheco uma sala de meninos e meninas
na Irlanda que gostavam muito de partilhar as suas descobertas, as suas experiéncias, o que
fazem no seu dia a dia e o que aprendem diariamente com o grupo. Questionei as criangas
sobre o seu interesse em iniciar correspondéncia com este grupo de criangas irlandesas. Importa
referir que o pais por mim sugerido foi a Irlanda, porque é o pais onde se encontra a trabalhar
uma amiga como educadora. Assim, a comunicacéo e o estabelecimento de correspondéncia
seriam facilitados, apresentando vantagens para a execucao do projeto.

De acordo com o interesse manifestado pelo grupo em relacdo ao tema, questionei as
criancas sobre o que gostariam de partilhar com os amigos da Irlanda, sobre o que ja saberiam
e 0 que precisariam/gostariam de saber para iniciar a correspondéncia. Importa referir que as
questdes “tém um papel muito importante na promogao do pensamento e da atividade” (Siraj-
Blatchford, 2004, p.81). Desta forma, auxiliei as crian¢as a formularem um conjunto de perguntas

gue se transformariam no fio condutor do projeto.

"Coisas sobre os
meninos f’a " Enviar cartas
Irlanda paraalirlanda”
"Falarcomos
amigosda
Irlanda"
"Receber cartas
delonge"
C que
"Como se faz
omow queremaos
saber/ fazer
"Mostraro que
aprendemos"
"Fazer
envelopes”
"Contar coisas"

"Coisas sobre a
Irlanda"

Figura 3 O que queremos saber/fazer sobre o tema

Questionei ainda o grupo sobre os sitios onde poderiamos procurar a informacgéo para
responder as nossas perguntas. As criancas partilharam as fontes de informacdo onde queriam
pesquisar e encontrar resposta para as suas duvidas, sendo, as mais referidas, os livros e a
internet.

Importa referir que todas estas conversas e questdes sobre a tematica do projeto séo
essenciais, pois durante as discussdes prévias sobre o tema, o educador perceciona “o que as

criangas séo capazes de dizer sobre o tema e quais séo as suas dificuldades em expressar ideias
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e formular perguntas” (Katz & Chard, 2009, p.152). Segundo as autoras, uma conversa e uma

discussao aberta sobre o tema do projeto a desenvolver revelam o grau de familiaridade que as

criangas ja possuem com 0 assunto, pois as suas opinides, interesses e comentarios sdo uma

mais-valia.

Apos a fase 1, foram definidos os objetivos especificos do projeto, decorrentes dos

interesses das criancas. Em conformidade com as potencialidades, interesses e fragilidades do

grupo, delineei os seguintes objetivos gerais do projeto, quer na 6tica do educador, quer na 6tica

da crianca.

Gostaria de destacar que os objetivos especificos correspondem a frases referidas pelas

criancas.

Quadro 5 Objetivos do Projeto "Aprender a Distancia de Uma Carta"

Objetivos gerais na 6tica do adulto (estagiéaria)

Objetivos gerais na 6tica das
criancas

Objetivos especificos

Promover a participagdo das criangas em todas
as etapas do projeto;

Possibilitar interacdes que deem origem a
dindmicas de trabalho com base nas cartas
recebidas e a escrever;

Cultivar o gosto e o respeito por outras culturas,
através do contacto com as informagdes vindas
dos correspondentes;

Fomentar o uso das tecnologias de informacgao
e comunicacao;

Iniciar e estabelecer a correspondéncia escolar
entre dois paises;

Possibilitar momentos de reflexdo que visam a
aquisicdo de um espirito critco e a
interiorizacéo de valores;

Promover momentos de partilha, colaboragéo e
entreajuda;

Potenciar situa¢cdes de comunicacdo oral em
pequeno e grande grupo;

Gerar interacdes que deem origem a dinamicas
de trabalho com base nas cartas recebidas e a
escrever;

Fomentar aprendizagens que promovam uma
atitude critica e reflexiva face ao mundo que a
rodeia;
Sensibilizar
inglesa.

para a importancia da lingua

o Demonstrar capacidade de
se envolver em projetos;

e Participar na tomada de
decisdes e na distribuigdo
de tarefas;

e Demonstrar empenho ao
longo da concretizacdo do
projeto;

e Identificar fun¢cdes no uso
da escrita;

e Reconhecer 0s recursos
tecnologicos do seu
ambiente;

e Conhecer e respeitar a
diversidade cultural;

e Respeitar o outro e as suas
opinibes, numa atitude de
partilha e de
responsabilidade social;

e Adquirir vocabulario
relacionado com o tema

“Enviar cartas para a
Irlanda”;

“‘Receber cartas de
longe”;

“Mostrar o] que
aprendemos”;

“Contar coisas”;

“Saber coisas sobre a
Irlanda”;

“Fazer envelopes™;
“Como se faz cartas”,
“Falar com os amigos
da Irlanda”;

“Saber coisas sobre os
meninos da Irlanda”.

4.4.2. Fase 2 — Desenvolvimento do projeto

A segunda fase do projeto caracteriza-se, segundo Vasconcelos et al., (2011), pela

planificacdo e desenvolvimento do trabalho. Desta forma, € no decorrer da planificacdo e

desenvolvimento do projeto que se pretende pesquisar e encontrar respostas as questdes
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sugeridas pelas criancas. E nesta fase que se constr6i o cronograma de agdes, definindo-se “o
que se vai fazer, por onde se comega e como se vai fazer” (Vasconcelos et al., 2011, p.15).
Importa referir que realizei o0 meu cronograma de acdes de acordo com a previséo feita para o

cumprimento dos objetivos especificos subjacentes ao projeto (Anexo C).

4.4.3. Fase 3 — Execucéao do Projeto

O principal objetivo que decorre da terceira fase consiste em “permitir que as criangas
adquiram novas informagbdes e conhecimentos” (Katz & Chard, 2009, p.104). De acordo as
autoras, nesta fase o educador deve propor e proporcionar as criangas novas e diversas
experiéncias, apoiando-as no seu pensamento, de forma a que as atividades impliquem o uso
de varias competéncias.

E nesta fase que selecionam e registam as informacbes e onde colocam questdes,
resolvem o0s seus problemas e procuram um sentido para o mundo que as rodeia,
desenvolvendo, assim, a sua capacidade e desejo de continuar a aprender (Vasconcelos et al.,
2011).

As experiéncias vivenciadas pelas criancas, nesta fase, foram centradas na pesquisa de
informacéo e, especialmente, nas atividades de intervencdo que tiveram subjacente diversas

areas de conteudo.
4.4.4. Apresentacédo do Projeto

De forma a iniciar o nosso projeto de correspondéncia - “Aprender a Distancia de Uma
Carta” - com a sala da Irlanda, foi necesséario descobrir mais sobre o tema “Cartas”. Neste
sentido, realizei com o grupo uma atividade sobre a area vocabular da palavra “carta”, (Anexo
D). Pretendi realizar uma atividade que relacionasse a linguagem oral com a linguagem escrita,
“a referéncia conjunta a abordagem da linguagem oral e escrita pretende ndo s6 acentuar a sua
inter-relacdo como também a sua complementaridade enquanto instrumentos fundamentais de
desenvolvimento e aprendizagem” (OCEPE, 2016, p.64).

Todos foram participando e dizendo palavras que fizessem lembrar o tema “cartas”.
Posteriormente, as criangas interessadas foram pesquisar, com recurso ao computador, as
imagens das palavras encontradas em grupo. A pesquisa no computador revelou-se interessante
e importante, pois 0 acesso ao computador no jardim de infancia constituiu um meio privilegiado
na recolha de informacdo, possibilitando diversas aprendizagens (OCEPE, 2016). No
computador ajudei as crian¢as no processo de procura de imagens.

O facto de ter incentivado as criancas a serem elas préprias a escrever as palavras e a
fazer a procura revelou-se importante, no que diz respeito a abordagem da escrita,
nomeadamente na identificagdo e reconhecimento de letras, pois “ao realizarem atividades de
escrita ou «pseudo-escrita», as criangas tomam consciéncia de algumas caracteristicas basicas
do sistema alfabético” (Amante, 2005, p.24). De acordo com a mesma autora, a utilizagdo do

computador em situagBes em que as criangas escrevem constitui-se como um impulsionador de
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varias atividades de escrita e de diversas descobertas sobre a especificidade deste cédigo.
Apesar da crianca ndo dominar a escrita, 0 recurso ao computador ndo a impossibilita de
escrever, “permitindo-lhe descentrar-se das habilidades gréaficas e focalizar a sua atengdo no
acto cognitivo de escrita” (Amante, 2005, p.24).

Depois de, juntos, descobrirmos palavras correspondentes a area vocabular de “carta”,
foi necessario, para iniciarmos a correspondéncia, percebermos qual a estrutura organizacional
de uma carta.

Neste sentido, recorri ao livro Cartas do Félix, livro que deu inicio ao nosso projeto, para
que, com 0 meu apoio, o grupo descobrisse e identificasse os elementos necessarios a incluir
numa carta, pois “as atividades de leitura e escrita ndo devem ser isoladas nem
descontextualizadas, mas antes estar interligadas a outros tipos de atividades/situacdes que se
vao desenrolando na sala” (Fernandes, 2004, p.10).

Assim, ao observarmos as cartas escritas pelo Félix, concluimos que as nossas cartas
teriam de ter sempre: a data, o local referente ao sitio de onde a carta é enviada, 0 cumprimento
inicial, o texto, a despedida e a assinatura. Da mesma forma, 0 grupo concluiu que o envelope
teria de ter um selo, o nome e a morada de quem recebe a carta (o destinatario) e o nome e a
morada de quem envia a carta (0 remetente). Através das cartas do Félix, um modelo ja
anteriormente trabalhado, conhecido e significativo por parte das criancas, o grupo foi-se
apropriando do conhecimento e construindo o seu proprio significado.

Todas as descobertas sobre o tema “carta” foram registadas, pelas criangas que
demonstraram interesse em participar, no registo. Posteriormente, os registos construidos foram
afixados na area da escrita, (Anexo E). Desta forma, sempre que sentisse necessidade, o grupo
poderia consultar as descobertas realizadas, pois “as provas do trabalho desenvolvido pelas
criancas expostas a volta da sala de atividades sdo formalmente Gteis durante toda a vida do
projeto, enquanto registo dos progressos do grupo” (Katz & Chard, 2009, p.176).

ApOs as pesquisas e investigagdes sobre o tema “carta”, iniciamos a planificagéo da
carta aos correspondentes (Anexo F), comegando por construir “uma chuva de ideias” para que
pudéssemos pensar e decidir o que queriamos dizer e perguntar aos nossos correspondentes.

Durante a atividade, questionava as criancas sobre a forma como elas gostariam que
eu escrevesse as suas ideias, ajudando-as, quando necessario, a concretizar uma frase, pois,
de acordo com Osoério (2015), a oralidade subsiste no imediato, na conversagéo e no dialogo,
enquanto que a escrita perdura para além do presente, e ndo tendo esta o feedback constante
do interlocutor, necessita, por isso, de uma maior clareza para transmitir a mensagem.

No decorrer da “chuva de ideias”, enquanto pensavamos qual a melhor forma para nos
apresentar aos correspondentes, surgiu a ideia de enviarmos 0s nossos autorretratos.

Antes de iniciar a atividade sobre os autorretratos (Anexo G), foi necessario conversar
com o grupo sobre o conceito de “autorretrato”. Recorrendo ao ficheiro de obras de arte, presente
na area de expressado plastica da sala de atividades, explorei com o grupo autorretratos
realizados por pintores de referéncia. Posteriormente, com recurso ao pincel e a um cavalete,

cada crianca realizou o seu autorretrato, sempre com 0 meu apoio.
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Importa referir que, durante a realizacdo do autorretrato, fui dialogando com as criancas
de modo a perceber as suas opcdes, ajudando-as a concretizar e a melhorar o que pretendiam
desenhar. Sempre que alguma crianca demonstrava incerteza no que iria desenhar, optei por
recorrer ao espelho presente na sala.

Por fim, ap0s todas as criangas terminarem o seu autorretrato, partilharam-no e
apresentaram-no ao grupo, no momento de “Comunicag¢des”. Desta forma, através da intengédo
que o grupo manifestou em se apresentar ao grupo da Irlanda, pretendi desenvolver uma
atividade que permitisse a cada crianca expressar a consciéncia que tem de si prépria. Pretendi,
ainda, através da exploracéo de autorretratos de artistas de referéncia e da utilizacéo do espelho
que as criancas pudessem desenvolver a sua consciéncia corporal. Importa referir que pude
sempre dialogar, esclarecer e ajudar cada crianca a focar os aspetos de identificacdo da figura
humana em que revelavam mais dificuldades.

Apos todos os autorretratos finalizados, iniciAmos a escrita da primeira carta (Anexo H).
De forma a iniciar a redacdo da carta, fui a area da escrita recuperar o registo da “chuva de
ideias” e de estrutura da carta, relembrando as atividades realizadas. O facto de relacionar as
duas atividades revelou-se importante, ndo s6 porque o grupo atribuiu significado as atividades,
mas também porque “as oportunidades de aprendizagem mais valiosas para as criangas usarem
a linguagem sdo as situacGes que tém um objetivo claro, aquelas que desenvolvem a
aprendizagem anterior e que estdo enraizadas na realidade das criancas” (Riley, 2004, p.42).

Posteriormente, com a ajuda da “chuva de ideias”, fui questionando sempre o grupo
sobre a forma como eles gostariam que eu escrevesse na carta. Escrever de acordo com a forma
como as criangas ditam € extremamente importante, uma vez que esta estratégia “valoriza o
trabalho da crianca e ajuda esta a associar a linguagem falada com a linguagem escrita”
(Hohmann & Weikart, 2009, p.564). Contudo, sempre que necessario, procurei apoiar as criancas
na concretizacdo das frases a escrever na carta, incentivando que se fossem ajudando e
corrigindo umas as outras. A interagao entre pares € essencial, pois “os colegas sao parceiros
que estdo envolvidos na aprendizagem e em atividades conjuntas, que se imitam e ensinam uns
aos outros e que, colaborativamente, se empenham em dar sentido ao mundo a sua volta,
através do debate, da negociagéo e da partilha de raciocinio” (Folque, 2014, pp. 96-97).

Todo o processo de escrita da carta foi realizado com e a frente das criangas. Niza e
Martins (1998), referem que “quando os educadores registam, a frente da crianga, a sua
oralidade, quando vao pronunciando as palavras a medida que as véo escrevendo, quando leem
apontando da esquerda para a direita o que escreveram, os Educadores e Professores estdo a
ajudar as criangas a evoluir nas suas concegdes” (p.46).

Importa referir que o registo escrito com diferentes propdésitos, neste caso especifico com
0 propdsito de escrever uma carta para 0os correspondentes, consiste, segundo as OCEPE
(2016), numa estratégia importante para a compreensao do cédigo escrito. Assim, “as criangas
poderdo compreender que o que se diz se pode escrever, que a escrita permite recordar o dito

e o vivido, mas constitui um cédigo com regras préprias” (OCEPE, 2016, p.73).
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No decorrer do processo de escrita da carta, o grupo demonstrou vontade em partilhar
guantas criancas pertenciam ao grupo da sala dos 4 anos B. Contudo, a percecao da quantidade
de criancas que pertenciam a sala era bastante discrepante. Assim sendo, de forma a
encontrarmos resposta para a duvida, utilizei os cartdes dos nomes das criancas e, juntos,
percebemos que ao grupo pertenciam 19 criangas. Através da contagem dos cartbes com os
nomes, descobrimos também quantos meninos e meninas existiam na sala e ainda que 0 nosso
grupo tinha mais meninos do que meninas. Através da realizacdo de correspondéncia e da
escrita da carta, surgiu uma importante oportunidade de realizar contagens, pois “s6 através da
criacdo de oportunidades em que se torne fundamental a contagem de objetos é que a crianca
vai sentindo a necessidade de conhecer os termos da contagem oral e de relacionar os numeros”
(Castro & Rodrigues, 2008, p. 17).

Depois da escrita da carta, foi altura de elaborar um envelope e de o decorar (Anexo ).
Apoiei, sempre que necessario, as criancas durante o processo de realizacdo e decoracao do
envelope. Segundo as OCEPE (2016), as criancas tém prazer em explorar e utilizar diferentes
materiais que lhes sdo disponibilizados, cabendo a educadora alargar as suas experiéncias, de
modo a desenvolverem a imaginacéo e as suas possibilidades de criacdo. Assim, através da
minha demonstracao, o grupo percebeu que, para além de servir para desenhar, pintar, escrever,
recortar e colar, o papel também podia ser utilizado para realizar dobragens.

No que concerne a realizacéo de atividades que envolvam dobragens, estas revelam-se
essenciais, na medida em que permitem desenvolver e estimular a motricidade fina das criancas:
“a aquisicdo das capacidades de motricidade fina € um elemento essencial no progresso
educativo de todas as criangas” (Wetton, 2004, p.90).

Importa referir que 0 mesmo processo de decoragdo se repetiu para os diferentes
componentes que, em grupo, foram decididos enviar para os correspondentes.

Aquando da redagéo e envio da primeira carta, estivamos na época de S. Martinho, e 0
grupo revelou entdo vontade em enviar a lenda de S. Martinho e algumas castanhas para os
correspondentes, partilhando, desta forma, alguns costumes da nossa cultura.

Seguidamente, com 0 meu apoio e com recurso aos registos construidos, anteriormente,
sobre a estrutura da carta e do envelope, preenchemos o envelope com as informacdes
necessarias. Com a carta pronta a enviar, descobrimos, em grande grupo, que O0s
correspondentes ndo iriam perceber a nossa carta porque estava escrita em portugués. Assim,
apos conversarmos, decidimos que a carta teria de ser traduzida para inglés. Neste sentido, e
uma vez que as criancas tém inglés diariamente, estas propuseram pedir ajuda a “teacher”, para
escrever a carta em inglés.

E de salientar que, ao ler a carta em inglés, explorei algumas palavras que o grupo ja
conhecia e dei a conhecer novo vocabulério. Considero que a estratégia referida anteriormente
se revela importante, pois, no Pré-Escolar, “a aprendizagem de uma segunda lingua ocorre de
forma relativamente espontanea, desde que sejam assegurados as criangas contextos

comunicacionais adequados” (OCEPE, 2016, p.64).
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Neste sentido, na minha opiniéo, a correspondéncia com outro pais constitui um contexto
extremamente vantajoso para facilitar o processo de construcéo de significado, de apropriacéo
do inglés, bem como da sua importancia na nossa sociedade. “A sensibilizagdo a uma lingua
estrangeira podera ser incluida na educagdo Pré-Escolar, sobretudo se esta tiver um sentido
para as criangas e se assumir um carater lidico e informal” (OCEPE, 2016, p.64).

Em grupo, conversamos sobre como poderiamos enviar a carta (Anexo J) para a Irlanda.
Ficou decidido que teria de ser eu a deslocar-me aos correios e a enviar a carta aos
correspondentes, contudo, registei as etapas necessarias para o envio da carta de forma a
posteriormente partilhar com o grupo.

Enquanto esperdvamos pela resposta dos nossos correspondentes, surgiu a
possibilidade de realizarmos uma investigacdo sobre bandeiras (Anexo K). A investigacdo surgiu
no decorrer do momento de “Mostrar, Contar ou Escrever’, nomeadamente através de uma
partilha realizada por uma crianga. Esta partilhou com o grupo um emblema com varias bandeiras
europeias. Ao apresentar o seu emblema ao grupo, o M.F destacou a bandeira Portuguesa e a
Irlandesa, apontando para elas e afirmando “esta é a bandeira de Portugal e esta é da Irlanda,
dos nossos amigos, as outras nado sei, (...) gostava de saber o nome de todas”. Apés esta
partilha, alguns colegas discordaram do M.F, dizendo que aquelas ndo eram as bandeiras de
Portugal e da Irlanda, enquanto que outros concordaram com a sua afirmagdo. A fim de
esclarecermos as duvidas do grupo e de acordo com o interesse demonstrado pelo M.F e por
outras criancas em saber o nome de todos 0s outros paises a que pertenciam as bandeiras, foi
decidido, em grupo, iniciarmos um pequeno projeto, uma investigacéo sobre as bandeiras.

Neste sentido, decidi partir de um interesse manifestado pelo grupo para conhecermos
mais sobre a cultura e o patriménio do nosso pais e dos nossos correspondentes, alargando o
conhecimento a outros paises. “Os projetos que tém origem nas préprias criangas ou no grupo
revelam uma motivagdo intrinseca fundamental para a sua concretizagdo com sucesso”
(Rodrigues, 1999, p.12).

Durante a investigacdo, pesquisamos informacado em livros da biblioteca e na internet e
o grupo foi, assim, descobrindo mais sobre a bandeira de Portugal, como, por exemplo, o
significado das cores, e qual era a bandeira do pais dos correspondentes. Foi ainda possivel
realizar descobertas sobre as bandeiras dos paises da Europa do Norte e do Sul. Apés a
finalizaco da investigacdo, em grupo, decidiu-se comunicar as descobertas aos colegas da sala
ao lado. As criangas, ao comunicarem o trabalho que realizam, “assumem o seu papel de
intervenientes na aprendizagem do outro e assim estabelecem-se parcerias de trabalho
facilitadoras de aprendizagem efetiva: as criangas aprendem a comunicar, a contar o que
fizeram, como fizeram, apoiando-se mutuamente umas as outras” (Reis & Martins, 2017, p.66).
O grupo estava ansioso por poder partilhar as descobertas com os correspondentes.

Importa referir que, antes de recebermos a carta de resposta dos nossos
correspondentes, estabeleci um contacto prévio com o carteiro que costuma vir ao colégio, a fim

de perceber se este poderia contribuir para 0 nosso projeto. O carteiro foi extremamente
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atencioso e cooperante, predispds-se de imediato, assim que recebesse a carta, a ser ele préprio
a entrega-la as criancas.

Certo dia, enquanto as criangas estavam no refeitorio, receberam a visita do carteiro
(Anexo L). Este entregou em méos a primeira resposta dos correspondentes. O ideal teria sido
a carta ser entregue pelo carteiro na sala de atividades, por ser um local mais calmo e tranquilo,
no entanto, ndo quis deixar passar a oportunidade e, depois de conversar com a educadora
cooperante, encaminhei o carteiro até ao refeitério para que este pudesse entregar a carta ao
grupo. O meu objetivo era que o grupo percebesse ndo sé a funcionalidade de um carteiro, mas
também pudesse observar um carteiro em contexto real, pois varias criangas nunca tinham visto
nem tido a oportunidade de conversar com um. O MEM apresenta-se como um modelo que
promove esta troca de aprendizagem em contexto real, confere importancia a “relagdo de
permuta com o mundo exterior da escola” (Rodrigues, 1999, p.8), sendo que, sempre que
possivel, deve-se convidar pessoas que “sabem coisas que se prendem com 0s projetos que se
estao desenrolando” (Niza, 2013, p.156).

Posteriormente, antes de iniciar a abertura da carta, deixei que todas as criangas, a vez,
sentissem e observassem o envelope, incentivando-as a perceberem se o0 envelope estava muito
cheio ou ndo. A observacédo “implica olhar com atengcdo para os objetos, manusea-los e,
possivelmente, usar outros sentidos” (Katz & Chard, 2009, p.172). Seguidamente, apos o
envelope ter passado por todas as criangas, abrimos a carta (Anexo M).

Comecei entdo por ler a carta em portugués e de seguida a carta em inglés (Anexo N).
Através da leitura da carta, descobrimos 0 nome da sala dos nossos correspondentes e que esta,
a semelhanca da sala dos 4 anos B, esta dividida por areas. Também recebemos os
autorretratos, uma receita de Banana Bread e o desafio de reproduzirmos esta Ultima. Através
da leitura da carta, 0 grupo percebeu que a sala da Irlanda tinha trés meninos e oito meninas, o
gue os fez duvidar sobre que sala teria 0 maior nimero de criangas. O grupo quis investigar e
com recurso aos autorretratos que recebemos e as etiquetas dos nomes das criancas da sala
dos 4 anos B, realizamos, em grande grupo, contagens (Anexo O). No decorrer das contagens,
também foi possivel introduzir o conceito de conjuntos - conjuntos de meninos e de meninas —
pois classificar, segundo Castro e Rodrigues (2008), é essencial para o desenvolvimento das
criangas e para uma boa compreenséo dos dados a analisar.

Com a receita de Banana Bread enviada pelos correspondentes, realizamos uma
atividade de culinaria, (Anexo P). A atividade permitiu explorar conceitos como “adicionar”,
“mexer”, “juntar” e “pesar”. Percebemos que os numeros sdo muito importantes no dia a dia. Foi
interessante perceber que, na Irlanda, o Banana Bread é um lanche recorrente e apreciado pelas
criancas e que, por outro lado, aqui em Portugal, nenhuma criang¢a tinha ouvido falar em tal
receita. Com a partilha da escrita e através de uma receita, pudemos ficar a conhecer
particularidades de uma cultura diferente da nossa. Assim, importa ter consciéncia de que, no
jardim de infancia, “sendo uma das fun¢des da linguagem escrita dar prazer e desenvolver a
sensibilidade estética, partilhar sentimentos e emogdes, sonhos e fantasias, este é também um

meio de informacéo, de transmissao do saber e da cultura” (OCEPE, 2016, p.70). Neste sentido,

74



a troca de culturas que a correspondéncia entre dois paises permite é fundamental, sendo esta
receita um exemplo disso mesmo, pois “a cultura de cada povo, ou regiao, potencia um conjunto
de saberes que deverao ser transmitidos a cada individuo pela educacéo de forma a construir a
sua identidade pessoal e coletiva” (Condessa, 2012, p. 107).

A receita enviada pelos correspondentes permitiu ao grupo descobrir que ja sabiam o
nome de alguns ingredientes em inglés e que outros eram ainda desconhecidos. Assim, com a
ajuda da professora de inglés, decidiu-se construir um dicionario de imagens em inglés (Anexo
Q), com os alimentos que ja conheciam e com 0s que aprenderam com 0s correspondentes.

De seguida, cada crianca realizou o desenho do seu alimento, escrevendo o seu nome
em portugués e inglés. O facto de as criangas desenharem os seus alimentos/palavras é de
extrema importancia, pois importa ndo esquecer que “o desenho é também uma forma de escrita
e que os dois meios de expressdo e comunicacdo surgem muitas vezes associados,
completando-se mutuamente” (OCEPE, 2016, p.73), sendo que “o desenho serve também,
muitas vezes, de suporte ao processo de emergéncia da escrita” (OCEPE, 2016, p.73).

De forma a partilhar o dicionario com os correspondentes, o grupo, com 0 meu apoio, fez
um video em que mostravam as suas imagens e referiam o nome dos alimentos em inglés e em
portugués, para que os correspondentes aprendessem também um pouco da nossa lingua. De
acordo com as OCEPE (2016), na idade Pré-Escolar, a oportunidade de aprendizagem de uma
segunda lingua acontece desde que se proporcionem contextos comunicacionais adequados.
Assim, “a sensibilizagdo a uma lingua estrangeira podera ser incluida na educac¢éo Pré-Escolar,
sobretudo se esta tiver um sentido para as criangas (contactos com criancas de outros paises,
conhecimento direto ou correspondéncia) e se assumir um caracter ludico e informal” (OCEPE,
2016, p. 80). Aprender inglés no decorrer do Pré-Escolar é importante, pois “permite construir
uma consciéncia plurilingue, isto é, de que existem mais linguas para além da nossa lingua
materna. Permite ainda o desenvolvimento de competéncias que se regem pela fomentacéo do
interesse na aprendizagem de outro idioma ao longo da nossa vida” (Gomes, 2016, p.8).

O grupo da Irlanda partilhou connosco, através de imagens, que construiu um espago na
sala de atividades destinado a correspondéncia. Assim sendo, ficou decidido que, & semelhanca
da sala dos correspondentes, também iriamos expor todos os trabalhos enviados pelos nossos
correspondentes.

Cridmos entdo o nosso cantinho de “Noticias da Irlanda” (Anexo R). Esta forma de
exposi¢cdo é importante, pois permite que as criangas confiram significado a correspondéncia.
Uma exposigéo “é particularmente interessante quando apresenta coisas que os observadores
nao experimentaram pessoalmente, mas podem assimilar facilimente em funcdo do que ja
sabem” (Katz & Chard, 2009, p.175). O cantinho das noticias da Irlanda também permitiu que as
familias pudessem observar as cartas e os materiais que fomos recebendo. No espaco das
noticias da Irlanda, afixdmos todas as cartas recebidas, fotografias, materiais, ou seja, “produtos
promotores de novas aprendizagens, do desenvolvimento socioafetivo, decorrente da partilha
dos afetos com os amigos correspondentes e da valorizagédo social dos saberes” (Candeias &
Reis, 2013, p.20).

75



A segunda carta (Anexo S) que enviamos aos correspondentes foi por sugestédo da sala
dos 4 anos A: enviada por e-mail. De forma a facilitar a escrita da carta, introduzi um instrumento
de registo, (Anexo T), que permitiu planificar e gerir a correspondéncia, ajudando na
sistematizagdo do pensamento. A sua utilizagdo permitiu uma maior visédo do trabalho e do
processo de correspondéncia, ajudando a sistematizar ideias e apoiando na concretizacdo das
cartas. O instrumento de registo permaneceu exposto no espaco da sala dedicado a
correspondéncia, para que pudesse ser observado e manuseado pelo grupo. “A aprendizagem
€ nado sO estruturada pelas interac6es com pares e adultos, mas também pelos artefactos ou
instrumentos utilizados na comunidade escolar” (Folque, 2014, p.61).

Em conjunto, decidimos incluir na carta: uma receita significativa para o grupo de
Portugal, como resposta ao desafio de prepararmos o Banana Bread; as fotografias da sala de
atividades, pedidas pelos nossos amigos; as fotografias da preparacdo do Banana Bread; as
contagens realizadas sobre o niumero de criancas existentes em cada sala; as descobertas
subjacentes a investigacao das bandeiras e o video sobre o dicionério de imagens de alimentos.
Enquanto decidiamos o que incluir na carta, e dada a altura natalicia em que nos encontravamos,
0 grupo demonstrou vontade em enviar uma prenda de Natal para 0os nossos correspondentes.

No que respeita a escrita da carta, utilizei os procedimentos semelhantes aos descritos
na escrita da primeira carta. Para a construcdo do texto, fui sempre pedindo o apoio e a
participacdo das criancas e ajudando na concretizacdo das frases. O facto de as criangas
perceberem que, para escrever uma carta, S840 necessarios elementos e caracteristicas
diferentes daqueles que sdo necessérios para a construcdo, por exemplo, de uma histéria,
permite que estas se vao “apercebendo de que os suportes de escrita e o seu contetdo variam
consoante a fungéo que servem e as metas e objetivos a atingir” (Mata, 2008, p.15). A redacéo
de cartas com o grupo permite as criangas de se apropriar progressivamente da funcionalidade
da escrita e de contactar com as diversas particularidades subjacentes ao processo de escrita e
leitura, “estas e outras particularidades vao sendo gradualmente identificadas, compreendidas e
apropriadas pelas criangas, que tém oportunidades de vivenciar situacfes onde a linguagem
escrita é utilizada de forma natural e contextualizada” (Mata, 2008, p.22).

A segunda resposta dos correspondentes também chegou através de e-mail (Anexo U).
Com a leitura da segunda carta, descobrimos, através de imagens, como era a sala dos
correspondentes e as semelhangas com a nossa sala. Descobrimos um jogo tipico da Irlanda, o
Gaelic Football. O grupo nédo conhecia o jogo e fomos explorar as suas caracteristicas através
de um video. Através desta partilha cultural, “a crianga da significado as ag¢des, aos objetos e a
atividade intencional, estabelecendo conexdes entre ela e 0 mundo num processo de negociagéo
e de recriagdo de intersubjetividade com os outros” (Folque & Bettencourt, 2018, p.117).

Percebemos que na sala da Irlanda existiam seis nacionalidades diferentes. Através de uma
conversa expliquei ao grupo o significado de “nacionalidade” e conversamos sobre o tema.
Segundo Leal (2018, p.16), “é na comunicagdo com varias criangas e adultos com realidades
distintas que sao criados diferentes significados, proporcionando a construgdo do conhecimento”.

Assim, através de uma partilha dos nossos correspondentes, ou seja, de criangas que vivenciam
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contextos diferentes dos nossos, o grupo p6de adquirir vocabulario e conceitos novos e com
significado. Esta troca de cartas e, consequentemente, de saberes é fundamental, pois é
importante conferirmos “oportunidade as criangas de interagirem com 0s seus pares e
explorarem os instrumentos da sua heranca cultural, damos ocasiéo para que sejam produzidas
novas criagdes, exploragdes e significados” (Leal, 2018, p.16).

Depois de explorar o conceito de nacionalidade, fizemos a explora¢do das nacionalidades
existentes na sala dos 4 anos B e descobrimos que apenas existiam duas diferentes. Através da
carta descobrimos ainda o livro preferido dos nossos correspondentes, sendo que a sua leitura
foi posteriormente realizada na hora do conto.

Por fim, para se despedirem de noés, os correspondentes ensinaram-nos a dizer “adeus” e
“ola” em irlandés e todo o grupo gostou de repetir estas novas formas de cumprimentar.
Considero esta partilha de lingua e cultura fundamental para as criancas perceberem que existe
um mundo para |4 da sala de atividades.

Os correspondentes partilharam o seu jogo favorito: “Que horas sao, Senhor Lobo?”
Nenhuma das nossas criancas sabia jogar a este jogo. Combinamos que iriamos para o jardim
aprender a jogar ao “Que horas sao, Senhor Lobo?”. No decorrer do jogo fiz questao que todos
respeitassem as regras, nomeadamente o numero de passos a serem dados: “os jogos com
regras, progressivamente mais complexas, sdo ocasifes de desenvolvimento da coordenagéo
motora e de socializagdo, de compreensdo e aceitacdo das regras e de alargamento da
linguagem, proporcionando, ainda, uma atividade agradavel que da prazer as criangas” (OCEPE,
2016, p.48). O presente jogo também contribuiu para a consolidagdo das contagens por parte
das criangas, sendo uma forma lidica de aprendizagem. O jogo fez bastante sucesso, tornando-
se no jogo preferido da sala dos 4 anos B.

A atividade seguinte, (Anexo V), surgiu no decorrer da leitura da carta enviada pelos
correspondentes. Através da sua leitura, descobrimos a histéria preferida dos amigos da Irlanda.
Decidimos, entédo, também partilhar a histéria preferida da sala dos 4 anos B, “Casa da Mosca
Fosca”. Para partilharmos a nossa histéria, sugeri que a Iéssemos e que, em conjunto,
fizéssemos o seu reconto, para depois a traduzirmos para inglés e a enviarmos para a Irlanda.
Considero essencial estra troca de saberes e gostos que “acrescentam”, que tém o poder de
cativar o outro. “O gosto e interesse pelo livro e pela palavra escrita iniciam-se na educagéo de
infancia” (OCEPE, 2016, p.70). Neste sentido, lemos e recontamos a histéria, sendo que também
decidimos construir a casa da Mosca Fosca, com recurso a recortes, colagens e dobragens.

Através da construcdo da casa da Mosca Fosca, foi possivel explorar as divisdes
presentes numa casa, assim como 0s objetos caracteristicos de cada espa¢co. Com a casa ja
terminada, o grupo responsavel pela construcdo e decoracdo comunicou e partilhou o seu
trabalho com o restante grupo. De forma a partilharmos a nossa casa da Mosca Fosca com 0s
nossos correspondentes, tiramos algumas fotografias.

A terceira carta enviada aos correspondentes, (Anexo W), foi também através de e-mail.
De forma a facilitar a redacdo da carta, preenchi, novamente, o registo que permite planificar e

gerir a correspondéncia, ajudando na concretizagdo e sistematizacdo do pensamento. Em
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conjunto, decidimos incluir na carta o reconto da “Casa da Mosca Fosca”, as fotografias da casa
da Mosca Fosca, que construimos, e as fotografias do momento em que aprendemos e jogamos
ao jogo preferido dos correspondentes, “Que horas s&o, Senhor Lobo?”. Decidimos ainda incluir
na carta os jogos preferidos da sala dos 4 anos B, para que 0s nossos amigos irlandeses
pudessem, eles também, jogar aos nossos jogos e enviar-nos depois algumas fotografias
resultantes das suas brincadeiras.

No que respeita a escrita da carta, segui as estratégias e os procedimentos utilizados na
redacdo de cartas anteriores, por se revelarem, na minha opinido, adequados e bem-sucedidos.

Todo este processo de escrita da carta com as criancas, com o envolvimento de todo o
grupo, é fundamental. Importa que se va incorporando as frases das criangas no texto da carta,
ajudando-as sempre que necessario a concretizar ou ampliar o pensamento. Segundo Vala
(2019), o processo de escrita em grupo envolve a capacidade de explicitar e negociar o que
dizer, como também a forma como se vai p6r esse significado em palavras. De acordo com a
autora, todo este processo de escrita em grupo potencia o desenvolvimento de capacidades
sociais nas criangcas, uma vez que € necessario respeitar e ouvir a opinido dos outros.
Proporciona, ainda, o desenvolvimento de capacidades textuais, dado que, gradualmente, as
criancas desenvolverdo a consciéncia dos processos linguisticos subjacentes & escrita de um
texto.

Esta foi a Ultima carta escrita no ambito do projeto de intervengdo, contudo, as
educadoras de ambas as salas, de Portugal e da Irlanda, tém a intencao de dar continuidade a
dindmica de correspondéncia.

Por fim, e de forma a registar o nosso projeto, realizamos um livro final (Anexo X),
intitulado “Aprender a Distancia de Uma Carta”, titulo encontrado através de uma conversa em
grande grupo, com direito a votacdes. A ideia de construirmos um livro final que resumisse e
integrasse a experiéncia e as aprendizagens decorrentes do projeto de intervencdo surgiu
através do grupo. Depois de todas as decisGes sobre o0 aspeto estético do livro, foi necessério
decidir o que incluir no livro. Para isso, pedi ao grupo para relembrar como tudo comecou, todas
as experiéncias e atividades realizadas ao longo do projeto e que quisessem incluir no livro. Fui
anotando as atividades que iam referindo e ajudando quando tinham dificuldade em recordar
alguma parte.

Seguidamente, expliquei que ndo poderiamos fazer o livro todos ao mesmo tempo.
Sugeri que cada crianga se inscrevesse numa ou mais partes do livro em que quisesse participar.
De forma a planificar e organizar a construcdo do livro, registei os nhomes das criangas que se
propuseram a participar em determinada parte do livro.

Apés a discussédo e aprovacdo, em grande grupo, da planificagéo da construcéo do livro,
iniciamos entéo esta Ultima, com a inclusdo de momentos de pintura, recorte, colagem, desenho,
dobragens e reconto oral. Foi uma atividade decorrente de uma planificacdo rigorosa e atenta,
pois garantir a participacdo de todos foi uma das minhas preocupac¢fes. Todos 0s grupos
cumpriram com as tarefas definidas e senti que as criancas estavam verdadeiramente envolvidas

na construcao do livro.
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Com a elaboracao do livro, as criancas puderam relembrar todo o projeto, tudo o que foi
feito e vivido: “participam na documentagéo da sua experiéncia e, a0 mesmo tempo, adquirem
um conhecimento mais profundo e esclarecido daquilo que aprenderam” (Katz & Chard, 2009,
p.184). Foi um reviver de sensacdes e sentimentos: as criangas divertiam-se ao ver as suas
fotografias e ao recordar os momentos.

O livro foi sobretudo um momento que me permitiu refletir e avaliar o projeto. Ao longo
da construcao do livro, fui sempre introduzindo e escrevendo frases que as criangas tinham dito
ao longo do projeto, retiradas do diario de bordo, garantido, assim, que as suas expressoes,
opiniBes e sentimentos também ficassem presentes e registadas no livro, tornando-o mais
significativo para o grupo.

Posteriormente, sobre a forma de como irilamos apresentar 0 projeto e,
consequentemente, o livro, foi sugerido por uma criangca que realizassemos um video, a
semelhanc¢a do que tinhamos feito para partilhar o nosso dicionario de alimentos. A sugestao foi
do agrado e entusiasmo de todos. Neste sentido, tivemos entdo de organizar a forma como
irfamos realizar as gravacdes para o video. Assim, sugeri que cada crianga se inscrevesse para
gravar a parte do livro em que se sentia mais a vontade e segura.

Criei um registo (anexo Y), que afixei na sala, e fui apontando o nome das criangas para
as gravacdes. O registo foi muito importante para a organizacdo das gravacgfes, evitando
confusdes e conflitos. O registo utilizado para organizar as planificagbes permitiu ndo sé garantir
a participagao de todos, mas também me permitiu perceber quem queria participar mais e quem
tinha menos interesse.

No decorrer das gravacdes e das fotografias para o video, deixei que as criangas
manipulassem o0s recursos utilizados. Por vezes, eram as proprias criangas que tiravam
determinada fotografia para o video, assim como também eram elas que, em algumas situagoes,
carregavam no botéo para gravar e, posteriormente, ouvir a gravacdo. Envolver as criangas no
processo de gravacdo e obtengdo de imagens foi, mais uma vez, muito importante, pois, “a
compreensdo dos meios tecnolégicos implica que a criangca ndo seja apenas consumidora
(consultar, ver filmes, etc.), mas também produtora (fotografar, registar, etc.), alargando, deste
modo, 0s seus conhecimentos e perspetivas sobre a realidade” (OCEPE, 2016, p.96).

O meu papel durante este processo foi o de apoiar, coordenar e mediar as gravacgoes.
ApOs as gravacdes e as imagens recolhidas, procedi a edi¢cao do video. Contudo, considero que
se tivesse tido mais tempo, teria sido possivel incluir também as criangas neste processo. O
video e o livro assumiram uma “fungéo reflexiva, de sintese e de relatério, ajudando as criancas
a avaliar os seus resultados e os dos outros” (Katz & Chard, 2009, p.187). Foram instrumentos
importantes para dar significado e valorizar todo o trabalho, esforco e empenhamento das
criancgas. O video e o livro permitiram, ainda, facilitar o processo de autoavaliagcdo das criangas,
assim como a avaliacéo do projeto por parte do grupo, sendo que a conversa de avaliacdo do

projeto de intervencgdo ocorreu logo apos a visualizacéo do video.
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4.4.5. Fase 4 — Divulgacéao

A quarta fase do projeto caracteriza-se pela “fase da socializagdo do saber” (Vasconcelos
etal., 2011, p. 17), em que se expde o trabalho nos corredores, elaboram-se albuns, portefélios,
divulga-se (Vasconcelos et al., 2011, p. 17). Esta fase proporciona aos educadores e as criangas,
através da divulgacao, “uma oportunidade para explicarem ou contarem a histéria do projeto”
(Katz & Chard, 2009, p.186). A divulgacéo do projeto, segundo Katz e Chard (2009), constitui o
momento certo para as criangas consolidarem os novos conhecimentos introduzidos em fases
anteriores, enquanto se avalia e reflete o que se aprendeu. Segundo Edwards et al., (1999), esta
fase constitui-se como uma “espécie de celebragio”, que permite um reconhecimento, por parte
das criancas, do trabalho que foi conquistado durante o projeto, e resulta no momento em que
se avalia “o trabalho, a intervengdo dos varios elementos do grupo, o grau de entreajuda, a
qualidade da pesquisa e das tarefas realizadas, a informacdo recolhida, as competéncias
adquiridas” (citado por Vasconcelos et al., 2011, p. 17).

Relativamente ao projeto de intervencdo, foi feita a divulgagdo com recurso ao livro
Aprender a Distancia de Uma Carta e de um video. O livro e o0 video apresentam a sistematizacéo
de todo o trabalho, de todas as produc¢fes e atividades realizadas ao longo do projeto, sendo
gue o video apresenta a narracdo através das vozes de todas as criangas.

A divulgacéo do projeto decorreu na Ultima semana de janeiro e destinou-se as familias
das crianc¢as que participaram nele. Foi decidido, em grande grupo, que o livro estaria & entrada
do Colégio, acompanhado de um caderno onde se poderiam registar comentérios ou sugestées,
dando assim a toda a comunidade escolar a possibilidade de consultar e opinar sobre 0 nosso
projeto.

Em conjunto com a educadora e sendo a troca de emails semanais uma estratégia
recorrente, optou-se por partilhar o link do video no email, para que todas as familias pudessem

consultar o video e até partilharem com outros familiares.
4.4.6. Avaliacao e Interpretacdo do Projeto de Intervencéao

ApoOs a fase de divulgacao do projeto, segue-se a fase de avaliagado: “avalia-se o trabalho,
a intervencgdo dos varios elementos do grupo, o grau de entreajuda, a qualidade da pesquisa e
das tarefas realizadas, a informagéo recolhida, as competéncias adquiridas.” (Vasconcelos et al.,
2011, p.17). No entanto, importa destacar que a avaliagcdo é realizada ao longo de todo o
processo e ndo apenas e somente na Ultima etapa do projeto. Neste sentido, a avaliagdo “nao
devera constituir-se como um facto pontual e/ou isolado, mas sim como um conjunto de
operagdes que se influenciam mutuamente” (Vasconcelos et al., 2011, p.100).

A avaliagdo caracteriza-se por ser “um elemento integrante e regulador da prética
educativa, permitindo uma recolha sistematica de informac¢des que, uma vez analisadas, apoiam
a tomada de decisdes adequadas a promogdo da qualidade das aprendizagens” (Moraz &
Ramalho, 2004, p.43). O processo de avaliacdo implica sempre uma escolha de instrumentos de

avaliacdo, que, segundo Fernandes (2013), depende de varios fatores: das finalidades e
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objetivos pretendidos; do que vai ser objeto de avaliacdo; da area de conteldo e faixa etaria do
grupo de criancas a que se aplicam; do tipo de atividade em que o desempenho se manifesta;
do contexto e dos préprios avaliadores.

Considero essencial que haja diversidade nos métodos de avaliagdo, pois “sé
diferenciando estratégias de ensino, proporcionadas por uma avaliagdo formativa com funcao
reguladora do processo de ensino-aprendizagem, se torna possivel gerir a diversidade” (Ferreira,
2007, p.69). Assim, durante o projeto de intervencao, recorri a observacao direta das criancas, o
que me permitiu uma recolha de informac¢ées durante todo o processo de ensino-aprendizagem.
Esta avaliacdo foi também feita através do preenchimento de grelhas de avaliacdo para que
fosse possivel o registo das observacfes. Estas grelhas continham todas as aprendizagens
(aquisicBes) que pretendiam assegurar o cumprimento das intencionalidades educativas, que,
em cada atividade, se propunha alcancar. As grelhas possibilitaram o registo de informagéo
sobre as aprendizagens que foram adquiridas, as que ainda se encontram em fase de aquisi¢do
ou que ndo foram adquiridas pelas criancas, informando/ilustrando também, de certa forma, o
sucesso ou insucesso do projeto, visto que a avaliacdo deste depende, em grande parte, dos
conhecimentos/aprendizagens e das experiéncias que as criancas realmente adquiriram e
vivenciaram.

Posto isto, podemos concluir que este tipo de avaliagdo fornece ao educador
informacdes precisas e qualitativas sobre as aprendizagens adquiridas pelas criangas. Ao
interpretar as grelhas, presentes no decorrer do processo de avaliagcao de todas as planificacées,
e, consequentemente, os gréficos subjacentes as mesmas, foi possivel constatar que, no geral,
as criancas adquiriram a maioria das aprendizagens pretendidas, sendo que algumas ainda se
encontram em fase de aquisi¢é@o, o que é normal e justificado pela faixa etaria em que o grupo
se encontra.

Na minha opinido, o tema era motivador para o grupo, uma vez que partiu dos seus
interesses, o que logicamente facilitou a retencéo de informacdes e conhecimentos por parte das
criangas, contribuindo para o sucesso das aprendizagens das mesmas. Todo o empenho,
dedicacdo e envolvimento por parte do grupo ao longo do projeto foi evidente.

Neste sentido, o sucesso de cada projeto e consequentemente de cada educador “esta
muito centrado na voz da crianca, nos seus desejos, gostos pessoais, duvidas e rejeicdes. E
sempre que este didlogo acontece, a crianga reconhece na figura do educador uma atencao
especial (...)” (Vasconcelos et al., 2011, p.100).

Importa ainda referir que considero que a observagéo constitui um excelente instrumento
de avaliacdo e foi, por isso, privilegiada em relacdo a outros instrumentos de avaliacéo,
permitindo também observar as atitudes reveladas durante as atividades. “Quando o avaliador
observa, perceciona a realidade: é uma situacéo diferente, mas de uma maior riqueza imediata”
(Freitas, 1997, p.33).

De forma a facilitar o registo das observacdes realizadas, elaborei também um diario de
bordo, que acompanhou todo o projeto, no qual registei alguns dos acontecimentos, das frases,

expressoes e dificuldades sentidas por algumas criancas.
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Em algumas atividades, utilizei como instrumento de avaliacdo a grelha de bem-estar e
envolvimento, adaptada de Portugal e Laevers (2018). Utilizei a grelha especialmente para o
processo de abertura e leitura das cartas dos correspondentes, durante o qual me interessava
especificamente observar e avaliar o nivel de bem-estar e envolvimento do grupo.

Ao longo da implementac¢éo do projeto, foram estruturadas diferentes atividades que,
pela sua diversidade, permitiram cumprir os objetivos gerais e especificos do projeto que eram,
por sua vez, também bastante diversificados. Para além das diferentes areas de contelido em
que incidiam as atividades, também as estratégias e métodos de aplicacdo das mesmas
permitiram desenvolver nas criancas competéncias e saberes, consciencializando-as para uma
participag&o ativa na resolugéo de problemas e promovendo autonomia e responsabilidade nas
mesmas.

Os procedimentos e estratégias adotados no decorrer do projeto de intervencao foram
fundamentais para conferir qualidade a pratica pedagdgica e para garantir 0 sucesso e
cumprimento dos objetivos gerais e especificos definidos. De forma geral, considero as
estratégias e procedimentos adotados positivos e eficazes para o cumprimento dos objetivos
propostos.

Neste sentido, de forma geral, ao longo do projeto pretendi privilegiar diferentes
estratégias e procedimentos. Ao longo da préatica pedagdgica pretendi privilegiar estratégias de
diferenciagcdo pedagdgica. A diferenciacdo pedagogica é “uma forma de pensar acerca do ensino
e da aprendizagem. E também um conjunto de estratégias que ajuda a abordar e a gerir melhor
a variedade de necessidades educacionais na sala” (Heacox, 2006, p.6). Mais se acrescenta que
a cooperagdo € essencial para o sucesso da diferenciacdo pedagdgica. Assim, revela-se
fundamental que o educador utilize estratégias eficazes de agrupamento das criancas,
promovendo a aprendizagem reciproca quando confrontados com tarefas que impliguem o
confronto de ideias e a partilha de opinides. S&o implicadas no desenvolvimento desta
competéncia atitudes de solidariedade, reciprocidade, tolerancia, entre outras, extremamente
importantes na atual conjuntura social. Assim sendo, pretendi ainda promover o trabalho, ndo sé
cooperativo, como também colaborativo, através da implementacdo de momentos de trabalho
em pequenos grupos e a pares.

Importa referir que pretendi realizar atividades que privilegiassem momentos quer em
pequeno grupo, quer em grande grupo. O trabalho em grande grupo, pequenos grupos ou a
pares, permite que as criangas se auxiliem mutuamente “comentem as descobertas umas das
outras e, consequentemente, aprendem com os colegas” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 377),
pelo que este tempo de interacdo e convivio sdo considerados como uma ancora social.

Pretendi que as atividades respeitassem o0s interesses e necessidades das criancgas,
neste sentido adotei como estratégia ndo forcar nenhuma crianca a realizar qualquer atividade
que ndo fosse do seu interesse e que se revelasse uma obrigacdo. Neste sentido, pretendi
realizar atividades com pequenos grupos, os quais foram constituidos por criangas que por sua
vontade, interesse e curiosidade se propuseram a realizar determinado trabalho sugerido por

mim e com o meu apoio. Posteriormente, para que todo o grupo pudesse privilegiar dos
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conhecimentos, conteldos e aprendizagens decorrentes de determinada atividade, apds o
trabalho em pequeno grupo, as descobertas foram sempre registadas, partilhadas e
comunicadas ao grande grupo. Ao longo do projeto tentei estimular a que trabalhassem comigo
criangas que por sua iniciativa ndo se revelavam tdo participativas ou que sentia que
necessitavam da minha ajuda para apoiar determinada aprendizagem.

Segundo Hohmann e Weikart (2009), o trabalho em pequeno grupo consiste numa
experiéncia proposta pelo adulto que tem como base os interesses e desenvolvimentos das
criancas. No trabalho em pequenos grupos, as criancas privilegiam de uma aprendizagem ativa
em contexto de apoio. Permite as criancas 0 acesso a materiais e experiéncias que, de outra
forma, poderiam ndo experienciar, assim como favorece um clima de contacto, interagéo,
colaboracéo e interajuda com colegas.

O tempo em grande grupo também constituiu estratégia e procedimento recorrente,
nomeadamente para a leitura, interpretacdo e escrita de cartas. O tempo em grande grupo de
acordo com Hohmann e Weikart (2009), consiste num momento em que todas as criancas e
adultos estdo juntos e a aprendizagem ativa ocorre em contexto comunitario. Favorece diversas
experiéncias, interacbes e partilhas agradaveis e importantes. Revelando-se essencial no que
diz respeito ao encontro de solu¢gdes em conjunto para a resolucéo de problemas.

Ao longo do projeto pretendi utilizar e introduzir instrumentos de registo que facilitassem
a organizacgdo do trabalho. Especificamente, introduzi no grupo a utilizagdo de um registo de
planificacdo e organizagéo da correspondéncia.

A divisdo de tarefas também foi uma estratégia utilizada, para que as criancas
assumissem responsabilidade e compromisso assim como para promover a sua autonomia no
decorrer do projeto. Pretendi diferenciar as tarefas realizadas, o que néo implica que haja
criancas com tarefas mais motivadoras que outras. Deste modo, as tarefas através de uma
avaliacdo e observacéo foram alternadas de acordo com os interesses das criancgas.

De forma a atingir os objetivos também pretendi utilizar como estratégia e procedimento
0 convite de pessoas que pudessem enriquecer as experiéncias e aprendizagens das criancgas,
nomeadamente proporcionei a visita de um carteiro ao grupo de criangas. O contacto direto das
criancas com pessoas que podem acrescentar valor as suas aprendizagens e experiéncias
permite, “criar um sistema regular de informagédo e interajuda onde a escola se revitaliza,
enriquece e ganha valor social de pertenca” (Niza, 2013, p.148).

Outra estratégia e procedimento utilizado foi o de partilhar e comunicar com as outras
salas do colégio as aprendizagens e descobertas realizadas ao longo do projeto. Sempre que se
justificou foram realizadas comunica¢ces aos colegas de outras salas de forma a valorizar e
partilhar as aprendizagens.

Ao longo do projeto pretendi ainda, sempre que possivel, afixar informagdes sobre o
projeto como planificagBes e registos, assim como as producdes das criancas decorrentes das
atividades realizadas. Neste sentido, as exposi¢des efetuadas através da afixacdo em placares
permitem as criangcas, segundo Katz e Chard (2009), a oportunidade de recolherem,

classificarem, representarem e partilharem conhecimentos, permitem fornecer informacdes que
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as criancas podem incluir ou consultar no decorrer do seu trabalho, possibilitam refletir a
crescente experiéncia das criancas sobre o projeto, evidenciando a evolucdo do mesmo e
permitem ainda comunicar as descobertas e o trabalho das criancas a quem venha até a sala.

Importa referir que a comunicagédo com a educadora responsavel pelo grupo da Irlanda
também consistiu numa estratégia e procedimento adotado. Pelo menos todas as semanas foi
realizado um contacto a fim de facilitarmos o processo de correspondéncia.

No que respeita aos objetivos gerais, penso que estes foram cumpridos ao longo do
projeto, pois promovi a cooperacao entre as criancas e a partilha de conhecimentos, cultura e
valores, favorecendo igualmente a sua maturidade socioafetiva, autonomia e responsabilidade
individual, uma vez que desenvolvi atividades de trabalho em grande grupo, em pequeno grupo
e individual, nas quais as criancas dispunham dos conhecimentos adquiridos e mobilizavam
esses conhecimentos.

Relativamente as limitacdes do projeto destaco o fator tempo e, na minha opiniéo, o curto
periodo de prética educativa, pois tive de prescindir de algumas atividades. Contudo, tanto a
educadora titular de Portugal como a educadora da Irlanda tencionam continuar este projeto de
correspondéncia e prolongar esta experiéncia para as criancas. Muitas foram as atividades
pensadas que ficaram por fazer. No entanto, gracas a postura de ambas as educadoras, foi-me
permitido sugerir e propor as atividades pensadas e que me ocorreram no decorrer da
correspondéncia, mas que ndo puderam ser concretizadas.

Por tudo o que foi referido anteriormente, considero que o tempo foi uma das maiores
dificuldades sentidas ao longo do projeto. Gostaria ainda de referir que outra limitagdo que senti
e que me impossibilitou de aprofundar o objetivo - “Falar com os amigos da Irlanda” - se
relacionou com as politicas de privacidade existentes na Irlanda. Era a minha intencao, e fiz todos
os esforgcos possiveis para tal, enviando pedidos de autoriza¢des formais para a escola da
Irlanda, realizar uma chamava via Skype, uma chamada telefénica, ou um video em que os
correspondentes pudessem partilhar/mostrar as suas caras. Contudo, foi-me sempre negada
essa possibilidade pelas fortes restricbes das politicas de privacidade da Irlanda. Considero, por
isso, que o projeto apresenta uma lacuna neste ponto, pois teria sido bastante importante e
enriquecedor concretizar este contacto “mais pessoal” entre os grupos do Pré-Escolar.

Relativamente as familias, € desejado que estas sejam parte integrante de todo o
processo de educacdo desenvolvido na escola e, consequentemente, é vantajoso 0 seu
envolvimento e participacdo nos projetos que estdo a decorrer, pois desta forma as familias
“ficam a conhecer aspetos do curriculo relacionados com a aplicagdo de competéncias e com o
desenvolvimento de predisposi¢cdes que provavelmente ajudardo a crianga a ter um bom
desempenho na escola” (Katz & Chard, 2009, p.158).

No que diz respeito ao projeto de intervencdo, as familias foram informadas, todas as
semanas, através de um email semanal, sobre o curso do projeto, podendo observar todas as
producdes e registos afixados na sala. Apesar de terem sido varias as partilhas e muitos os
contributos das familias para o projeto, considero que poderia ter promovido ainda mais o seu

envolvimento no decorrer do Ultimo. De entre os contributos familiares, destaco as bandeiras
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pintadas em casa com a ajuda dos familiares e que passaram a integrar a area da ciéncia,
destaco a partilha de livros sobre bandeiras, comprados devido ao interesse revelado pelas
criancas pelo projeto e que foram muito importantes para a investigagdo sobre as bandeiras, e
ainda algumas cartas que 0s pais permitiram que as criancas, por sua iniciativa e vontade
proprias, partilhassem no momento de “Mostrar, Contar ou Escrever”.

Importa referir que o feedback das familias foi acontecendo espontaneamente ao longo
do projeto no decorrer de conversas informais, mas também e sobretudo aquando do momento
de divulgacao do projeto. Tal como ja foi referido, o livro Aprender a Distancia de Uma Carta
estava disponivel a entrada do colégio, acompanhado de um caderno onde era possivel deixar
um comentario ou uma sugest&o. E muito reconfortante sentir que o nosso esforgo é reconhecido
e valorizado. O feedback foi bastante positivo e destaco aqui algumas mensagens presentes no

caderno:

- “Uau! Que belo trabalho! Gostei muito de ver todo o vosso percurso de correspondéncia
com a Irlanda. Nota-se que se envolveram muito e que aprenderam muitas coisas novas! Muitos
parabéns” (C.S — Mae do D.P)”

- “Foi um privilégio poder acompanhar este magnifico projeto e testemunhar as
aprendizagens e as descobertas realizadas durante o mesmo. Este projeto nao fica por aqui pois
vamos continuar a falar com os nossos amigos da Irlanda pois eles estdo «a distancia de uma

carta!» Muitos parabéns a Todos” (Educadora Cooperante)

- “Muitos parabéns aos meninos da sala 4B e as professoras. Um grande projeto que
relembra a importancia que a correspondéncia tem na criagdo e manuten¢édo de amizades. Hoje
em dia ja pouco se escreve. O B.P adora corresponder-se. Muito obrigada por cultivarem estes
bons habitos com os nossos meninos. Temos a melhor educadora, auxiliar e estagiaria do
mundo. Muito Grata” (C.P — M&e do B.P).

No que concerne ao papel do adulto, considero que ao longo do projeto procurei sempre
ser uma figura de referéncia para as criancas, adotando uma postura de apoio sempre que
necessario, mas conferindo sempre espago e tempo para que as criangas conseguissem
alcancar e superar as suas dificuldades, os seus desafios e objetivos, de forma auténoma,
procurando desenvolver a sua capacidade de resolver problemas. Todas as atividades foram
discutidas em grupo, sendo que nenhuma delas surgiu como uma imposi¢do ou obrigacdo para
as criangas. O grupo teve sempre uma palavra a dizer sobre tudo o que aconteceu e nenhuma
atividade ocorreu sem que existisse um consentimento do grupo, tendo sido tudo realizado com
motivacgéo, interesse e significado por parte das criangas.

De forma a completar o processo de avaliacdo e tendo em conta a importancia das vozes
das criangas, promovi, no final do projeto, e apés as criangas terem visualizado o video por elas
construido e folheado o livro “Aprender a Distancia de Uma Carta”, uma conversa em grande
grupo, durante a qual realizei algumas questdes, nomeadamente: “O que mais gostaram ao longo
do projeto? O que menos gostaram ao longo do projeto? O que aprenderam com o projeto?”

Optei por realizar esta conversa depois de as criancas visualizarem o video e folhearem o livro
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para que elas pudessem recordar tudo o que foi desenvolvido, pois “para a crianga a avaliagédo

sera uma viagem de “retorno” ao interior do projeto, retorno a si mesma enquanto autora e

avaliadora do vivido. Avaliar sera, entdo, recordar, estruturar, mas também recriar e projetar de

novo...” (Vasconcelos et al., 2011, p.79).

Apresento de seguida um quadro que sistematiza as perguntas realizadas as criancgas.

Quadro 6 Avaliacéo do Projeto de Intervencéo

Questdes realizadas as criangas em conversa em grande grupo

O que )
. Oqueéa
O que mais gostaram? menos O que aprenderam? .
correspondéncia?
gostaram?
e “Gostei mais de gravar.” (D.P) e “De nada.” “Aprendi a fazer «Banana | e “Fazer cartas.” (C.M)
e “Gostei mais de fazer o livro da (M.F) Bread».” (B.M) e “Enviar cartas.” (M.L)
correspondéncia.” (B.M) (L.M) “Aprendi a fazer uma carta.” (C.M) | e “Enviar cartas para o0s
e “Gostei mais de fazer o livro.” | o “Gostei de “Aprendi a bandeira de Portugal e correspondentes.” (A.C)
(M.F) tudo.” da Irlanda.” (B.M) ¢ “Podemos p6r no correio.”
e “Gostei das gravages.” (L.M) (F.S, C.M™, “Aprendemos a jogar ao Senhor | (R.M)
e “Gostei de receber as cartas dos D.A, HA, Lobo.” (D.A) e “Podemos enviar pelo
meninos da Irlanda.” (F.S) LT, ML, “Aprendi como se faz uma carta.” | computador.” (M.S)
e “Gostei de escrever cartas para N.G, M.S, (M.S) e “Enviar por email.” (A.C)
os correspondentes.” (A.C) R.M, B.P) “Aprendemos muitas palavras, | e “N&o é s6 mandar cartas.”

“Gostei de pbr a capa cor-de-
rosa no livro e jogar ao Senhor
Lobo” (B.M)

“Fazer o livro e jogar ao Senhor
Lobo.” (B.P)

“Das gravagdes.” (M.L)
“‘Receber as cartas da Irlanda.”
(M.S)

“De fazer o livro.” (M.B)

‘De ler as cartas da Irlanda.”
(D.A)

“Escrever o meu nome e fazer o
livro.” (H.A)

“O jogo do Senhor Lobo e ler as
cartas.” (C.M)

“Gostei de ver o carteiro.” (D.A)
“Gostei de cozinhar o «Banana
Bread», depois fiz em casa com
a minha mée.” (H.A)

“Gostei de falar no video.” (F.S)

palavras em inglés e irlandés, ola
e adeus” (R.M)
“Aprendi o que era
correspondéncia.” (D.P)

“Na carta tem de ter selo, data,
nome e outras coisas.” (D.P)
“Temos de pér na carta o nome do
pais onde estamos.” (H.A)

“‘As cartas comegam com O
cumprimento.” (M.S)
“‘Aprendemos que  podemos
decorar nas cartas.” (M.C)

“Que temos de assinar a carta no
fim.” (M.S)

“Aprendemos palavras em inglés,
«bread»” (F.S)
“Aprendemos
Irlanda.” (M.S)

«Dia duit» (M.S) (Ola em Irlandés)

mais sobre a

(B.-M)

“Podemos enviar
histérias.” (L.T)

“Podemos enviar

fotografias.” (C.M)

“Podemos enviar coisas,

como as castanhas.”
(M.F)
“Podemos enviar

desenhos.” (M.C)
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Esta conversa foi bastante positiva e enriquecedora. Foi a forma de avaliacdo a qual
conferi mais importancia porque ndo ha ninguém melhor para avaliar um projeto do que as
proprias criangas que nele participaram.

Consegui perceber que o projeto teve significado para as criancas, que aprenderam com
ele, que contribuiu para 0 seu crescimento pessoal e para enriquecer as suas aprendizagens.
Assim sendo, através das vozes das criangas, posso concluir que os objetivos foram, na sua
maioria, alcancados. Fiquei muito orgulhosa por todas as experiéncias e aprendizagens que
proporcionei ao grupo com esta viagem entre uma sala de Portugal e outra da Irlanda.

Através das vozes das criancas e de todo o trabalho desenvolvido ao longo do tempo,
pude constatar que o projeto de correspondéncia possibilitou que as criancas envolvidas
realizassem diversas pesquisas, investigacdes e descobertas decorrentes da pratica de
correspondéncia. Desta forma, os grupos puderam ampliar e construir aprendizagens e
conhecimentos através das respostas, das cartas enviadas, das davidas, das propostas e dos
desafios subjacentes a todo o processo de correspondéncia. Importa referir que especialmente
a escrita, a leitura e a interpretacdo decorrentes dos momentos das cartas revelaram-se
atividades funcionais e repletas de significado.

Todo o projeto de correspondéncia desenvolveu-se num clima de afetividade,
estabelecendo-se verdadeiros vinculos em cada troca de carta. O projeto permitiu ainda a
partilha, a comunicacao e difusdo das produc¢des das criancas em diversas areas de contetdo.
Foram realizadas atividades subjacentes a area da formacdo pessoal e social, a area do
conhecimento do mundo, a &rea de expresséo e comunicacdo, no dominio da educagédo motora,
artistica, da matematica, da linguagem oral e abordagem a escrita, que conferiram sentido social
e afetivo a todas as aprendizagens.

Ao longo do projeto existiram algumas evidéncias do interesse e envolvimento das
criangas no projeto, assim como diversas aprendizagens decorrentes do mesmo. Destas
evidéncias gostaria de destacar algumas. Aquando do fim da escrita da primeira carta aos
correspondentes, foi possivel observar as criangas, no momento de brincadeira e exploragédo
livre das &reas, a recorrerem a area da escrita e a redigirem cartas. Quatro criangas, apés algum
tempo na area da escrita, juntaram-se a mim e, bastante entusiasmadas, afirmaram que também
tinham escrito uma carta “como nds fizemos juntos”. Fiquei bastante contente e valorizei todas
as suas cartas, pois é importante encorajar as criangas a progredir na sua capacidade de escrita,
independentemente da fase em que a crianca se encontre (Hohmann & Weikart, 2009).

Outra evidéncia relaciona-se com o projeto de investigacdo sobre as bandeiras. Alguns
dias apls a comunicacdo da investigacdo, foi possivel observar algumas criancas, que nao
fizeram parte do grupo que realizou a investigagdo, a desenharem diversas bandeiras. Mais
tarde, no momento de “Mostrar, Contar ou Escrever’, o M.C, remetendo para a investigacao,
partilhou com o grupo um livro sobre bandeiras. A semelhanca do M.C e demonstrando que a
investigacado tinha despertado o seu interesse para saber mais sobre o tema, o M.S partilhou no
momento de “Mostrar, Contar ou Escrever” um trabalho que continha diversas bandeiras

desenhadas.
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Outro momento que revelou o envolvimento do grupo no projeto aconteceu quando um
menino teve de deixar o grupo e rumar até ao Brasil. Quando chegou o dia do seu aniversario, o
grupo pensou como poderia fazer uma surpresa e prop0s escrever uma carta, “como as cartas
que escreviamos para a Irlanda”.

Em suma, por tudo o que foi apresentado e referido anteriormente, considero que através
do projeto de intervengdo -"Aprender a Distancia de Uma Carta” - foi possivel, todos juntos,

construirmos um percurso de aprendizagem, repleto de significado.
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5. CAPITULO V - CONSIDERACOES FINAIS

O presente Relatorio Final corresponde ao fim de uma etapa que se caracteriza por um
trabalho exigente e rigoroso de observagédo, pesquisa, aprofundamento tedrico e investigacao.
No contexto de pratica pedagodgica, decorrente dos interesses do grupo, emergiu a problematica
investigada.

O trabalho investigativo realizado visou compreender e identificar como é que a
Correspondéncia Escolar contribui para o desenvolvimento de aprendizagens significativas de

criangcas em idade Pré-Escolar, partindo de duas questfes norteadoras:

1. Qual o contributo da correspondéncia escolar para o desenvolvimento de aprendizagens

significativas?

2. Como construir um percurso de aprendizagem por meio da correspondéncia escolar?

No decorrer de todo o processo que caracteriza um estudo investigativo, € de salientar
que tive a oportunidade de refletir e planear uma investigacdo, operacionalizando a metodologia,
os instrumentos de recolha e o tratamento de dados que considerei pertinentes e adequados. A
estruturagdo do estudo de investiga¢éo constituiu-se um desafio. Ao longo do processo pretendi
adotar uma postura e atitude de liberdade e abertura, para aceitar, ouvir e compreender possiveis
criticas a investigagdo. Assim sendo, durante toda a fase de investigagcdo, os conselhos e
diretrizes disponibilizados pela orientadora institucional e pela orientadora cooperante foram
essenciais e importantes. E possivel afirmar que o processo de investigagéo contribuiu para o
meu crescimento pessoal e profissional na medida em que me permitiu uma reflexdo construtiva
sobre a pratica e uma maior conceptualizacdo sobre o tema em estudo.

A investigacdo sobre uma determinada questdo problema decorrente da prética
pedagdgica deve apresentar, como principal objetivo, 0 seu esclarecimento e a producdo de
conhecimento, sendo que envolve um processo de aprendizagem individual ativo, assim como
um processo subordinado a partilha e participacéo de diversos parceiros numa comunidade de
aprendizagem (Rolo, 2013). Importa referir que o conhecimento ndo pode ser “(...) propriedade
individual, mas sim, uma propriedade socialmente partilhada (...)” (Rolo, 2013, p.118).

Neste sentido, de forma a partilhar o conhecimento decorrente da presente investigacdo
e apls uma abordagem aos dados reunidos, recolhidos e tratados, procuro de seguida responder

as questdes norteadoras desta investigagéo:
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1. Qual o contributo da correspondéncia escolar para o desenvolvimento de

aprendizagens significativas?

Os circuitos de comunicacao e difusdo em gque se enquadra a correspondéncia escolar
ocupam um lugar de destaque, pois, de acordo com Folque (2014), constituem um importante
meio de desenvolvimento social e cognitivo. Através da comunicagdo, é possivel relacionarmo-
nos com os outros, partilhar saberes, descobertas e a nossa cultura (Henriques & Bispo, 2019).

De acordo com Candeias e Reis (2013) e Guedes e Neves (2017), a correspondéncia
escolar, de forma geral, apresenta diversas potencialidades, pois a sua pratica: promove a
afetividade entre os grupos correspondentes; € geradora de novas aprendizagens significativas
contextualizadas e subordinadas a diferentes areas de contetidos; promove o trabalho de projeto;
estimula as criangcas a contar, mostrar e partilhar as suas producdes e vivéncias; promove
ambientes repletos de significado em linguagem oral e abordagem a escrita, permitindo
especialmente desenvolver a linguagem escrita e a compreensao da funcionalidade da mesma,
possibilitando que os grupos se apropriem de uma das func¢des sociais da escrita, a comunicagdo
a distancia; promove a socializa¢@o; permite conhecer, por parte das criangas e educadoras,
outras formas de trabalhar/organizar o trabalho e possibilita que cada grupo tenha acesso a um
meio, uma cultura e uma realidade diferentes.

A sua pratica permite, ainda, “(...) preservar um meio de comunicacdo atualmente
desvalorizado, promove um sentido de responsabilidade e comprometimento para com o outro.
A par, reside uma capacidade de resiliéncia e espera do n&o imediato” (Mendes et al., 2019, p.
58).

De acordo com a bibliografia consultada, importa referir que sdo as propostas e os
desafios sugeridos por ambos os grupos que mantém a correspondéncia desafiante e
significativa, proporcionando aprendizagens, saberes e interacdes que vao ao encontro dos
interesses das criancas (Mendes & Ricardo, 2019).

Em suma, a Correspondéncia Escolar permite alcancar diversos e diferentes objetivos,

permitindo, nomeadamente, ‘o  desenvolvimento e construgdo interativa do
conhecimento/aprendizagens”; “a partilha e difusdo de produtos culturais”; “a troca sistematica
de saberes, dando concretizagdo social as aprendizagens” e “o desenvolvimento de
competéncias/saberes instrumentais através da plastica, escrita/leitura, resolugéo de problemas”
(Candeias & Reis, 2013, p.23).

Na sequéncia das entrevistas realizadas as educadoras de infancia, é possivel verificar
que estas conferem uma grande importancia e significado a correspondéncia escolar.
Corroborando a literatura consultada, as entrevistadas referem, como potencialidades da pratica
de Correspondéncia Escolar, o desenvolvimento da identidade social e cultural das criangas, a
partilha de aprendizagens e saberes entre 0s grupos, assim como o desenvolvimento e
estabelecimento de interacdes sociais. O desenvolvimento da linguagem oral e a promoc¢éo da
importancia e do valor da escrita também sao apontados como potencialidades. Por fim, a

correspondéncia permite que a aprendizagem seja construida de forma colaborativa, com o
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contributo e participacao de todos os envolvidos, promovendo ainda situacdes de cooperacéo
entre as criancas de cada grupo.

De forma geral, a correspondéncia permite aprender e experienciar diferentes formas de
expressdo e comunicagdo, sendo uma pratica que possibilita que as criangas desenvolvam gosto
pela leitura e escrita, assim como curiosidade em conhecer outras pessoas, culturas e realidades.
Simultaneamente, as crian¢cas compreendem as relagcfes que se estabelecem entre a linguagem
oral e a linguagem escrita, conferindo significado a necessidade de escrita, comunicacdo e
difusédo de saberes (Botelho, 2010).

Importa agora responder a proxima questdo norteadora da investigacao:

2. Como construir um percurso de aprendizagem por meio da correspondéncia

escolar?

Através do projeto de intervengado “Aprender a Distancia de Uma Carta”, pretendi, em
conjunto com as educadoras titulares de cada grupo e com as criangas, construir um percurso
de aprendizagem por meio da correspondéncia que pudesse ser um exemplo. Um projeto que
possibilitasse um conjunto de aprendizagens significativas para ambos os grupos e que fosse
simultaneamente motivador e desafiante. Pretendi implementar este circuito de comunicacédo e
difusdo através da vantagem de os grupos estarem em contextos geograficos e culturais
diferentes, podendo este facto ser benéfico para a aprendizagem. A correspondéncia escolar
“(...) é tanto mais rica quanto mais diferentes sdo os locais de proveniéncia dos correspondentes”
(Paulus, 2013, p.109), sendo que, através da correspondéncia, é possivel encurtar distancias
geograficas.

As informacdes partilhadas ao longo da correspondéncia decorreram dos saberes, das
vivéncias, das experiéncias e das producBes culturais dos grupos, constituindo-se uma
aprendizagem significativa. Todas as partilhas foram encaradas com seriedade e através de um
compromisso estabelecido entre os adultos e as criangas.

Ao longo da correspondéncia geraram-se diversas situagfes de trabalho colaborativo e
cooperativo que culminaram em aprendizagens contextualizadas e, desta forma, significativas.
Através desta pratica foi possivel promover um processo de trabalho dinamico, estruturado e
sistematico, concretizado num produto final (livro e video). Ao longo da correspondéncia, foi
possivel originar diversos processos de escrita, enquanto atividade comunicativa. A constante e
sistematica valorizacéo dos produtos realizados pelas criangas também esteve sempre presente.

Por tudo o que foi referido, através da correspondéncia, foi possivel desenvolver o
sentido de solidariedade, em que as crianc¢as partilharam e ensinaram-se mutuamente na troca
de cartas; criaram-se interagdes que originaram dindmicas de trabalho através das cartas
recebidas e a escrever; proporcionaram-se tempos coletivos e individuais benéficos para a
exploragdo de conceitos e contetdos importantes para 0s grupos; através deste circuito de
comunicacao e difusdo, as criangas assumiram uma maior responsabilizacdo, uma vez que 0s

produtos culturais partilhados saiam do espaco da sala (Candeias & Reis, 2013).
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Tal como refere Costa et al., (2019), o processo de Correspondéncia Escolar permite
experienciar uma verdadeira alegria e um grande entusiasmo, especialmente quando se
escrevem as cartas, quando se partilham problemas, livros, construcdes, projetos de estudo ou
de investigacéo, em que a criatividade artistica e intelectual esté presente. Desta forma, a troca
de produtos culturais “confere uma dimenséao social as aprendizagens, pois as criangas refletem
sobre o que fizeram, sobre as opinides e sugestées dos correspondentes” (Costa et al., 2019,
p.199).

Corroborando a experiéncia descrita por Henriques e Bispo (2019), no decorrer do
projeto de intervencédo desenvolvido - “Aprender a Distancia de Uma Carta” - também foi possivel
observar que as criancas apresentavam um constante entusiamo e curiosidade por tudo o que
recebiamos, sendo que a escrita das cartas foi sendo facilitada pelas propostas dos
correspondentes. Desta forma, de acordo com as trocas sistematicas, foi possivel estruturar e
organizar o que queriamos contar e decidir que desafios iriamos propor. Assim, acrescentamos
as nossas trocas e partilhas, aprendizagens que fizemos na sala: projetos, desenhos, receitas,
problemas matematicos, histérias, construcdes, jogos, entre outras.

Através do projeto de intervencéo, foi possivel construir um percurso de aprendizagem,
pois a troca de correspondéncia possibilitou diversos momentos significativos de aprendizagens,
sendo que o trabalho subjacente a correspondéncia, a semelhanca de Neves e Silva (2015),
constituiu uma referéncia para o planeamento do trabalho pedagdgico, assim como para o
planeamento de atividades inseridas e contextualizadas na agenda semanal.

Importa referir que, no processo de correspondéncia, o educador assume um papel
fundamental na forma como as criancas encaram a correspondéncia. Neste sentido, é essencial
que o educador tenha consciéncia do seu papel, da sua importancia e responsabilidade. O adulto
deve, de forma geral, “valorizar as propostas que chegam pela correspondéncia, bem como servir
de leitor e escriba das intencionalidades das criangas, (...) criar um ambiente de linguagem
escrita fard com que a crianca lhe atribua uma funcionalidade, fundamental no desenvolvimento

do seu projeto escritor/leitor” (Mendes et al., 2019, p.58).

Por fim, considero a correspondéncia escolar uma dindmica e temética cada vez mais
significativa nas nossas escolas. Julgo que apresenta inimeras potencialidades para as
aprendizagens das crian¢as, sendo uma importante ferramenta no que diz respeito a ajuda na
preparacao destas para se tornarem futuros adultos e cidadéos de sucesso, ativos e conscientes
na sociedade em que vivemos. Espero que a minha investigagcdo possa contribuir para clarificar
as potencialidades e também limitages da Correspondéncia Escolar, assim como para
caracterizar e clarificar o papel do adulto nesta dindmica, inspirando educadores a
implementarem esta pratica na sua sala. Creio ter demonstrado que é possivel construir um
percurso de aprendizagem ativo e significativo por meio da correspondéncia escolar. Decorrente
das suas potencialidades, espero que o projeto de intervencdo possa ser promotor de futuras
praticas e dindmicas de correspondéncia. Desejo, ainda, que 0 meu estudo possa contribuir para
originar diferentes dinamicas de Correspondéncia Escolar, assim como perspetivar novas

investigacdes sobre esta tematica.
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Por ultimo, com o final do presente Relatério Final, encontra-se subjacente o fim de mais
um percurso académico. Todo o meu percurso desenvolvido ao longo do Mestrado contribuiu
para o meu enriquecimento pessoal e profissional. Pude completar a minha formag&o enquanto
profissional de educacdo, assim como ampliar conhecimentos, aprendizagens e praticas
decorrentes do Mestrado em 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico. No entanto, ficam as saudades e
a recordagdo daquele que se constitui um percurso fundamental e que contribuiu bastante e de
forma sistematica para me tornar naquilo para que sempre lutei, a pessoa/professora/educadora

Inés.
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Apéndice A — Guiao de Entrevista realizada as Educadoras de Infancia

processo de

correspondéncia escolar

correspondéncia escolar

Designacao dos Blocos Objetivos Especificos Guiao de Perguntas Observacées
1- Apresentacéo, de forma geral, do trabalho de investigacéo.
A- Legitimacéo da 2- Explicitacdo da importancia da cooperacdo do entrevistado para o
entrevista e garantia de | Legitimar a entrevista. estudo.
motivacgao das | Motivar os entrevistados 3- Colocagédo do entrevistado na situacdo de membro da investigacéo.
entrevistadas 4- Garantia de confidencialidade dos dados.
5- Pedido de autorizagdo para a gravacao da entrevista.
B- Caracterizar a situacéo | Identificar 0s dados . G
. . 1- Quais as habilitacdes literarias que apresenta?
profissional das | profissionais das . -
. . 2- H& quanto tempo exerce fun¢des?
entrevistadas entrevistadas
Apresentar
. . 1- Considera que a pratica de correspondéncia escolar é fator de | exemplos de
C- Caracterizar as | Identificar as . .
L . L desenvolvimento de aprendizagem? respostas sempre
limitacGes e | potencialidades e limitages . . o . L.
. . N 2- Que potencialidades identifica para o desenvolvimento de | que necessério
potencialidades da | no que respeita a . ) .
N . . aprendizagens colaborativas com as criangas?
correspondéncia escolar | aprendizagem das criancas, . . . . . N . .
. R . 3- Quais as maiores dificuldades sentidas pelas criangcas no processo | Ndo induzir a
relativamente as criangas | decorrentes da = :
. , . de correspondéncia escolar? entrevistada em
em idade pré-escolar correspondéncia escolar ) L . . L A
4- Quais as limitagbes que identifica na realizacdo desta dindmica? nenhuma
resposta
D- Caracterizar a . . .
. a Refletir sobre a importancia . A Papel do adulto
importancia e o papel da 1- Que importancia assume a educadora ao longo de todo o
A do papel do adulto no a no processo de
educadora de infancia no processo de correspondéncia escolar? .
processo de correspondéncia

escolar

E- Encerramento da

entrevista.

- Agradecer a colaboracéo
da participante e encerrar a
entrevista.

“A entrevista chegou ao fim. Agradeco desde ja a sua colaboracao e
disponibilidade”
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Apéndice B — Declaracado entregue aos colégios para realizacdo do estudo
de investigacao

Campus Universitario de Almada

INSTITUTO R e
p' AGET Escola Superior de Educacao Jean Piaget de Almada
Decrato Lei n” 468/88 de 16 de dezembro

Declaracgao

Para os devidos efeitos, se declara que Inés Margarida Morais Pina € estudante do Mestrado em
Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico desta Escola Superior de Educacdo. Mais
se declara que, no ambito da realizag3o do trabalho final de curso, a estudante necessita de proceder
a recolha de dados junto das crian¢as e da comunidade educativa, para a respetiva investigacdo,

durante o periodo de Prdtica de Ensino Supervisionada.

Ainda se declara que os dados recolhidos serdo utilizados apenas para este efeito e a estudante
respeitara todos os procedimentos inerentes a protecdo de dados e garantia de anonimato e

privacidade.

Por ser verdade, se passa a presente declaragdo que vai assinada e autenticada com carimbo em uso

neste Estabelecimento de Ensino Superior.

Almada, 25 de outubro de 2019
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INSTITUTO Campus Universitario de Almada
PlAGET Escola Superior de Educagio Jean Piaget de Almada
Decreto Lel n® 468/88 de 16 de dezembro

To whom it may concern

Almada, 25" October, 2019

Dear Sir/Madam

We hereby declare that Inés Margarida Morais Pina is a student of our School of Education, Portugal,
in & Master Course of Pre-School Education. In this context she must develop a research in order to
write her Master Thesis. The theme to be researched regarding her interests is the pedagogic effect
of correspondence and interchange between the group of children she is working with in her

internship and a group of children of a foreign pre-school, in this case, an Irish Pre-5chool.

Please be so kind to help this student to develop her research, authorizing her to collect data during

this interchange.

Best regards,

Director

{Dﬁmﬂ&a Cristing Cruz Goncalves)
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Apéndice C — Protocolo de Consentimento Informado — Encarregados de
Educacéo

1 ? Ry INSTITUTO
(L) PIAGET
Caras Familias,

Mo &mbito da Pritica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Educscdo Pré-Escolsr,
desenvolvide pela Estagisria Inés Fina, venho pelo presente solicitar a Vossa colsboracdo. no sentide de
autorizarem = captagdo de fotografiss dos Wossos Educandos, em contexto de sala, de forma & ilustrar o
trabalho realizade me Estagio Curricular. Importa referir que as imagens captadas neste ambito ndo serdo
ufilizadas nem parilhadas se ndo para este efeito e, ainda. que havera o cuidado de ndo fotografar o rosto
das criancas.

D= igual forma. no dmbite do projeto de Investigagio de Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, cujo
tema serd a “Correspondéncia Escolar” enguanto promotor de diversas aprendizagens, gostaria ainda de
solicitar & parficipacdo e captacio de imagem dos vossos educandos no gue se refere & troca de
correspondéncia escolar. Pretande-se que a correspondéncia seja uma forma de conhecer e interagir com
nowos paises e culturas. Meste sentido, foi selecionado um Colégio na Irfanda, onde as criangas e diregdo

se disponibilizaram a trocar correspondéncia com a nossa sala e, juntos, a reslizar um percurso de

aprendizagem afivo e significativo.
Cera da Vosza Colaboragda,

A Estagidria Inés Fina

Autorizagio captagdo de imagem no ambito do Estagio Curricular

AUTORIZO ]
NAD AUTORIZO [

[Assinalar & opgdn pretendida) a captacdo de imagens da meu educando

no mbito da Pratica de Ensing Supervisionada do

Mestrado em Educacéo Fré-Escolar da Estagidria Inés Pina.

Autorizagdo captagdo de imagem no ambito do Projeto de Investigagio:

"Correspondéncia Escolar™

AUTORIZO 1]
MEAC auToRIZO [ ]

[Assinalar = oppSo pretendida) & padicipagdc e cepfago de imagens do meu educando

no &mbito do Projeto de Investigacdo "Correspondéncia

E=zcolar’ do Mestrado em Educacio Pré-Escolar da Estagigria Inés Pina.

Lishoa,

0 Encarregado de Educagdo
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Instituto

/ PIAGET

Dear Families,

Under the Supervised Teaching Practice of the Master in Preschool Education by the
Jean Piaget Higher Schoaol of Education (Portugal) developed by Inés Pina Intern, specifically in
the scope of the Research Project of the Master in Preschool Education, whose theme will be
S"chool Correspondence™ as a promoter of various learning, we would like to request the
participation and image capture of your students regarding the exchange of school
correspondence. Correspondence is intended as a way of knowing and interacting with new
countries and cultures. In this sense, a college was selected in Portugalwhere the children and
direction were available to exchange correspondence with the room and together to undertake
an active and meaningful learmning path.

Sure of Your Collaboration ,|

The Intern Inés Pina

Image capture authorization under the Research Project :
“School Correspondence”

| AUTHORIZE [ ]
I DO NOT AUTHORIZE [_]

(Check the desired option) the paricipation and capture of images of my student
within the scope of the Research Project
“School Correspendence” of the Master in Preschool Education of Inés Pina Intern.

Balbriggan,

The guardian
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Apéndice D - Declaracdo Consentimento Informado - Entrevistadas

DECLARAGCAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

O trabalho de investigacio desenvolvido no contexto de Mestrado Educacao
Pré-Escolar, pela Escola Superior de Educacdo Jean Piaget de Almada tem como
principal objetivo analisar e refletir sobre a dindmica de correspondéncia escolar no
ensino pré-escolar. O estudo visa compreender e identificar como & que a
correspondéncia escolar contribuir para o desenvolvimento de aprendizagens
significativas de criancas em idade Pré-Escolar, partindo de duas questbes norteadoras:

1. Qual o contributo da correspondéncia escolar para o desenvolvimento de
aprendizagens significativas?
2. Como construir um percurso de aprendizagem por meio da correspondéncia

escolar?

Para o efeito, enguanto paricipantes nesta investigacdo, serd necessdria a
colaboracio de varios intervenientes educativos.

Este estudo ndo tera qualguer tipo de risco ou despesa aos participantes, sendo
que as informacbes recolhidas a partir de uma entrevista presencial (gravada em
formato audio para registo fidedigno posterior da informac&o facultada) serfio totalmente
confidenciais € que a identidade dos entrevistados nao sera revelada. A colaboracio
dos participantes € voluntdria e podera ser cessada a qualguer altura, logo que este
assim o deseje.

Os resultados da investigacio serdo apresentados no instituto Superior de

Educacdo de Jean Piaget de Almada

(Assinatura do autor da investigacéo)

Declaro gue i & compreendi a informacdo acima descrita e que aceito participar nesta
investigacdo de livre vontade, autorizando a utilizacdo dos dados recolhidos durante a entrevista,
desde que a minha idenfidade se manfenha no ananimato.

Lishoa,

(Assinatura do entrevistado)
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Anexo A - Declaracdo RCAAP

@

Instituto
PIAGET

DECLARACAO DE AUTORIZACAO DE DEPOSITO NO REPOSITORIO COMUM
Decreto-Lei n.2 115/2013, de 7 de agosto

Considerando que a legislag3o em vigor referente ao depésito legal de dissertacBes e teses - artigo 50.2, do
Decreto-Lei n.2 115/2013, de 7 de agosto, obriga ao depésito de uma cépia digital das teses e outros
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Repositério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal,

Tads Naeagcida toogis fiag =
Portador do Cartdode Cidaddon.2_ 13656520
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Anexo B - Licenga de distribuicdo ndo exclusiva

®

Instituto
PIAGET
ANEXO |

LICENCA DE Dm_acho NAO EXCLUSIVA — REPOSITORIO COMUM

Ao depositar no Repositério Comum, os autores devem concordar com a seguinte licenga de utilizagdio:
LICENGA DE DISTRIBUIGAO NAO-EXCLUSIVA

Ao depositar um documento no Repositério Comum, o/a Sr./Sra. :

a) Concede a FCCN o direito n3o-exclusivo de reproduzir, converter (como definido em baixo), disponibilizar,
comunicar e/ou distribuir o documento entregue (incluindo o resumo/abstract) em formato digital, no
quadro e para os fins e objetivos do projeto RCAAP.

b) Declara que o documento entregue é seu trabalho original, e que detém o direito de conceder & FCCN os
direitos referidos na alinea anterior ou que obteve do respetivo titular as necessarias permissSes para essa
concessdo.

c) Declara que a concess3o 3 FCCN dos direitos referidos na alinea a), ndo infringe, tanto quanto lhe é possivel
saber, os direitos de qualquer outra pessoa ou entidade e que o contetido do documento disponibilizado ndo
viola direitos de terceiros.

d) Declara acautelar que os documentos por si disponibilizados ndo contém informagdes sigilosas ou
confidenciais relativas 3 sua atividade educativa ou profissional, nomeadamente em termos de marcas,
patentes ou segredos industriais ainda ndo registados ou atribuidos pelas entidades competentes.

e) Declara que os documentos contém todas as referéncias bibliogréficas, editoriais, e a referéncia aos
respetivos programas financiadores e apoios institucionais (se aplicavel).

A FCCN identificara claramente o(s) autor(es) do documento entregue, e ndo fara qualquer alteragdo, para

além das permitidas por esta licenca.

0 autor pode solicitar que o seu documento seja retirado do Repositério Comum.

Data: Z2S /OS /. 2020

Assinatura: __Laes ﬂgz%ﬁg ida $ !@3&5 Q L4
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Av. Jodo Paulo II, Lote 544, 20 T.218 316 500 wwwiplaget org
950157 Lizbea [ 218595825 Info@iplaget pt
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Anexo C — Cronograma de Acdes: Projeto — “Aprender a Distancia de Uma Carta”

Quadro 7 Cronograma de A¢des: Projeto - "Aprender a Distancia de Uma Carta"

Datas

Intencdes

out/19

nov/19

dez/19

jan/20

23-31

01-08

11-15 | 18-22

25-19

02-06

09-13 | 16-20

23-31

01-06

07-10

13-17

20-24

27-31

Observacédo em Pré-Escolar

Caracterizagéo do contexto
socioeducativo

Identificacdo do Projeto de Intervencédo

Intervencgéo

Definig&o do problema (Inicio do
projeto)

Enviar cartas para a Irlanda

(2]
o
> Receber cartas de longe
3]
59 Mostrar o que aprendemos - -
o9 Contar coisas
g 5 Saber coisas sobre a Irlanda

()
o o Fazer envelopes
ik
3 Falar com os amigos da Irlanda
|.% Saber coisas sobre os meninos da

Irlanda
Interrupcéo

Divulgacgéo do Projeto

Avaliacéo do Projeto
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Anexo D — Atividade Area Vocabular de Carta

o
rteiro |

Figura 4 Registo area vocabular de carta
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Anexo E — Atividade Estrutura da Carta

Figura 5 Organizacao de Informacéo no cartaz

Figura 6 Comunicacgéo do cartaz sobre os elementos da carta

Figura 7 Area da escrita com as descobertas realizadas
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Anexo F — Atividade Planificagdo da Carta aos Correspondentes (Chuva de

Ideias)

Figura 8 Registo da Chuva de Ideias
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Anexo G — Atividade Autorretrato

Figura 9 Processo de Realizagdo do Autorretrato

e S R —————

la dos 4

Vit
—

o

Figura 10 Autorretratos Sala 4 anos B
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Anexo H - Atividade de Escrita da Primeira Carta para os Correspondentes

= < s =
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Figura 12 Escrita da Carta aos Correspondentes
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Anexo | — Atividade Envelope e decoracéo da carta aos correspondentes

Figura 13 Processo de Decoragéo do Envelope e dos Materiais a Enviar
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Anexo J - Primeira Carta Escrita aos Correspondentes

Figura 15 Primeira Carta para os Correspondentes em Portugués Figura 14 Primeira Carta para os Correspondentes em Inglés
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Anexo K — Atividade: Investigacao sobre Bandeiras

s —

lnvest igaqd'o Sobre
05 bandeiras

Como Sur?iu avnOSSQ
inves igagao .

Durante a manhd, no momento de “Mestrar,
(ontar e/ou escrever! o Manvel F. partilhou o
O 9grupo um emblema repleto de bandeiras.
A (uricsidode em descobrir ™ais Sobre u&s
oquelas bandeitas Lol muita e imtdtah.‘u;(‘p,
decidimos parkiv a descoberta das bandeirase
Investigor UM pouco mais Sobre o tema.

O qgue descobrimos...
.0 emblema do [IItem 22 bandeiras.
. O rome dos palses que estdd no emblema.
. Coda pafs tem uma bandeira.

. No emblerma do Manuel F. existem bandeivas

de parlses do Evropa do Norte € da Europa
do Sul.

. A Europo tem 28 paises.
. Existerm 193 poises 1o mundo . '
« A bandeira do nosso PAS e a bandeira das
nossos amiges da |rla?3¢1-
« A bandeira da lrlanda estol na Evropa do Model
{ 4 . e a bondeica de fortugal esta’ na Europa do -
e S Su). :
B RS _ =
" Bandeivas dos faises do Europa do Norte

: ‘Bandeiros dos Paises da Europa do 51>

[
e = R = A
Dinamarca

\r\anda, Jalevra

Leidnia
th g ho®

) 1 s panea 90‘ ™ on
=

Polonia

POfoN it

-

A'eA " b
AN Dol

<l

Figura 16 Cartaz Investigacdo sobre as Bandeiras
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Anexo L — Entrega da Carta dos Correspondentes

Figura 18 Entrega da Carta dos Correspondentes pelo Carteiro

Figura 17 Carta dos Correspondentes
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Anexo M — Leitura da Primeira Carta dos Correspondentes

Figura 20 Receita enviada pelos
correspondentes

Figura 22 Exploracéo da carta dos correspondentes, pelas criangas
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Anexo N — Primeira Carta Recebida dos Correspondentes

Fiaura 23 Carta dos Correspondentes em Portuaués Figura 24 Carta dos Correspondentes em Inglés
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Anexo O — Atividade: Contagens

Figura 25 Formacé&o e Organizacao de Conjuntos

g
Figura 27 Descobertas Decorrentes das Contagens
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Anexo P — Atividade de Culinéria (Banana Bread)

Figura 28 As varias etapas do processo de culinaria do Banana Bread
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Anexo Q — Atividade: Dicionério de Alimentos

Figura 29 Péaginas Dicionario "Foods"

Figura 30 Dicionario "Foods"
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Anexo R - Espaco na sala de atividades dedicado a Correspondéncia

Figura 31 Espaco na sala destinando a noticias que nos chegam da Irlanda
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Anexo S - Segunda carta escrita para os correspondentes

— -

| N7 POY{USQ\' 13 de dezembvo ot
i, S e 5

'8 Old meninos/as fofinhos/as da Irlanda.

——— AR

fl| Desta vez decidimos eaviar o Caria por e-mail

Porque €’ mais rdpido. Fol uma Sugestas dos
A Meninos/os dos 4 ancs A.

Adordmos fazer a vossa feceita, era muito
f{Saborosa e docinha. Enviames @laumas fotogea-
gco.s pata podexem ver cs nossos (ozinhades.
H Tambem decidimes enviar uma veceita, a recei-
o da To Rosete. Esta receita estd num livro
jPque qostames mutto chamodo: "0 Lobo e desco-
4 'briv 0 pafs dos Contes” Esta foi a historia que |
¢ Lkilizames para & hassa festa de Natal.

| Atvaves da vossa receikta descobrimos alqumas
[ pa\o.vms ) em n Iés, Sobre Comida que napd co-
' nhetfames . Entdd Com o ajuda do nossa Teacher

| € da Inés decidimes forer Um diciondrlo de &

o

&

T

pEre

‘ '\mo.sens. Com as palavras Qque aprendemos

. Com vecés e com olgumas que jo’ Sabiames,

- Enviames um video Com as palavras do
Nosso dicionario. Dizemos as palavras €m
Portugués e em Inglés para poderem apren-
der (omo Se ditem o noSsa linqua. Esperemos
Que qustem e que ﬂgpvendo.m . § ‘/\)?

Ta\ tome vocés 'c.c'i,ivam'\lamcs enviay algu-
mes fotoqrofios da nesso Solo. Tambe€m gostd-
[Names de Conhecer o galo Unicernio.

] Enquom'\'.o esperdvomes pela vossa Carta

fitemnes Uma nvestigacds Sobve bandeiras.
Descobrimas o bandeira do Nosse pais € a
bundeira da Irlanda.Sabiam que na. leandeira
de Portugal © verde Significa @ esperanga e 0
G Vermelho o sangue perdido NS batalhas .
Enviames o fotearafia da nessa investiga-
Pova verern as nessas descobertas.
Agom Vomos de fevias € 50 voltamos depoy
do Natal € do Ano NOVO, por 160 Vamoes enviar
i Urna prenda por Corveio. E a prenda iqual &
| Que {izemes para 0s nossoas famflias. {;‘fpe\‘e—

™mes gpe gostern.

T R
: Z AW, Adevs e be'\Stn\\os no /M

Coragsdo!

\ [ - ¢y
Amioes da sala dos 4 anes B w }

Figﬂra 32 Segunda carta para os correspondentes em P-'ortugués
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1ol
i\ A% (=

h

t

il vec:

1%
,

12 sy

Hello cute boys and S‘W\s _Prom Irelond,

" This time we decided 1o Send the letter by .
Qfmou\ becovge it's _Yo.s{er- 1t wes a SU93§S'U°W
from the boys and 3'\\'\5 n the L years old A
greechool class.

You Kaow, we. received your letter Yhrough

the moilman, he wos called” ty.favlo- Your \etEer
\?/0-5 Ve\’y beo.u’c'\_gu\ and arm%ins.

1055 hos. wWe
U Can\ See
'/ We love moking
tosty and deliciods. We
so you Con see us Cooking. we also dec ided
il to Send a vedpe, Aunt Rosete's recipe.Thig
PE s n & book we love very much called,

e wolf who discovered %
- Was‘-the vered the (awatry of tales*

ouY YeLipe we dis é
Worxas in Eng/\ish, about Laocd, it\\;ixi,de 3(:: :_:/
Kaow . €0, with the help of Tnls and +he teq-
\Cher, we decided o ™ake an i
With the words e learned
and with some that we alr

W
Rorkugal, December 13, 2019

P, r - \ v \ -4
se\f- portraits we decided +0
C_\’\ Y\S Vauv ":\‘-:‘-lSl"‘\CCJ \.
= \ o (- 4 \
‘X' T o SV SRR, A ~ ™ -
NCT & pitrure Q_{; OuUY wor \A\' S0
S A ' -
Y

! .i‘\'\nff‘« iy \('&)L‘\,
our vecipe, it was very
end Some pictures

Story we used for our d'\t"\shrq

A Chy () l’\c{,ry

€dy knew.

Figura 33 Segunda carta para os correspondentes em Inglés
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‘ ;VeA meons +the

Qme back after chest &
SM“ﬂ to send a 9;‘:{- 8

i~

TR

We Send o video with the wovrds of

ouv dickionary. We say the Words in

R)Ytuq:.)ese and €nglish So that You (an
ow o %oy in our lomsuaSe. we hepe/

.\eam
yiyou ke it and learn from it .

Just like
Pictures of
t learn move gbout the UNntCorn class.

d Aw\m\e We were waitin

id an inves-l:(satiora og Country flaas. we 4,

Co?e;;f:\ the _Qos of our (_oun{:z arc\? the -C'S;j
and. Did you Keow Phat in the [

of ﬂ:vtu_gm the éreen ™eans hope and Q‘:\:%

YoL Osked. Lg , we Send some

We Send a photog vaph of QUr investiqmic
S0 you Con see C?uv .dei{\s& {73@\0\'\

byc: poimn.:t-k‘s the same 9ft we've
mode ) |
o i‘Eo. our fowmilies. we hope you

out preshosl class.we also liked, !

g for your letterweg

W

\
\

¥ ,/3;‘

\ood lost rn the battles




Anexo T - Instrumento de Registo e Planificagcdo da Correspondéncia

Figura 34 Instrumento de Registo da Correspondéncia
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Anexo U - Segunda carta recebida dos correspondentes

Ola meninos e meninas do 4B,

Muito obrigada pela vossa carta e obrigada também pelo vosso
presente de natal. E muito bonito! Todas as meninas da nossa sala
gostaram muito das cores do arco-iris no coragdo. Infelizmente ele ndo
chegou a tempo de ndés pormos na nossa arvore de natal, mas vamos
guardar e prometemos por para o ano!

Obrigada por mandarem a vossa receita favorita, nés vamo-nos
divertir muito em fazé-la.

Nés vamos enviar algumas fotografias da nossa sala e nos ficamos
muito surpreendidos que na casinha, vocés tém o mesmo bergo que nods!
N&o é engragado?

Em relagdo a vossa investigacdo sobre as bandeiras, vocés sabem
quantas nacionalidades nos temos na nossa sala? SEIS!!! Portugal,
Espanha, Brasil, Irlanda, Polénia e Rissia e na vossa sala? E toda a gente
de Portugal?

Vocés tém algum jogo que gostem de fazer no jardim? Nés
gostamos de jogar "Que horas sdo Sr. Lobo?" e "Vamos a caga do urso”
como o livro. Vocés sabem qual é o nosso livro favorito? O Grufaldo. A
Daniela |é-nos esta histéria todos os dias. Vocés tém esta histéria em
Portugal?

Por falar em jogos, vocés tém algum jogo que sé se jogue em
Portugal? Na Irlanda nés temos o GAA, Hurling e o Gaelic futebol. A
maioria das criangas comeg¢am a jogar desde muito cedo.

Desta vez para dizermos adeus pensamos que seria giro se vos
ensinassemos como dizer Ola e Adeus em Irlandés.

Ola - Dia duit (dee-ah gu-witch)

Adeus - Slan (sl-awn)

Figura 35 Segunda Carta dos Correspondentes em Portugués

132

Hello Boys and Girls from 4B.

Thank you for your letter and thank you for your Christmas Gift. It's
so beautiful! All the girls loved the rainbow colors on the heart. Didn't
arrive at time for our Christmas tree but we are going to keep it for next
year!

Thank you for sending us that yummy recipe, we going to have so
much fun making it.

In this email it's going some photos of our room and we were so
surprised that in the home corner, you have the same cot like us! So
amazing!

About your investigation of the flags, do you know how many
nationalities do we have in our room? SIX!!! Portugal, Spain, Brazil,
Ireland, Poland and Russian and in your room? Does everyone is from
Portugal?

Do you have any games that you like to play outside? We love to
play: What's the time Mr.Wolf and We are going on a Bear Hunt, like the
book. One of our favorites. Do you know what's our favorite book? The
Gruffalo!! Daniela read's this book every single day. Do you have that
books in Portugal? Each ones is your favorite?

Speaking in games, do you have any games that you only play in
Portugal? In Ireland we have the GAA, Hurling and Gaelic Futebol. Most
of the kids start playing very early.

To say goodbye this time we thought that would be funny teach us
how to say Hello and Goodbye in Gaelic(Irish).

Hello - Dia duit (dee-ah gu-witch)

Goodbye - Slan (sl-awn)

Figura 36 Segunda Carta dos Correspondentes em Inglés




Anexo V — Atividade: Leitura e reconto da historia da “Casa da Mosca

Fosca”

JP\’\“'\E\?Q Cthe 9°u o Es@ra- Ce‘,{o dia a Mosca Fosca |
||Vetho Corquelts e depaie @ Hlde iy conskrur @S
| Morcege Bolego.

£

ou o
de ufdﬂ

Figura 38 Reconto da historia " Casa da Mosca Fosca"

—— e DG — _'——--—m-

ll; ?\e.felhns of the history J
f: e'me Shy Fly's Howse g 4

|1 Certain day the shy Fly's decided o
'build a hovse. To celebrate She cooked
"Q berry cake,
3% laid 3 plates on the table and
Woited for guests ko arvive.
e

F:it\e -l:cl:a tttrwe was the Scand and

i
The ,fr Wos third £hen the owl| .

|
|
[
[
|
|
|
|
1
|
1
The .ﬁ;h guest was the fox Jollowed |
|
i
|
|
|
|
|
|
]
I

i by the welf.
when everyone was sitted, the beo.r
1 S\\meé up hokms Jor bervies.,
w the beﬂy take and ate -

1 it al

nl M;“M%ehlesews .a bide

Vo . R

| U l G

el : '“‘Lb = \

Figura 39 Reconto da histéria "Casa da Mosca Figura 40 Casa da Mosca Fosca, contruida pelas criancas
Fosca" em Inglés
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Anexo W - Terceira carta escrita para os correspondentes

B Frmmkperes [ ‘@ by
< LINESE 2 ﬁ i \/ At ' He\lo S{"nends _From Ire.laml :
"'-“O\a amigos cla Irlo.t\ch ; :
(—:osl:o-mos muito de recebex a. vossa carl-a 1 - We.veally e“J°Y°‘4 'ece“"“& ‘/°°‘ ‘e""” 0“5 se’-"‘s
€ de Ve.v a Vosso. $o.la N Yovv P"“‘*‘“‘ Yoom. - L
b 44; You have a lot of nac\om\&%tes n er pres:l: ‘
Tém mU\£05 nac.ono.lu dnclo_s o \og/ .Sa.\a, {| Yoom U“\\Ke- us -l:hod: have on\y kwo Pdfb-aguese Gk
nos s temos aluos porlcysuesa e [oras.(etro. brasman 3 i 3
e \dos a0 | Ia ¥
: Bosamos 00S VosSsoS - 303?‘3?, ?fe{ 0 ! wo‘“'a :A‘yow .FavabLe 3ames wha-\-. i s 14 M,
‘@ue thoras Sdb Senhor Lobo? " & ‘@0 " vamas @ NS " Lel's 9o Bear Hunhng we had a \ot
ﬁ CoCa 09 Lrse. Diverkimo-nes Muito e os. Owid Yovr games ave already part of our p\aya: -fon
Vossos 60%05 ol _fqgem “parte das WJSSO“S - We “want 1o share our favorite: games with you. we.
L@ brmCo.éeLYQS TOJ'\'\!DQ-\’YT que(c_mos ?C(\’%i IVOI’ lbve pl&y‘ﬂj \\{‘G d\\me mb\‘\ke}/ uand “w b\l'\é 300.{:”
65 Fossos a8 faverites - Gostames mutto We teod your fovariie Story cued enjoged remember
Ae JQ ax..ao HOLCAG\U\V\\"Q do dnmes e Qlﬁ e Gru_Ha\o eh:ovy Oux .fa\vorvte s’cory 15 "The shy Fly's
Cabm ceqa.. (> ,(;; . 1 House” Do.yo Know it 7 We're going to sead cur” - 7 |-
7, ’Lemas a vossa P\‘.S‘Eona pre enéa no. horg : Ye%e\\mg ofthe h\s&ovy ‘\’hesl\y F\ys hovse” and . a
a\o Conts. Gostamos de . velembrar a HS%ovx‘ado _Qo-Lo oj;Jche house we butld S;or the Shy (:\y‘s
Gru{‘alqo A nossia histdria prefexida. € @ “(asq
da ‘Mosear Fosea” ’ Conhecem? Vames enviax o NosH

“This is Yhe last le-&er we ave gowng wrcite w\%_h 1nes :
Yeconts da hshna e uma _fo%ogvo.f‘a da cosa

|30 s leaving 4o g0 back Yo s&uAy We die going to Keep |

, da Mosca Fasca gue Canstyuimos. = T i Writking with the help of Eunice an Maria . we e«\joy a oy
| Esta € a Gltima carta que Vamos “escrever Gom o }*’U" letiers! - e e s 4

I“és ‘A Tods vai embora: paro estudar. Nas vamas 1 R b DR )y S 3 f'}
T Condinuar o estrevec-ves Com A Gjuda cg Eunice :

€ da Navia. Esi:o.m Q Opsiar multo da. Corvespondén: c;ooébye \ow,\y 3..[5 ana boys

c\a i ASeS Meninas e meninas .Mmhos i . from Treland |

' A3 ey EFem e L Bgsond gik fomas.

Figura 42 Terceira Carta para 0s Correspondentes escrita em Portugués

Flgura 41 Tercelra Carta para os Correspondentes escrita em Inglés
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Anexo X — Livro Final “Aprender a Distancia de Uma Carta”

(Goo Hido comecan. [ croe o L et e PR
. 5 Tt . e AR

“Chegon -4 e prees

1D i o4 it bbb
1 o 1 prrpearie &
Rncndbaild

Figura 44 Decoragdo e ilustragdo da capa do livro, pagina de autores
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Anexo Y — Instrumento de registo e planificacdo das gravagdes do video

4 P\O.ﬂ\{ COLCO.O ﬁ
V\de.o C,or._ T

Figura 45 Registo e Planificagdo das Gravacdes
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