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RESUMO
Com este relatério pretende-se demonstrar o resultia pratica educativa em

contexto pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basegundo uma analise critica, reflexiva e
fundamentada do estégio realizado no ambito dauérezja das unidades curriculares de
Pratica Educativa Supervisionada | e Il. Este éelatapresenta uma componente tedrica que
clarifica conceitos essenciais ao desenvolvimemtauha pratica letiva sustentada e uma
componente empirica que explicita muitas das a¢éalizadas nas escolas. O confronto
destas com a componente tedrica permitiu aprofuredareflexdo sobre a lecionacao
desenvolvida, tanto ao nivel das planificacfes cala® observacbes, acbes e avaliacdes
efetuadas.

O tema “Autorregulacdo em criancas do pré-escoldw &.° ciclo do ensino basico”
constituiu o fio condutor para a articulacéo ewrtr@cdo educativa desenvolvida e o trabalho
pratico exploratério desta tematica. Desta formaéssa pretensdo proporcionar as criangas
condicbes para o desenvolvimento de competéncigsragulatorias, pelo conhecimento,
compreensao e utilizacdo das trés fases ciclicgratmesso autorregulatorio (planificacao,
monitorizagéo e avaliagao).

Procurdmos perceber que estratégias de aprendizégglitam este processo, de
modo a compreender de que forma estas estratégpiisadas em diferentes tarefas e
contextos, possibilitam o desenvolvimento da aprexggm associada a expressao “aprender
a aprender”. Assim, criaram-se experiéncias dendi@agem em que as criangas participaram
em processos de autoavaliacdo explicita antesn@usapos a realizacdo de uma tarefa,
permitindo-lhes relacionar os seus conhecimentes cppum 0s objetivos escolares quer com a
percecdo de autoeficacia.

Analisando a pratica educativa desenvolvida consides que 0s objetivos almejados
permitiram compreender de que forma uma prati¢ealéntencional pode contribuir para o
desenvolvimento de competéncias autorregulatonasreancas do pré-escolar e do 1.° ciclo
do ensino bésico, acreditando que é preciso crortanidades que fomentem a
autorregulacdo da aprendizagem, na medida em quénsdaveis as suas implicacdes no
sucesso académico e no desenvolvimento globalridesas.

Palavras-chave: Intervencdo pedagoégicaAprendizagem; Avaliacdo; Autoavaliacao;

Autorregulacao.



ABSTRACT
This report aims to demonstrate the result ofethecational practice in the context of

preschool and primary education according to acatjtreflective and reasoned analysis of
the period of training held within the course op8wised Educational Practice | and Il. This
report includes a theoretical component that ekmifconcepts which are essential to the
development of a sustained teaching practice asw ath empirical component that explains
many of the actions that were carried out in schobhe confrontation between those actions
and the theoretical component enabled to deepegflection about teaching at planning,

observation, action and evaluation levels.

The subject “Self-regulation in preschool and pniyneducation children” forms the
central thread to the link between the educatidiviacand the practical exploratory work of
this theme. Thus, we intended to provide the camstfor the development of self-regulation
skills to children through knowledge, understandamgl use of the three cyclic phases of the
self-regulation process (planning, monitoring aadleation).

We tried to grasp which learning strategies ftatdi this process, in order to
understand how these strategies — applied in diffetasks and contexts — enable the
development of a “learn to learn” type of learniigerefore, we created learning experiences
in which children participated in explicit self-duation processes before, during and after
performing a task. This enabled them to relaterthebwledge whether with the school
objectives or with the perception of self-effechess.

Analysing the developed educational practice, weasmer that the aimed goals
enabled to realise how one intentional classrooactime may contribute to the development
of self-regulatory skills in pre-school and primasghool children We believe that it is
necessary to create opportunities that foster #iferesgulation of learning, insofar as their
implications are undeniable both in the academitea®ment and in the global development

of children.

Keywords: Pedagogic intervention; Learning; Evaluation; S®i&luation; Self-regulation.
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mas na intensidade com que acontecem.
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INTRODUCAO

O relatorio que aqui se apresenta reporta-se sendelvimento da préatica educativa
integrada nas unidades curriculares de PraticadfidacSupervisionada | e I, no ambito do
mestrado em educacéo pré-escolar e 1.° ciclo docehasico da Universidade dos Acores.
Este documento cumpre assim o requisito normati@@cordo com o decreto-lei n.° 43/2007
de 22 de fevereiro, para a concluséo do 2.° cielesudos que confere o grau de mestre que
habilita os discentes para a docéncia em ambo&/eis e ensino.

Tratando-se da etapa final do processo de formaghaeducadores/professores,
pretendemos apresentar o resultado da acdo educksenvolvida nestas duas valéncias,
partindo de uma reflexdo critica e fundamentadaes@b mesma na medida em que, o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo permiteestagiario o “questionamento
permanente — de si e de suas praticas — em qul@éicevai surgindo como instrumento de
auto-avaliagao reguladora do desempenho” (Alarddolééo, 2008, p. 30).

Durante o processo de estagio frequentemente quoasto-nos sobre que modelo de
educador/professor iremos desempenhar para qudytmem, nos tornemos profissionais
competentes capazes de, perante situacbes impedvis por vezes complexas, tomar
decisdes, no imediato, sobre a agdo desenvolvadangando a sua resolu¢cdo. Como refere
Postic (1979, p. 13) “O “bom” professor é assimadguue sabe captar todas as componentes
da situacdo em que esta implicado com os alunesicentrar a atitude da resposta mais
adequada”.

Como processo de aprendizagem, o estagio pernasiusmobilizar conhecimentos;
conceber projetos curriculares a curto e médiog(pianificacdes e projetos formativos),
baseados na observacdo, na contextualizacdo e almcawe; concretizar as intencdes
educativas e desenvolver uma postura reflexivétieacda acdo pedagogica atraves da analise
quer do processo quer do produto.

Face ao exposto, este relatorio visa descreverda desenvolvida em contexto
educativo, relacionar a pratica pedagogica comaeaxplicativas da mesma, analisar as
opcOes didatico-pedagogicas tomadas e compreendesaltados alcancados pelas criancas,
na sequéncia das intervencbes efetuadas, tendooata o “conjunto de situacdes [e]
aprendizagens proporcionadas ou dinamizadas [csta] & promo(ver] [...] um leque variado
de aprendizagens, que incluem a aquisicdo de comdeo, o desenvolvimento de

competéncias, a promocao de valores e a vivénc@ateas” (Roldao, 2002, p. 84). Nesta
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l6gica, entende-se o curriculo como “veiculo dep@racdo de criangas e jovens para serem
membros participantes da comunidade em que sem&¢Ribeiro, 1996, p. 50).

Os objetivos enunciados foram articulados com bathe pratico exploratério da
autorregulacdo da aprendizagem, investindo-se destea na indagacdo de praticas nesta
matéria, bem como de suporte tedrico que as sastmt

Neste sentido, pretende-se analisar a relacdo @awerregulacado da aprendizagem e
as estratégias potenciadoras da mesma, bem comartifes algumas das suas implicacbes
No sucesso escolar das criancas. Assim, devemospeo a autorregulacao da aprendizagem
uma vez que a mesma preconiza a autonomia dossatbegundo Rosério (2007, p. 11) a
autorregulacdo da aprendizagem é “um conceito oadtaca promocdo da autonomia,
sugerindo uma pauta de aprender exigente, centi@agapel agente das criancas que, desta
forma, se assumem como capitdes do seu aprender”.

Assim, a par do referenciado, ambiciona-se procuggpostas para as seguintes
questdes: Como promover a autorregulacao da apeggen em criancas do pré-escolar e do
1.° ciclo do ensino basico? Que estratégias dedizaggem potenciam o desenvolvimento de
competéncias autorregulatorias? A autoavaliacabzaea pelos alunos cumpre a funcao
autorregulatoria?

O presente relatorio encontra-se organizado atrajaapitulos. No primeiro capitulo
equacionamos questbes teodricas sobre a formacdoeddeadores/professores e o
desenvolvimento do curriculo, abordando aspetagsmes a profissdo docente e a articulacdo
curricular. O segundo capitulo centra-se, igualmemtim quadro tedrico, em aspetos
relevantes da autorregulagédo da aprendizagem patmiprofundar conhecimentos que
ajudaram a fundamentar a acao desenvolvida nesésiana

No terceiro capitulo delineamos as etapas do esf@gilagdgico e caraterizamos o
processo da acao educativa de modo a contextualizassa intervencao. No quarto capitulo
é feita a descricdo de praticas educativas ondgiitam as intencionalidades educativas e
as experiéncias de aprendizagem, procurando reftéire a acdo desenvolvida.

Este relatorio culmina com algumas considerac@essfionde se procura refletir sobre
os resultados obtidos com o desenvolvimento dacprftedagodgica supervisionada, bem

como sobre algumas das limitagdes sentidas dusissuea concretizagao.



CAPITULO I - Formacio de educadores/professores e
desenvolvimento do curriculo



1.1. Enquadramento geral da formacao de educadorgsbfessores

O decreto-lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro definetual regime juridico de
habilitacdo profissional para a docéncia, tendocenmta a adaptacdo do ensino superior ao
Processo de Bolonha. Neste sentido, a formacadutmédores de infancia e de professores
do 1.° ciclo do ensino basico foi reestruturadassgrpondo a frequéncia a um 2.° ciclo de
estudos conducente ao grau de mestre e possitdditaformacéo conjunta destes dois niveis
de ensino, o que se torna uma mais-valia, na mesidague, favorece a dinamica de
articulacdo do ensino-aprendizagem entres os megmiss‘apesar de a educacao pré-escolar
e 0 ensino basico se corporizarem como dois camliferenciados, o segundo deveria ser a
continuidade do primeiro, existindo entre ambos; |880, uma continuidade educativa”
(Serra, Costa, Portugal, 2004, p. 52). A formagadgjunta vai ao encontro desta linha de
pensamento, possibilitando um conhecimento maisipdo, por parte dos formandos, destes
dois niveis de ensino o que lhes permite uma melhaulacdo e uma maior continuidade
educativa como se preconiza.

Considerando a importancia da profissdo de edugadfessor, como profissional
responsavel pela educacdo de geracOes futuragedelgrse que a sua formacgdo seja cada
vez mais exigente, resultando numa formacdo deidgqul. Como refere o decreto-lei
mencionado,

Com a transformacédo da estrutura dos ciclos del@stdo ensino superior, no contexto do
Processo de Bolonha, este nivel sera agora o deach@so que demonstra o esforco de
elevacao do nivel de qualificacdo do corpo doceate vista a reforcar a qualidade da sua
preparacdo e a valorizacéo do respectivo estabato-profissional (decreto-lei n.° 43/2007,
p. 1320).

Face ao exposto, entendemos que a formagao dadedas/professores passa por um
processo complexo que, huma sociedade em constangformacao, tera que corresponder
as expetativas que esta mesma sociedade coloeawaaalores/professores.

Neste sentido, imp0e-se que a formacdo de educ#pmiessores ultrapasse a
barreira da racionalidade técnica, dando lugar esemvolvimento de competéncias nas
dimensdes humanas, éticas e deontolégicas que fesspm exige e formando futuros
profissionais com capacidade de agir e de refletir.

Ao concetualizarmos o dominio da educacdo nestempri concordamos com

Medeiros, quando este refere que,
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A Educacdo é complexa e ndo é axiologicamente anedirEducacgéo, para o ser em
profundidade, exige tomada de posicao, exige uihaataxiolégica que pode ser mais ou
menos unanime. A convergéncia e divergéncia, eittasdom lisuras, sdo da esséncia do

pensar e do fazer educacional (Medeiros, 20097)p. 6

Como reitera o decreto-lei 74/2006, para a obtedgagrau de mestre que habilita os
formandos para a docéncia, estes devem desenvodvere outras competéncias a
“Capacidade para integrar conhecimentos, lidar apmestdes complexas, desenvolver
solugcdes ou emitir juizos em situagcbes de informdgéitada ou incompleta, incluindo
reflexbes sobre as implicacbes e responsabilidétieas e sociais que resultem dessas
solucdes e desses juizos ou os condicionem” (atbgh do decreto-lei 74/2006). Nesta linha
de pensamento, Manuel Ferreira Patricio referiu,“Bocontro Internacional Educacéo,
Curriculo e Didéacticas — Tendéncias, Contextosréicas”, realizado na Universidade dos
Acores em 2011, aquando da sua intervencao saha“teducacédo e Formacédo: Desafios da
Contemporaneidade” que “a educacao € personalizagdque, neste sentido, “a formacéo
ndo é a aplicagdo de uma formula”.

Deste modo espera-se que sejam formados profssiaapazes de, perante a
imprevisibilidade da profissdo, pensar e refledrgpagir, assim, estaremos no caminho da
formacdo de profissionais reflexivos e investigagivNao nos podemos esquecer que “a
praxis educativa exige uma interrogacdo permanentem olhar critico e reflexivo”
(Medeiros, 2009, p. 67).

Esta capacidade de reflexdo critica deverd abraagiewestigacdo sobre a acdo
pedagogica, integrando saberes tedricos e praticomo refere Estrela, mencionando a
importancia da integracdo da investigacdo nos plag@ formacédo, “A introducdo a
investigacdo educacional € ndo s6 um meio didacBgoerido pelo ensino das relacdes
educativas, como a condi¢cdo de formagcdo de umeciéoega necessaria a uma reflexdo
epistemoldgica sobre esse saber e a sua utilizégatela, 1986, p. 27).

Temos consciéncia que a formacdo inicial dos eathrea/professores é apenas o
nosso “alicerce” que deve ser bem sustentado denera ter continuidade, pelo que se torna
imperativo que, enquanto futuros profissionais, aeeimos esta profissdo em continua
construcdo. Desta forma estaremos a valorizar aengalidades da profissdo de
educador/professor, para além dos beneficios qder@acomportar no trabalho realizado

junto das criangas.



Sintetizando, segundo Estrela, citando Flandeisteaw dois objetivos principais para
a formagéo de professores,
primeiro, um professor competente € capaz de fitanti “patterns” diferentes de
comportamentos de ensino, de os codificar, inviemtagxecutar e orquestrar em estratégias
de ensino, na aula; em segundo lugar, um professopetente pode elaborar projectos de
pesquisa e utiliza-los em ordem a comparacado deediies “patterns” de comportamentos

de ensino e diferentes estratégias de ensino [&st886, p.63-64).

Do exposto, torna-se premente que a formacao deaddres/professores estreite a
ligacdo do conhecimento tedrico com o conhecim@mnédico, valorizando a dinamica da
reflexdo critica e da investigacao sobre a prduettagdgica por forma a mobilizar e articular
0os conhecimentos teo6ricos e praticos, permitindo desenvolvimento de

educadores/professores competentes.

1.2. O papel do estagio pedagogico na formagéo

O estagio pedagdgico, como componente pratica damafdo de
educadores/professores do 1.° ciclo do ensinod@gsecmite-nos a aprendizagem através da
acdo. E durante este processo que o estagiaridizadisonhecimentos, capacidades, atitudes
e competéncias no dominio da educacgéo” (artigq did.tecreto-lei n°43/2007) para o seu
desempenho em contexto real, através do contatcacprética profissional, permitindo, em
geral, o desenvolvimento de competéncias pedagogicplicando conhecimentos tedricos
que suportem a pratica.

Entendemos que o educador/professor ndo deve setéemico profissional que
apenas aplica os seus conhecimentos académic@xlap@m teorias e metodologias. Deve,
sim, ter “um pensamento profissional construidapealuas crencas e convicgdes pessoais,
historias de vida, teorias de ensino-aprendizagsaberes didacticos que condicionam a sua
pratica pedagdgica desde o inicio” (Almeida, Andrsh, Marques e Martins, 1997, p. 840).

Ainda segundo o decreto-lei n°43/2007, a compenete iniciacdo a pratica
profissional deve integrar atividades como “a obsgiio e colaboracdo em situacbes de
educacdo e ensino e a pratica de ensino supemiEiona sala de aula e na escola”,
“experiéncias de planificacdo, ensino e avaliacagiromocéo do desenvolvimento de “uma
postura critica e reflexiva em relacdo aos desafioscessos e desempenhos do quotidiano



profissional”, a possibilidade duma “componente fdemacao cultural, social e ética” e
“capacitar os futuros docentes para a adopc¢ao itledetinvestigativa no desempenho
profissional em contexto especifico”.

O estagio pedagdégico € wuma etapa enriquecedora foranacdo de
educadores/professores que se reveste de extrgmoadamcia abrindo um novo mundo para
0S estagiarios, quer pelas expetativas que esten,@uer pelo contato com a realidade do
ensino em contexto de sala de aula, tendo em aistgeriéncia pratica na qual se aplica o
conhecimento tedrico que serve de base ao estAgirante este periodo que os futuros
educadores/professores se consciencializam quen‘gmsina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender” (Freire, 1996, p. 23).

Podemos, desta forma, considerar o estagio comocaminho que nos permite
integrar o conhecimento com a realidade socialoéigsional através do qual os estagiarios
experienciam e descobrem o verdadeiro sentido dean Este processo de formacéo
“implica um investimento pessoal na construcdo dentidade, que integra de forma
simbidtica as dimensbes pessoal e profissional’tglBo, 2006, p. 44), pelo que é
fundamental que, durante 0 mesmo, o estagiaribadstz, na relacdo entre a pratica e a sua
pessoa “uma postura de auto-observacdo, auto-@ngliestionamento e experimentacao”
(Perrenoud, 2002, p. 45), permitindo uma formagégal que, como refere Anténio Novoa
(1992, p. 25), “ndo se constréi por acumulacdo jnds sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e a (retagdo permanente de uma identidade
pessoal”.

Neste sentido, as inquietudes de inseguranca gemas que assombram o periodo de
estagio vao sendo dissipadas na medida em quenth¢céo de principiante induz, em certos
aspectos, a umdisponibilidade a uma busca de explicacdes, a um pedido de sudma
aberturaa reflexdo” (Perrenoud, 2002, p. 19), 0 que pe&rmad estagiario “trabalhar sobre si
mesmo, trabalhar sobre os seus medos e suas erifigdes. 18).

Durante o estagio, a inter-relacdo que se estabetam todos os intervenientes, quer
a nivel de orientacdo/supervisdo (educadora/pmf@ssooperantes e orientadores da
Universidade), quer a nivel de cooperacédo (nucteestidgio), quer a nivel de aprendizagem
(criancas), € fundamental para uma pratica pedegoginstrutiva, critica e reflexiva. A
concecéo de professor e de escola reflexiva, seg8atienkel (2005, p. 126), leva-nos a



“pensar, enquanto professores, como é importartiélogo e a troca de opinides dentro e
fora da sala de aula”.

A pratica reflexiva permite questionar, interpregajulgar a acdo, possibilitando ao
estagiario ampliar o conhecimento tedrico com oheommento pratico, recorrendo a
instrumentos e técnicas que permitasbservar, observar-sereflectir sobre os problemas e
dilemas do quotidiano” (Almeida, Andrade, Sa, Masje Martins, 1997, p. 840). Pois como
refere Albano Estrela (1986, p. 26) “[o] professm@ra poderintervir no real de modo
fundamentado, terd de sababservar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e
construir hipéteses explicativadntervir e avaliar serdo acc¢des consequentes das etapas
precedentes”.

O estagiario comeca a moldar a sua identidade atmueducador/professor. No
entanto trata-se de um processo inacabado que wEfere Novoa (1995, p. 16) “ndo € um
dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € udupoA identidade é um lugar de lutas e
de conflitos, € um espaco de construcado de mardsrasr e de estar na profissdo”. Seguindo
esta linha de pensamento acreditamos que comoosuteniucadores/professores o nosso

desenvolvimento profissional assentara num proadssgprendizagem continuo.

1.3. Desenvolvimento curricular no processo de foratdo de

educadores/professores

A escola, “como realidade institucional, € uma twgsio social” (Machado e
Goncalves, 1991, p. 13), que tem de se adaptarresjfzosta a sociedade em mudanca. Neste
sentido, existe a preocupacdo de o sistema de ghucpossibilitar experiéncias de
aprendizagem que permitam o0 desenvolvimento de e@mpias essenciais ao
desenvolvimento global das criancas e a sua insesod@ial, de forma a garantir uma
educacao de qualidade. Face ao exposto,

A adequacao do ensino pressupde a diferenciac@erdarsos, contemplando a tomada de
decisbes quanto a aspectos tdo diversos como estigbp, 0os conteudos, as metodologias,
0s materiais didacticos, o tempo e espago, as fomeaagrupar os alunos, etc., numa
abordagem contextual, integrada e coerente, promode aprendizagens efectivas e

significativas (Dinis e Rold&o, 2004, p. 64).



Para cumprir a sua funcao a escola no contextalsmcultural em que se insere, deve
reconhecer a problemética que envolve a diversidad® cultural das criancas que acolhe.
Pelo que, consideramos que o curriculo constitudamfatores de influéncia na qualidade do
ensino ao admitirmos que nao existe um conceitbafdz e delimitado de curriculo, na
medida em que este devera ser confrontado constante com a sua relevancia, adequacao,
flexibilidade e continuidade.

Neste sentido, as escolas devem espelhar-se cogamizacoes reflexivas “que
examinam, analisam, avaliam e constantemente ajustanodo como organizam 0 Seu
ensino ao efectivo sucesso da aprendizagem deucadi®ds seus diferentes alunos” (Roldao,
2005, p. 20).

Entdo, uma das areas em mudanca é a propria reaweeurriculo, pois assenta na
cultura de uma determinada sociedade transportaaftwes, vivéncias e saberes que as
criancas, desta mesma sociedade, possuem e quentiflm as decisfes pedagogicas. Nao
nos podemos esquecer que, como refere Patrici®,(p0@3), “Nada do que é educativo é
alheio ao valor”. Neste caso, “curriculo € um prtgeintegrado e global de cultura e
formacao que fundamenta, articula e orienta asdesisobre a intervencdo pedagogica nas
escolas com o fim de permitir uma mediacéo parastod alunos” (Alonso, 1995, p. 35). Ivor
Goodson (1995, p. 9), ao considerar que “a educagstducionalizada representa uma
espécie de condensacdo do social em cima da qudifessntes grupos sociais refletem e
projetam suas visdes e expectativas’, entende aquecufriculo acaba por expressar
exatamente, entre outras coisas, a forma como scatestdes sao definidas, como
«problemas» sociais” (Ibid).

Face ao exposto entendemos que muitas sédo, astédefinicbes associadas ao termo
curriculo, ndo existindo um consenso relativamardaa definicdo, variando de acordo com a
forma como os investigadores direcionam os seusl@stpara Goodson (1995, p. 67)

Um dos problemas constantes relacionados ao estoidmurriculo é que se trata de um
conceito multifacetado, construido, negociado egeniado em varios niveis e campos. Este
aspecto evasivo do curriculo tem inegavelmenteriboimio para o surgimento ndo s6 de
perspectivas teoricas, que se estabelecem em fdenarco — seguindo uma linha

psicologica, filosdfica, sociolégica — mas também perspectivas mais técnicas ou
cientificas.



A concecédo de curriculo no dominio da educacad@stadorma, muito ampla e tem
vindo a reconhecer que a escola deve dar prioridaddesenvolvimento de competéncias e
nao sO6 a transmissdo de conhecimentos, reconhecpad®d o0 efeito, as necessidades e
vivéncias de cada crianca

Na sequéncia do exposto, concordamos com Pachemudagueste, atendendo as
diferentes perspetivas e dualismos do curriculfinel® como “um projeto, cujo processo de
construcdo e de desenvolvimento € interactivo, guplica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivplashm normativo, ou oficial, e ao nivel do
plano real, ou do processo de ensino-aprendizaf@atheco, cit. em Marques e Costa, 2004,
p. 131).

Entendendo o curriculo como uma construcdo, edte legado a forma de se
concretizar. Para Emanuel Medeiros (2005, p. 7¥pmo actividade, processo e
aprendizagem, o curriculo esta, assim, intrinsentenégado a dindmica da realizacéo.
Realizar e realizar-se, de modo consciente, é,randg parte, desenvolver intencionalmente
o curriculo, um curriculo”.

Neste sentido, o desenvolvimento curricular estfo@ado a concretizacdo do
curriculo e baseia-se na reflexdo sobre os proseshacativos e de que forma estes podem
proporcionar as criangas o desenvolvimento de ctémpias, através de experiéncias de
aprendizagem diversificadas, adaptadas a cadaxtor@ea cada circunstancia, considerando
0s saberes que estas ja possuem.

Consideramos que o desafio do desenvolvimentocaleri no ambito educativo, esta
em conseguir articular a teoria e a pratica, tapashesta forma as inten¢des uma realidade
possivel. Como refere Lawrence Stenhouse “[0] mewtm do desenvolvimento do curriculo
€ um ataque a separacao entre a teoria e a prédieaihouse in Machado e Gongalves, 1991,
p. 72). Na tentativa de alcancar este desafio leaagaptar o curriculo ao contexto em que
este esta a ser desenvolvido para que, desta f@snascolas possam alcancar os seus
objetivos, ou seja, ha que contextualizar o culwidlara Carlinda Leite (2001, p.30),

uma escola que se deseja para todos tem de repetisaiculo que oferece e reconfigurar o

gue é prescrito a nivel nacional, por forma a ipor as situacdes locais e sustentar-se em

processos que o tornem significativo para aguelesogvao viver.

Nao esquecendo que, como refere Gay, o desenvaitonsarricular carateriza-se por

um “processo interactivo de natureza politica, apgiarticipativa e gradual” (Gay, 1991, p.
10



66), na medida em que envolve “questdes a nivepatier, pessoas, procedimentos e
participacdo” (lbid). Assim, a construgdo contelnzala do curriculo deverad passar por
“entender o curriculo prescrito a nivel nacionahoauma proposta que tem de ganhar sentido
nos processos de accdo e de interaccdo que ocomsnescolas” (Leite, 2001, p. 32).
Podemos entdo falar de flexibilizag&o curricul@g Bsquecendo todos os intervenientes neste
processo.

Segundo Pinto, Viana e Portugal, referenciando Banta, “a gestdo flexivel do
curriculo apresenta-se como um caminho capaz dduzona uma escola melhor, mais
democratica e de maior qualidade, fomentando ondrc@ntre as politicas e as praticas
educativas” (Pinto, Viana e Portugal, 2004, p. 21).

Pensamos que a importancia da flexibilizacdo aulaicsera benéfica se admitirmos,
que, enquanto educadores/professores, somos cagdazegerir o curriculo, de modo a
proporcionarmos oportunidades de aprendizagem xioadezada com a realidade das nossas
criancas. Neste sentido, concordamos com a perapaéi Carlinda Leite ao referir que a
flexibilidade curricular pressupde,

gue os professores, ao apropriarem-se da gestéiordoulo, se envolvam em processos de
mudanca, mas em gque essa mudanca nao correspa@rdss @ mudar por mudar, e sim a

mudar para permitir configurar projectos curricatandequados as situacdes reais e que, por

isso, propiciam uma maior igualdade de oportunigddeite, 2001, p.33).

No ambito do desenvolvimento curricular, a adeqoagéderenciacao e integracdo do
curriculo passa pela construcdo de projetos claries, sendo os seus pilares, as
aprendizagens essenciais ao desenvolvimento deeténgas fundamentais a vida pessoal e
social das criancas e a adaptacao necessariacdristr&tizacdo em contextos concretos. Tal
como define Roldao um projeto curricular é,

a forma particular como, em cada contexto, se o@irestse apropria um curriculo face a uma
situacdo real, definindo op¢des e intencionaliqaderias, e construindo modos especificos
de organizacao e gestao curricular, adequadossecagfo das aprendizagens que integram

o curriculo para os alunos daquele contexto (Roldéieem Dinis e Roldao, 2004, p.44).

Concluimos que, apesar de existirem diferentepptvas de curriculo, o importante

€ que o educador/professor possibilite as suasgasaexperiéncias de aprendizagem que se
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revelem ativas, significativas, diversificadasgegradas e socializadoras, como referido nos

principios orientadores da acdo pedagdgica pafidi® do Ensino Basico (2004, p. 23).
Desta forma, “o curriculo desperta o ser de cadadesperta o sujeito, mobiliza-o na

complexidade do seu ser” (Medeiros, 2005, p. 78mindo maior sustentabilidade na sua

intervengao social.

1.4. Articulacdo curricular entre a educacdo pré-elar e o 1.° ciclo do

ensino basico

Entendendo o conceito de ensinar como um procesgtnao de tomada de decisdes,
o educador/professor, no quadro dos programas dmoe® exigéncias sociais, devera
estabelecer objetivos de acordo com as necessidmegprendizagem dos seus alunos,
proporcionando situacdes especificas de aprendizage

Face ao exposto, e considerando o curriculo comaamunto de aprendizagens,
torna-se necessario “conceber [...] um plano de acg¢d@io meio para alcancar fins
pretendidos” (Rolddo, 2008, p. 28). Nao nos podeesapiecer que “qualquer percurso de
aprendizagem intencional requer um «programa», éstem percurso organizativo que
permita alcancar a aprendizagem pretendida” (lpid28), a qual também deve constar do
programa sob a forma de objetivos a alcancar.

Neste sentido, sendo o0 percurso organizativo uno me1do um fim e encarando o
desenvolvimento curricular como um processo dindraiflexivel, o “programa” deve ser um
elemento, entre outros, a ter em conta no planeganderacéo educativa.

Ao abordarmos o dominio de desenvolvimento cumiculdo podemos deixar de
referenciar a articulagéo curricular entre o péeks e o 1.° ciclo do ensino béasico. Neste
sentido, apesar de ndo existir, no Nosso pais, wnicglo nacional para a educagado preé-
escolar, existem orientagbes curriculares, que rdeser entendidas como um pressuposto
orientador da pratica pedagogica dos educador@satecia, com o objetivo de promover o
desenvolvimento global das criancas, através deri@qeias de aprendizagem significativas,
considerando o papel ativo e a realidade proxinsantzsmas. Nesta linda de pensamento, as
orientacbes curriculares “surgiram num contextoasadtural que reconhece e valoriza o
contributo de uma intervencdo de qualidade paraeser/olvimento da crianca, e na

promocao de igualdade de oportunidades” (Pintop&/@Portugal, 2004, p. 22).
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Face ao exposto, pretende-se uma articulacéo wharmiativa que se caraterize “pelo
conhecimento profundo dos dois niveis educativos) (tendo como mais valia as
semelhancas e as diferencas existentes nos deis ei\as faixas etarias a que se destinam”
(Serra, Costa e Portugal, 2004, p.53), para queapuss “respeitar 0 processo evolutivo
natural da crianc¢a” (Ibid, 2004, p. 52).

A andlise dos documentos que prescrevem as orgggagirriculares, nomeadamente
a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), perdateconta que a articulacdo “obdece a
uma sequencialidade progressiva, conferindo a @acla a funcdo de complementar,
aprofundar e alargar o ciclo anterior numa per$ggecte unidade global do ensino basico”
(artigo 8.°, do decreto lei 49/2005).

As referéncias a continuidade educativa tém conse ba criancas, num referencial
do que sao e do que sabem. Assim, de acordo comjetqpMetas de Aprendizagem, a
educacéo pré-escolar devera proporcionar as cdampa‘conjunto de ambientes formativos
e socializantes e [...] aprendizagens iniciadorasisgteatadoras do seu desenvolvimento
harmonioso [bem como a] sua inser¢cdo no mundolsecia universo do conhecimento e da
cultura que as rodeia” (ME, 2010, s/n), sendo quéd..A ciclo do ensino basico deverao ser
sistematizadas, consolidadas e formalizadas asdipagens, verificando-se desta forma uma
continuidade educativa que se espelha na progreksiobjetivos. Numa breve andlise as
areas de conteudo das orientacdes curricularesapestacacdo pré-escolar e do programa do
1.° ciclo do ensino basico verificamos que estes documentos normativos apelam para a
continuidade educativa.

Ambos 0s niveis educativos assentam no reconhetmngis criancas como sujeitos
ativos do processo educativo, ou seja, tendo entacas necessidades de cada crianca,
devemos partir do que esta ja sabe, valorizand® ssber como fundamento de novas
aprendizagens, e abordar as diferentes areasutares de forma integrada e globalizante, de
modo a assegurar a construcédo articulada do sabedesenvolvimento de competéncias
essenciais definidas para cada um dos niveis edogat

Sintetizando, realcamos a relevancia atribuidalizagdo dos conhecimentos prévios

das criancas, na continuidade educativa e na kag#&o entres estes dois niveis educativos.
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CAPITULO II - Autorregulacio da aprendizagem
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2.1. A avaliagao no sistema educativo

Considerando a relevancia da avaliacdo e o seuctmpao sistema educativo,
consideramos que a mesma representa uma aposé@ehegra os diferentes intervenientes
no processo educativo, nomeadamente educadores®oods, alunos, encarregados de
educacdo e outros responsaveis. Contudo tendo ata eosua abrangéncia verificam-se
algumas “hesitacdes e ambiguidades, geradas tatdoambivaléncia que todo e qualquer
esforco de avaliagdo inevitavelmente desencadeda: ym lado, reconhece-se a sua
pertinéncia e utilidade; por outro lado, receiayge as suas conclusdes possam por em causa
pessoas, instituicbes ou politicas educativas'tékesse Novoa, 1993, p.10).

Segundo o despacho normativo n.° 14 de 18 de nowvend 2011 (p.45724), a
avaliacdo no sistema educativo portugués é “um eslemintegrante e regulador da pratica
educativa, permitindo uma recolha sistematica dernma¢cdes que, uma vez analisadas,
apoiam a tomada de decisGes adequadas a promogqéalikade das aprendizagens”.

Face ao exposto, a complexidade da avaliacao temsieducativo transcende a tarefa
tradicionalmente assumida de estar associada, geedasivamente, a classificacdo e
certificacdo. Neste sentido, o conceito de avahiagd longo dos tempos foi sofrendo
alteragbes significativas, tendo vindo a assumitiqudar destaque no processo de ensino.
Para Zabalza, (1995, p. 15) a avaliacdo constitesmo “um ponto-chave do sistema
curricular, isto €, do ensino”.

A legislacao atual sobre a avaliagdo no sistemaato sustenta a ideia de que esta
faz parte integrante do processo de ensino-ap@&Egeliz e como tal deverd integrar o
curriculo e a forma como este se desenvolve natass@ssim, a avaliagcdo deve perspetivar-
se segundo uma abordagem contextualizada, con¢ifoamativa, por forma a regular o
processo educativo. Neste sentido, a avaliacdondego despacho normativo referenciado
visa:

a) Apoiar o processo educativo, de modo a sustemtaucesso de todos os alunos,
permitindo o reajustamento dos projectos curriedate escola e de turma, nomeadamente

guanto a seleccdo de metodologias e recursos, mgadulas necessidades educativas dos

alunos;b) Certificar as diversas aprendizagens e competgraiquiridas pelo aluno, no
final de cada ciclo e a saida do ensino basicayvédr da avaliacdo sumativa interna e
externa;c) Contribuir para melhorar a qualidade do sistemacativo, possibilitando a
tomada de decisfGes para o seu aperfeicoamentor@yodo uma maior confianca social
no seu funcionamento.
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Em conformidade com o normativo, o desafio daiagab consiste em possibilitar o
desenvolvimento integral das criancas, fornecehdes-igualdade de oportunidades para o seu
sucesso educativo.

Segundo o sistema educativo portugués a avalisgfiagrendizagens e competéncias
deverd apresentar consisténcia na forma como sad#ge o curriculo, na medida em que
este, para além de “compreende[r] 0os objectivostiagig reporta-se a necessidades
educativas e engloba actividades, métodos, e meiensino-aprendizagem, nao deixando de
fora [...] os préprios processos de avaliacdo” (Rpdes, 1993, p. 23). Ou seja, devemos
contextualizar os processos de avaliagcdo e asiémpms de aprendizagem, recorrendo a
estratégias, técnicas e instrumentos de avaliagéersidicados, abrangendo os varios
intervenientes no processo de avaliacdo, clarificae explicitando os critérios adotados,
valorizando a evolugdo das criangcas, enquanto sluaoprimando por uma avaliagao
formativa que reconheca a importancia dos procesacautoavaliacdo e da autorregulacdo
numa logica de melhoria das aprendizagens por pagealunos. De acordo com Zabalza
(1995, p. 24) as condi¢Bes basicas para uma «bh@adiagio reportam-se a informatividade, a
validade, a retroalimentaca@¢dbacke a qualidade técnica.

A avaliagdo vista como um processo que ajuda oaelbuprofessor a melhorar a
qualidade do ensino e consequentemente das apged& € uma preocupacgdo da politica
educativa que advoga que a avaliacdo para atingeuoobjetivo deve abranger diferentes

modalidades que serdo abordadas na préxima seccao.

2.2. Fungdes e modalidades da avaliacao

Como forma de entendermos a avaliacdo, importaemmthas suas funcdes, pois
segundo Serpa, (2010, p.27, referenciando Darliawgmidond, 1994, e Scriven, 1977), a
clarificacdo das funcbes da avaliagdo permite-rider ‘sentido ao que se avalia e [...]
enquadrar os procedimentos a adoptar”.

Neste sentido, corroboramos com Serpa (2010, p, 68nto ao facto de a avaliacao
permitir o esclarecimento e a melhoria dos procest aprendizagem (tanto a nivel do
feedbackcomo da metacogni¢éo), o diagnostico de caratitar$ dos alunos, a construgéo
de sinteses dos seus conhecimentos e desempendelecedo, a prestacdo de contas a
sociedade, o exercicio da autoridade, o incentivooéivacdo mediante a competicdo, a

comunicacdo entendida como divulgacdo de repregEgaconstruidas a partir de
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apreciacoes, a informagao dada aos pais e/ou egados de educacgdo sobre os resultados

escolares e o desenvolvimento da consciéncia ssljyeocessos sociais e educacionais.

Face ao exposto, e apesar das vérias funcdes tiacawva apresentaremos, segundo

Serpa (2010, p. 28), baseando-se essencialmeniéeem(1983), as diferentes funcdes que

tém estado associadas a avaliacdo. Neste senagaliacdo permite:

a)

b)

f)

9)

h)

)

Esclarecer e melhorar os processos de aprendizgggmijtindo a participacao
dos alunos na avaliacao, tendo em conta os ritma@prendizagem destes.
Diagnosticar as diferentes caracteristicas dosoa|uidentificando dificuldades,
aptidées ou conhecimentos de modo a adequar ogsmcke aprendizagem aos
mesmos.

Sintetizar os desempenhos dos alunos, de formaea-sd uma ideia geral dos
mesmos, no quadro dos programas de ensino.

Facultar informacdo a outros intervenientes eduesiti(Bloom, Hastings e
Madaus, 1971), disponibilizando resultados dos atledls escolares,
nomeadamente aos encarregados de educacéo.

Selecionar os alunos, normalmente, mediante asifitagdes e decisbes baseadas
na combinacao de apreciacdes de diferentes condeitisne competéncias.
Prestar contas segundo os sistemas educativos iedade, assumindo uma
dimensdo informativa e/ou justificativa dos redild& do ensino, através de
relatérios, estudos ou exames.

Exercer autoridade, relacionando a acdo do podminente estabelecido e a
forma de o demonstrar sobre os outros.

Incentivar a motivagdo mediante a competi¢céo,rotartdo o trabalho dos alunos
numa légica de gratificacao.

Comunicar (Santos Guerra, 1995), permitindo queivalghcdo resulte nas
repercussdes psicologicas que a avaliacdo repaegemtt 0 aluno e para o
professor.

Desenvolver a consciéncia sobre 0s processos sa&iaducacionais, servindo a
avaliacdo desta forma para a construcdo de repagdes sobre os alunos e 0s

professores.
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k) Desenvolver a capacidade de autocritica da avaliteita (Stufflebeam, 1968),

promovendo o controlo da prépria avaliagao.

Estas funcbes da avaliagdo podem ser agrupadas nuergente de
selecéo/certificacao/prestacdo de contas e nuntanterde democratizagcdo/promocgao da
aprendizagem. Apesar de estas duas vertentes ¢gefida avaliacdo coexistirem, a autora
entende que a vertente de democratizacao/promag@preéndizagem é a que se preconiza
para 0 ensino basico, aceitando que a vertenteldeds/certificacdo/prestacado de contas se
acentue nos niveis subsequentes (Serpa, 2010, p.31)

Do exposto, podemos associar a vertente de setectificacao/prestacado de contas a
modalidade de avaliacdo sumativa e a vertente m@aatizacdo/promocao de aprendizagem
a modalidade de avaliacédo formativa.

No sentido de se clarificar se a avaliagao inca®etudo na “decisdo” de atribuicéo
de uma nota, ou na “acdo” de reformulacdo de utnacsio insatisfatéria, De Ketele (1986, p.
216), refere que “a accdo pedagogica ao longo dandizagem sera [...] tanto mais
formativa, quanto mais aumentar e acelerar o psoc@galiacdo-decisdo-accao”. Pode, assim,
uma modalidade de avaliacdo dar resposta a diesrdohgdes. Por exemplo, a avaliagéo
formativa pode ser usada para classificar (Serpa0)2 embora esteja mais centrada no
acompanhamento dos processos de ensino, permitfiglir sobre o progresso das
aprendizagens dos alunos. A avaliagdo sumativasysorez, permite formar um juizo global
do desempenho do aluno, podendo, para além daficks®o, ser usada no aperfeicoamento
dos processos de ensino-aprendizagem.

As modalidades de avaliagdo comportam, desta foarealiacdo diagnostica que
permite identificar “determinadas destrezas, aiudu conhecimentos, a fim de permitir a
adequacdo dos meios de instrucdo as caracteristisstisacdo peculiar dos alunos” (Santos
Guerra, 1995, referenciado por Serpa, 2010, p.d2B¥eja, “conduz a adopgao de estratégias
de diferenciacdo pedagdgica e contribui para etab@dequar e reformular o projecto
curricular de turma, facilitando a integracéo esicdb aluno, apoiando a orientacéo escolar e
vocacional” (despacho normativo n.° 14/2011, p.2%%7 Também comporta a avaliacao
formativa que deve ter um caracter continuo ersitieo, contribuindo para uma avaliagao
centrada “na andlise dos processos de aprendizagespectiva auto-regulacdo pelo aluno”

(Serpa, 2010, p. 77), bem como a avaliagdo sumgtiea‘determina se o aluno domina ou

18



nao 0s aspectos considerados relevantes ou sainifis do programa e se sabe integra-los,
no quadro do referencial ligado ao respectivo @gr de ensino” (Ibid p. 35).

Reconhecendo a importancia da avaliagao formatiegislacdo advoga que esta € a
principal modalidade de avaliacdo do ensino basgie] assume [um] caracter continuo e
sistematico [...] visa[ndo] a regulacdo do ensinoaeagrendizagem, recorrendo a uma
variedade de instrumentos de recolha de informad&oacordo com a natureza das

aprendizagens e dos contextos em que ocorrem (esparmativo n.° 14/2011, p. 45725).

Estas modalidades de avaliagdo devem permitir alag@p das aprendizagens pelo
que, e apesar de tendencialmente se diferenciaasrauas funcdes, devem complementar-se.
De seguida aprofundaremos, baseando-nos na redesditeratura, cada uma das referidas

modalidades.

2.2.1. Avaliacéao formativa

O termo de avaliacdo formativa, segundo Linda Al#&86, p. 176), foi introduzido
por Scriven (1967) e corresponde aos processoxébuns para permitirem ajustamentos
sucessivos durante o desenvolvimento e a expegémide um novo curriculum, manual ou
método de ensino”. A autora refere ainda que posteente Bloom e colaboradores, em
1971, defendem a avaliacdo formativa como “proceasibzados pelo professor para adaptar
a sua accao pedagogica em funcdo dos progressas e@rdblemas de aprendizagem
observados nos alunos” (Ibid).

Neste sentido, a avaliacado formativa destina-ggalar e melhorar os desempenhos e
devera ser articulada com a avaliacdo sumativaatkm que esta melhoria seja potenciada.

Nesta linha de pensamento, constituindo a awiafprmativa a modalidade
fundamental da avaliagdo do ensino bésico, eseréleer continua, consistente e sistematica,
acompanhando o processo de ensino-aprendizagenedidarem que, como ja foi referido,
permite que o educador/professor, enquanto mediadmientador, adapte estratégias que
fomentem a regulacdo da aprendizagem, pois comoer@&artolomeis (1981, p. 139) “ [a]
orientacdo é a parte do conjunto de intervencdesamie as quais o educador ajuda os alunos
a fazerem o melhor uso dos poderes mentais e dassi@ades sociais, 0s estimula a
empreenderem actividades e a desenvolverem a dadacile avaliacdo”. Desta forma, sera
possivel que as criancas se consciencializem danita do seu processo de aprendizagem, o0

que permite tornar a avaliagdo formativa como umsanto regulador deste processo. Para
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Cardinet, (1986, p. 15) “[a] ideia de utilizar sagcao formativa para assegurar uma fungao
de regulacdo no decorrer de ensino € [...] geralmbésta aceite”.

Considerando que a avaliacdo formativa esta seij@aca funcdo reguladora, tera
preferencialmente “de assegurar a articulacdo easrecaracteristicas das pessoas em
formacao, por um lado, e as caracteristicas denssstle formacéo, por outro” (Allal, 1986, p.
176) e devera, segundo a autora referida, seguar segquéncia de etapas fundamentais,
nomeadamente atraves,

[da] recolha de informacdes relativas aos progeesstificuldades de aprendizagem sentidos
pelos alunos; [da] interpretacdo dessas informagdem perspectiva de referencial criterial
e, na medida do possivel, diagnostico dos factpuesestdo na origem das dificuldades de

aprendizagem observadas no aluno; [e ainda, dptagio das actividades de ensino e de

aprendizagem de acordo com a interpretacdo dasnafdes recolhidas (Ibid, 1986, p. 178).

Estas etapas constituem desta forma uma defidg&valiacdo formativa no contexto
da acdo pedagogica (lbid, 1986, p. 179), as quaisrta que adicionar a autoavaliacdo do
aluno. Estas permitem-nos, enquanto educadoresgsnks, enquadrar algumas das acbes a
desenvolver nesta modalidade de avaliacdo, ateadangue as “estratégias de avaliacao
formativa incidem ndo apenas nos resultados a lgggaco aluno, mas também, e sobretudo,
nos processos de aprendizagem (caminhos, atitgdes)onduzem a estes resultados” (Allal,
1986, p. 204). Face ao exposto, as estratégias vddiagio formativa “recaem,
potencialmente, sobre os processos de aprendizagesompeténcias, capacidades, atitudes e
valores e nao apenas nos conhecimentos dos resutibtddos” (Pinheiro, 2008, p. 35).

Desta forma, para a avaliacdo dos processos peecsai que o0s diferentes
intervenientes tenham neles uma participacdo do&nmAssim ao possibilitarmos que as
criancas, através da regulacdo das suas aprenizagiequem para o efeito as estratégias
utilizadas, privilegiamos a perspetiva de avaliacaastrutivista, uma vez que estamos a
proporcionar a “crian¢ca um processo de desenvohimensino e aprendizagem que a ajude
a saber auto-avaliar-se” (Sousa e Correia, 199£294). Através desta autoavaliacdo o
“conhecimento constroi-se [...] pela consciéncia éocprso da propria construcao” (Niza,
1996, p. 144). Pois para além do ensinar “impoua @ aluno aprenda como se aprende para
assimilar o saber” (Marques, 1985, p. 40).

Nesta perspetiva, a construcdo do saber das csiaadaite por parte do

educador/professor a mobilizacdo de estratégiansgumentos contextualizados que
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permitam a autoavaliagdo por parte destas, torrasdassim mais auténomas nesta
construcdo, pois o desenvolvimento da capacidadauttsavaliagdo contribui para que as
criancas se tornem autonomas (Allal, Cardinet eeReud, 1986).

Neste sentido, estamos a atribuir importancia i@sgas, enquanto alunos, atendendo
ao seu esforgo, a sua motivacao e ao caminho tpesEguem para atingir os seus objetivos,
ndo esquecendo que este processo subentende tambéredbacka fornecer as criancgas,
esperando-se que seja promotor da sua motivagioestima.

Para o desenvolvimento de competéncias no domir@o adtoavaliacdo da
aprendizagem, no ambito da avaliacdo formativatadamos o dispositivo da avaliacao
formadora, que segundo Nunziati (1990, referencipolo Serpa, 2010, p. 63) assenta na
preocupacéao de “controlar a actuacao diferenciadaveliador, ao lidar com os resultados de
alunos com dificuldades, de forma a permitir-lhespeopriacdo dos critérios utilizados pelo
professor e, consequentemente, leva-los a uma-asatiacdo correcta»”. Desta forma, a
avaliacdo formadora “pressupde, assim, a implicagisciente, sistematica e reflectida do
aluno na planificacdo, organizacdo e avaliacdosdas proprias aprendizagens” (Pinheiro,
2008, p. 36), na medida em que para “aprendere@sor. dar sentido ao que se faz e ao que
se aprende” (Perrenoud, 2001, p. 24). Nesta |@gmacessario levar, gradualmente, o aluno a
um processo de regulacdo no sentido de valorigar, @ sua autonomia quer a sua capacidade
critica. Nao nos podemos esquecer que educar “deveum processo permanente e
multiforme de preparacdo para a autonomia” (Margue383, p. 22). Neste sentido
consideramos que, entre outros aspetos, € “naaequel a crianca deve encontrar um meio
estimulante capaz de a fazer adquirir competéragasatureza cognitiva e motora que a
ajudem a caminhar para a autonomia e a possuidogtie trabalho capazes de a inserir num
processo de educacédo permanente” (lbid, 1983,)p. 77

Neste contexto, concordamos com Jean Cardinet (32864) quando refere que a
avaliacao formativa “visa orientar o aluno quaradrabalho escolar, procurando localizar as
suas dificuldades para o ajudar a descobrir osepsns que lhe permitirdo progredir na sua
aprendizagem”. Refere ainda que “a avaliacdo fowmateve ter como finalidade permitir
uma tomada de consciéncia, pelo individuo, daquule distingue a sua maneira de agir de

outras maneiras possiveis, e da l6gica subjacergetacomportamento” (Ibid, 1986, p. 291).
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Nesta perspetiva, esta modalidade de avaliacacefporbnstituir um instrumento de
mudanca na medida em que cada faceta da accadieadyeasino, aprendizagem, etc.) sera
susceptivel de profunda modificacado” (Pourtois,6L38 79).

Concluimos na linha de pensamento de Perrenoud®,(}09184) que “a avaliacéo

formativa da prioridade ao dominio dos conhecimertdas capacidades”.

2.2.2. Avaliacdo sumativa

A avaliagcdo sumativa e a avaliacdo formativa dewemplementar-se de modo a
“captar, em toda a sua globalidade e riqueza d®ws, 0 que sucede no ensino e para que
a informacdo obtida e o seu tratamento se apoig@abdlza, 1994, p. 229-230). Embora
reconhecendo a distingdo entre estas duas modadidkdavaliacdo, Zabalza (1994, p. 239)
entende-as “ndo como dois tipos distintos e separdd avaliagdo, mas como dois aspectos
ou modos de andlise de resultados aplicaveis gugradvaliacdo”.

Neste sentido embora com fungdes tendencialmefateedies, estas duas modalidades
de avaliacdo, como ja foi referido, permitem commatar-se. Esta complementaridade
verifica-se, na nossa opinido, na medida em quiadss recolhidos pela avaliagdo sumativa
sao considerados como indicadores para o melhotarderprocesso de avaliacao formativa,
ou seja, € tdo significativo aferir se os resuléadesejados foram alcancados durante o
processo como identificar o conjunto dos efeitassooantes com estes resultados, pelo que a
avaliacdo sumativa podera desempenhar um papehtioon

A avaliacdo, face ao exposto, podera ser entenidida como um processo como um
ato isolado. No ensino basico, pressupfe “um comjule passos que se condicionam
mutuamente. Esses passos ordenam-se sequencia(p@mnieso, SA0 um processo) e actuam
integradamente (por isso, sdo um sistema)” (Zabdlg®4, p. 222). Contudo ha que
diferenciar as caracteristicas da avaliacao fowaaida avaliacdo sumativa.

Segundo Serpa (2010, p. 33), Bloom, Hastings e WMmdatilizaram critérios
especificos quanto a diferenciacdo destas duas licledlss. Estes critérios reportam-se a
diferenciacéao dos objetivos, ao fator temporal eydrcdo de matéria abrangida e ao grau ou
nivel de generalizacao/ transferéncia.

No caso da avaliagdo sumativa, esta visa “determaigaque ponto sdo dominados os
objetivos mais amplos do programa” (Ibid, 201033), recorrendo sobretudo a classificagdes

e certificacdes do aproveitamento. Nao ocorre, abmante, com a mesma frequéncia da
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avaliacdo formativa na medida em que “surge nod@arum periodo de estudos, seja o ano
lectivo ou parte dele, desde que se tenha dadoc@uocluida uma ou varias unidades
didacticas” (Ibidem), pelo que se pressupfe quejeestais distante no tempo de ocorréncia
das aprendizagens.

A avaliagdo sumativa abrange além da “avaliacdo cdehecimentos e/ou
competéncias separadas ou isoladas [...] aspecey@anéés do conhecimento, habilidades ou
atitudes e a sua integracdo, contemplando a reatizde actividades consideradas mais
complexas do que as ja realizadas”(Ibid, 2010,4p,. Brevendo uma avaliacdo mais global,
baseada numa sintese.

Esta modalidade de avaliagdo numa vertente deapéestde contas, selecao e
certificacdo subentende a formulacdo de um juipbajlsobre a apropriacdo da formacéo,
condicdo subjacente a esta modalidade.

Face ao exposto e sintetizando, a avaliacdo susndétermina o dominio, por parte
do aluno, do estabelecido pelo programa, verifioaaigé que ponto se apropriou do que lhe

era essencial (Serpa, 2010, p. 35).

2.3. Estratégia de avaliacdo formativa numa perspit construtivista

Segundo Allal (1986), apesar de néo existir um guéebrico que abarque os aspetos
cognitivos, afetivos e sociais inerentes a avatial@aprendizagem, que nos permita elaborar
uma estratégia de avaliacdo formativa, existemnadguorientacdes concetuais, das quais
comecgaremos por apresentar a perspetiva cogrativasentuada por esta autora. A autora
considera que existe uma sequéncia de etapas fentis no processo de avaliacao
formativa, as quais, como ja referenciamos, repega a recolha de informacdo, a
interpretacdo da informacdo recolhida e a adaptagio atividades pedagogicas. Neste
sentido a recolha de informagdo prima, numa premestancia, pela colheita de dados
relativos aos processos de aprendizagem, ou sef@hem-se dados sobre as “representacées
da tarefa explicitada pelo aluno e [...] [as] estya@t® ou processos que [este] utiliza para
chegar a determinado resultado” (Allal 1986, p.)18bm base na recolha de informagé&o, os
“erros” sdo considerados dados relevantes na medidgue “séo reveladores da natureza das
representacdes ou das estratégias elaboradaslyedd(koid). Estas informacdes podem ser
coligidas, por exemplo, com base em entrevistas a@elucador/professor faca aos seus

alunos e em observacdes, podendo recorrer pakito afelaboragcédo de grelhas para os seus
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registos. Resta-nos ainda referenciar que a reddhaformacé&o incidindo no supra citado
nao deixa contudo de parte a informacgao sobresodtaeos da aprendizagem.

Na segunda etapa, para a interpretacdo das infoemaecolhidas da-se relevancia
aos dados referentes ao processo de aprendizagesejap importa perceber “a natureza da
estratégia ou processo seguidos pelo aluno” (lled)ar dos resultados a que ele chegou.
Compreendemos que a interpretacdo dos dados dosspos de aprendizagem é uma tarefa
morosa, pressupondo “trabalhos de investigacdo opsiagogica descrevendo
comportamentos relevadores de uma estratégia «pdara» face a uma dada tarefa de
aprendizagem escolar” (Allal 1986, p. 184-185).u2 ge verifica na maior parte das vezes é
que, como refere a autora, “o professor basearduas interpretacdes em intuicdes ou
hipoteses formuladas a partir da sua experiéndagumgica’(lbid), podendo ainda apoiar-se
nas referéncias comportamentais dos estadios denw@gimento das criancas. Esta
interpretacdo permite-nos diagnosticar os fatoras gepresentam as dificuldades de
aprendizagem dos alunos e, partindo deste diagnpstirmulam-se “hipoteses relativas as
interaccdes entre as caracteristicas do aluno [as]aracteristicas da tarefa”(lbid).

Na ultima etapa do processo de avaliacdo formatsayerida pela autora, o
educador/professor devera adaptar as atividadesgypgitas. Esta adaptacdo/mudanca devera
permitir que os alunos ultrapassem as suas diidelsl num processo de aprendizagem
construtivo, detetando aspetos pertinentes dadatiei e comprometendo-se na construcao de
estratégias mais adequadas.

Assim, a adaptacéo das atividades pedagdgicasvabget na regulacdo das mesmas
no processo de aprendizagem pelo que, enquantoadmhes/professores, deveremos
“estabelecer uma dialéctica constante entre as ph$ervacdes dos processos de

aprendizagem e as [...] ac¢les de intervencao nastesssos” (Ibid).

2.4. Modelos de avaliacao da aprendizagem

Sendo a avaliacdo um importante fundamento do debleémento curricular na
medida em que, no sistema de ensino, permite iteraihformacao-valorizagdo sobre o modo
como estao funcionando cada um dos componentes dgisésma e o0 conjunto de todos eles
como totalidade sistémica’ (Zabalza, 1994, p. 223gndo em conta que no dominio da

educacao se tém debatido questdes sobre teoriadedas que sustentem uma aprendizagem
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de qualidade, urge-nos referenciar, neste momeaguns paradigmas de avaliagdo da
aprendizagem, de modo a percebermos de que fotegmsedbentendem a mesma.

Tendo em conta que a avaliacdo € um elemento fuertahmno processo de ensino,
procuraremos entender de que forma os diferentesliganas e 0os seus pressupostos foram
influenciando o desenvolvimento de modelos de agab que, reconhecendo a sua utilidade
e pertinéncia, nos ajudam a adotar técnicas eumstitos de avaliagdo propiciadores de
experiéncias que permitam “optimizar tanto o precefriqueza experiencial) como 0s
resultados a alcancar” (Zalbalza, 1994, p. 63).

Segundo Serpa (2010) os primeiros estudos sobreaBagio da aprendizagem
centram-se no paradigma docimologico ou de medidacionado para a medicdo dos
resultados das aprendizagens dos alunos, subentkndma classificagcdo mediante critérios
normativos. Esta visdo vai ao encontro de uma nustié de avaliacdo sumativa em que “o
significado mais usual de avaliagdo € dar notaiyuat uma classificagdo, integrada numa
escala, equivalendo a uma medida” (Pacheco, 19929).

Contudo, as preocupacdes com 0 sucesso educatiacane a que num passado
recente se valorizasse a avaliagcdo formativa, rdmgidesta forma alguns modelos de
avaliacdo da aprendizagem alternativos aos cemstradadocimologia e nos procedimentos
psicométricos, evidenciando a necessidade de mg&alda aprendizagem se centrar também
no processo de aprendizagem dos alunos.

Face ao exposto e com a finalidade de articulantegiar, quer a vertente de
selecao/certificacdo/prestacdo de contas, querrtente de democratizacdo/promocédo da
aprendizagem, apresentam-se modelos de avaliagcapreiadizagem, por um lado orientada
para a sintese das competéncias correspondenteggato pelo curriculo, que podera estar
associada ao modelo docimoldgico ou de medidaregudoo lado, direcionada para a analise
dessas competéncias numa logica de apreciacadatjualie descritiva dos processos de
aprendizagem (Serpa, 2010).

No dominio da avaliacdo essencialmente orientada pasintese e balanco das
aprendizagens, Serpa (2010) na sua obra “Comprearfialiacio” refere-se a trés modelos
basicos, o0 modelo psicométrico que se pode adequavdalidade de avaliacdo sumativa e
que estd associado a construcdo de testes dgénigh, o modelo docimoldgico, que incide
na analise do comportamento e dos contextos ligadgisbuicdo de notas e ainda o modelo

de avaliacdo centrada nos objetivos que, com basecréérios previamente definidos
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(entendendo-se que apenas os definidos sao awliadm questiona o que € avaliado nem a
utilidade dos resultados na promoc¢ao da aprendizage

No que respeita a avaliacdo, tendencialmente adentpara a analise da
aprendizagem, varios autores reconhecem a sua timp@ como forma de regular o
processo de aprendizagem, ndo num conceito tradictie regulacdo enquanto classificacéo
e/ou controlo externo mas numa dimenséo de reagaat como refere Serpa (2010, p. 51),
“a ideia de regulacdo ultrapassa o conceito tradatide avaliacdo, forcando-o a abrir-se a
uma nova dimenséo: a reorientacdo, a progresséadileccionamento da aprendizagem”.
Neste ambito, os modelos de avaliacdo do alunentados para a andlise da aprendizagem,
podem enquadrar-se em trés vertentes: a vertentegdéacao convergente, a de regulacéo

divergente e a de regulacao convergente e divexgemino podemos verificar no Quadro 1.

Avaliacao especialmente orientada para a analise @grendizagem

A. Regulacéo convergente C. Regulagéo formativa

B. Regulagédo divergente ou

ou cibernética interativa convergente e
divergente
o B.1 Avaliacao formativa de . i
A.1 Modelo da avaliacéo regulagéoginterativa c.1 I?erNS petlva. da.
formativa de regulacdo B oD Vo d = avaliagao qualitativa
retroativa .2 Dispositivo da avaliagdo
formadora

B.3 Avaliacdo comunicacional,
mediadora ou negociada

A.2 Modelo de avaliagdo | B.4 Avaliacdo como regulacao

referida a desempenhos oy d0S ProCessos cognitivos, | ¢ 2 Modelo de avaliagio
metacognitivos e motivacionais: formativa na aula

a aprendizagem autorregulada
B.5 Perspetiva da avaliagao
ecologica

competéncias

Quadro 1 — Sintese dos modelos de avaliagdo da aprendizaggundo uma avaliacdo orientada
para a andlise da aprendizagem (adaptado de 26ddx,p. 76)

Numa interpretacdo do quadro apresentado, veribsagque a regulagdo sustenta
todos os modelos de avaliagdo da aprendizagememnefados, no ambito da avaliacao
orientada para a analise da aprendizagem. Na terté® regulacdo convergente ou
cibernética, os modelos referenciados em (A) permitt consciencializacdo de aspetos
bésicos de regulacdo convergente da aprendizagesgja, no caso do modelo de avaliacdo

formativa de regulacéo retroativa, este subentandefinicdo de objetivos, a clarificacdo de
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provas, a informacdo dos resultados e a utilizatfi@stratégias de correcdo. Este modelo
entre outros aspetos apela aos ritmos de aprerdizegs alunos e incentiva a utilizagao de
portefélios (Serpa, 2010).

O modelo de avaliacédo referida a desempenhos oyeténtias, como o0 proprio
nome indica, procura destacar a avaliacdo de desdrap, “clarificar aspectos relevantes de
uma competéncia” (lbid, 2010, p. 58), assim comeniificar “elementos e factores que
poderdo permitir ao aluno a aquisicdo de novos emntentos e destrezas” (Ibid, 2010, p.
57). Alguns defensores deste modelo (Torrance, 189@arling-Hammond, 1994,
referenciados por Serpa 2010) consideram que o mpsmmite a autorrenovacao, através da
autorreflexd@o, da autocritica e da autocorregéo.

Na vertente de regulacdo divergente ou interatsso@am-se conceitos como o
“feedback, a metacognicdo, a negociacao, a aul@eda e a motivacdo e sentimento de
eficacia pessoal” (lbid, 2010, p. 61), conceitoe®sgue se relacionam com a regulacdo dos
processos de aprendizagem. Esta vertente, integ@noo modelos (B), referenciados no
Quadro 1, dos quais faremos uma breve clarificagcao.

O modelo de avaliacdo formativa de regulacédo ititera(B.1) apela, para a
clarificacédo das estratégias de aprendizagem espawadificacdo da atividade de acordo com
a interpretagcdo das representacbes dos alunos teeasn atividades propostas e o0s
procedimentos utilizados na concretizacdo das mesteado em conta a dialética entre as
caracteristicas dos alunos e as carateristicasatiddades. O dispositivo da avaliacao
formadora (B.2), como ja referenciamos, subentendetoavaliacdo como forma de levar os
alunos a consciencializarem-se “do funcionamentsudaestrutura cognitiva [assim] como
dos factores externos condicionantes da sua apegen” (Serpa, 2010, p. 64), permitindo
gue estes ao tomarem consciéncia do seu procesgwrateizagem consigam ultrapassar as
suas dificuldades e continuar, progressivamergaaaprendizagem com Sucesso.

Considerando que ao processo de aprendizagem resente a comunicagdo, 0
dialogo é um elemento fundamental neste processsmifindo a construgdo do
conhecimento, pelo que a avaliacdo comunicaciomadiiadora ou negociada (B.3), encarada
como um processo de regulacdo, deve permitir umi&rdcao, troca e negociacao” (lbid,
2010, p. 64) entre educadores/professores e alunos.

A avaliagdo como regulagdo dos processos cognitivegtacognitivos e

motivacionais: a aprendizagem autorregulada (Bldjlicaremos a frente uma abordagem
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mais pormenorizada por esta estar relacionada capraijundamento do tema do presente
relatério de estagio. No que respeita a perspekivavaliacdo ecologica (B.5) destaca-se o
contexto em que ocorre a avaliacdo, consideranto @&feito a analise de condicionantes
situacionais e fatores ligados aos alunos.

No que concerne a vertente que integra as regudafgyenativas convergente e
divergente (C), os modelos de avaliagdao qualitaBvale avaliagdo formativa na aula
permitem, contribuindo com informacao relevantarteculacdo com concecodes das vertentes
ja referenciadas. Enquanto a avaliagcdo qualitattra como propdsito a “avaliacdo da
qualidade de elementos particulares da aprendizagemeadamente, portefélios e itens
objectivos” (Ibid, 2010, p. 71), a avaliagéo formatem sala de aula propde a “clarificacéo e
[...] construcado de praticas de avaliacao informal pimfessores” (Ibid).

Sintetizando, consideramos que a avaliacdo dasdipegiens mediante a necessidade
de classificacdo e selecdo deverd articular-se @awaliacdo mais complexa centrada na
analise dos processos de aprendizagem, permitiasia dorma que, enquanto educadores/
professores, possamos ajudar os alunos a motiveeegpara aprender, dando-lHesdback
dos seus progressos, assim como das dificuldadeseaBdo-nos no que ja foi referido,
importa proporcionar aos alunos, através de difeseestratégias e instrumentos, condi¢cdes
que lhes permitam desenvolver a autorregulaca@mmdizagem. Neste sentido, a revisao de
literatura sobre os modelos de avaliacdo da amageim pode contribuir para a nossa
formacéo de educadores/professores na medida epeguée a abertura de caminhos para o
desenvolvimento de diferentes estratégias de ergiigose revelam essenciais para uma
educacao de qualidade.

Ainda em relagdo aos procedimentos a adotar nevémedo pedagodgica De Ketele
(2002, p. 13) no prefacio da obra “Teorias e Mésodedagogicos para Ensinar e Aprender”
avancava o seguinte: “Diz-me os métodos concratesutjlizas habitualmente e dir-te-ei o0s
efeitos educativos que, a longo prazo, deixaras alogos e estudantes que formaste”,
importando clarificar, de seguida, os que estaatlemente ao alcance da avaliacdo da

aprendizagem.
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2.5. Procedimentos e instrumentos de avaliagao

Ao considerarmos que a avaliacdo devera integrdoiina sistematica e continua a
pratica pedagodgica, a qual assenta em intencoemg@gidas e em tomada de decisdes,
decorre a necessidade de recorrermos a diferestestégias, técnicas e instrumentos de
avaliacdo, com vista a otimizagdo do processo dendjzagem. Uma vez que “a tomada de
decisdo em matéria educativa ndo deve ser pengaalirade «uma grande avaliacdo», mas,
sim, com base num «conjunto de pequenas avaliagieswao alimentando e reorientando 0s
processos de mudanca” (Estrela e Novoa, 1993)p. 11

Assim “Os instrumentos de avaliacdo, embora hagaemguadra-los nos objectivos e
funcdes a que se destinam, constituem ferramengaescindiveis no acto avaliativo” (Serpa,
2010, p. 260), pelo que so “diversificando os unstentos e procedimentos se pode avaliar de
forma correcta a aprendizagem, as capacidadesudesti[dos] alunos” (Pais e Monteiro,
1996, p.52).

Neste sentido, importa referenciarmos alguns insnios e/ou técnicas que nos
permitem realizar, através de um processo contionuegisto partilhado das aprendizagens
dos alunos e subsequente adaptacdo, sempre queniene, das estratégias de intervencao
pedagogica. Face ao exposto, apresentaremos afgonedimentos e instrumentos que
consideramos que vao ao encontro dos objetivorerefados.

Tendo em conta que a observacdo € uma técnicalegrada de avaliacéo,
apresentando “vantagens importantes com vista a@h@ecda informacdo relevante, em
situagOes naturais” (Zabalza, 1995, p. 33), assortantomo procedimento primordial de
avaliacdo na medida em que, tal como ja foi refeaelo, no primeiro capitulo deste relatorio,
permite-nos recolher dados de forma a orientarntengdes pedagodgicas sustentando as
mesmas. A modalidade de observacdo néo estrutuedele-se a situacbes que ocorrem,
normalmente, de forma inesperada e que podem reelaiteis na avaliagdo da
aprendizagem dos alunos. Desta forma podem registaiados soltos mas significativos,
utilizando, por exemplo, fichas de incidentes codi em que o registo deve ser efetuado,
preferencialmente, logo a seguir ao momento enmsgueeu a ocorréncia, devendo, também,
ser descritivo e objetivo. Possiveis comentérios imf@réncias deverdo ser registados
separadamente do registo da ocorréncia. Estesaggiederdo, em determinadas situacoes,
complementar-se com registos fotograficos e/ou oegistos de trabalhos realizados pelos

alunos. A observacdo é ainda “especialmente immtertao que se refere a avaliagdo de
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atitudes e valores” (Zabalza, 1995, p. 33). Nao pmdemos esquecer que, ha décadas, a
Pedagogia “tem chamado a atencdo para o papel peskado pelos processos de
observacao, diagndstico, e avaliacdo como fundansatoda a accdo educativa” (Estrela,
1986, p. 135).

As grelhas de verificacdo sao outro procedimente possibilita a avaliacdo da
aprendizagem. S&o construidas selecionando-se fares registos de verificacdo das
aprendizagens, permitindo registar a presenca génaia de determinado «produto» da
aprendizagem e/ou de determinado comportamentaldoes. O preenchimento das grelhas
de verificagdo podera efetuar-se no momento em apggrem 0S comportamentos ou
posteriormente, a partir de registos escritos tlowa e questionarios e/ou dialogos com eles.

Quer o levantamento de conhecimentos prévios do®sique pode dar inicio “a uma
atividade de pesquisa pelo meio da qual o estudeotstroi gradualmente os seus
conhecimentos” (Bertrand, 1998, p. 164), quer dodi que possibilita desenvolver nos
alunos “uma visao critica dos seus poderes, dasmalicdes, da sua linguagem, dos seus
conhecimentos [...]" (Ibid, 1998, p. 165), permitera aducador/professor a recolha de
informacdes relevantes para a avaliacdo da apeayehiz. Segundo Zabalza (1995, p. 32) a
“avaliacdo deve abranger uma série de perguntatinidades que percorram todo o leque
das operacdes cognitivas, desde recordar a caasapdo por explicar, comparar, analisar,
resumir, comentar, aplicar e dar exemplos”.

A realizacdo de fichas de consolidacdo de cons@tbordados e a elaboracédo por
parte dos alunos de «sumarios» diarios podem, tamba nossa opinido, dar informacdes
sobre o progresso das aprendizagens dos alunos.

A autoavaliacdo € outro procedimento importante @s educadores/professores
devem utilizar no processo de avaliacdo da apragdm, visto ser um instrumento
fundamental para levar os alunos a refletirem saiBeseus sucessos e dificuldades,
permitindo que estes se consciencializem da suandgagem e levando-os a uma
progressiva autonomia, através do desenvolvimerdo cdpacidade de regulacdo da
aprendizagem. Este procedimento permite-nos avafancesso da aprendizagem.

Torna-se premente ainda referenciar, no ambito vddiagdo da aprendizagem, o
recurso aos trabalhos de projeto e ao portefélimocprocedimentos capazes de permitir a
autorregulacdo da aprendizagem. A avaliacdo dandigegem, através da utilizacdo de

portefélio, “fornece estratégias que sdo consistegbm o construto da auto-regulacdo da
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aprendizagem” (Simdo, 2005, p. 85) pelo que, otfplidm como estratégia de avaliagdo
formativa serve como um organizador individual eflexvo do processo de
aprendizagem.[...] [e] tem como funcdo regular o psso de formacéo, organizando a
sequéncia temporal do desenvolvimento do formag@cfienkel, 2005, p. 124).

Alguns dos procedimentos agora comentados sedpermdos na abordagem ao
desenvolvimento da competéncia de autorregulacapmgdizagem.

2.6. Autorregulacao da aprendizagem

O conceito de autorregulacdo da aprendizagem tarmen o papel do aluno no seu
processo de aprendizagem, fazendo correspondentmlsedo prefixo «auto» ao termo
regulacdo da aprendizagem. Este conceito tem $igioode estudo pertinente nas ultimas
décadas, teorizando a sua importancia no sucessatea dos alunos. Ao tentarmos defini-
lo verificamos, com base na revisdo de literatgug existem diferentes perspetivas entre 0s
tedricos que o abordam valorizando varios aspe@mtudo as orientacdes tedricas
convergem na ideia do “uso de estratégias de rg@ula monitorizacdo activadas pelos
alunos” (Serpa, 2010, p. 68).

Desta forma, recomendam-se a utilizacao de esiaatégetacognitivas, motivacionais
e/ou comportamentais que permitam orientar os alinaesenvolverem competéncias de
autorregulacéo, tornando-os protagonistas no secepso de aprendizagem na medida em
que, o0 pressuposto da autorregulacédo da aprendizadevar os alunos a regularem as suas
aptiddes cognitivas, motivacionais e comportament® modo a alcangcarem o0s objetivos
estabelecidos, progredindo no seu desempenho esédsa Rosario (2004, p. 37) a
autorregulacédo da aprendizagem é “entendida com@ronesso activo em que 0s sujeitos
estabelecem os objectivos que norteiam a sua apagedn, tentando monitorizar, regular e
controlar as suas cogni¢gdes, motivacao e compontancem o intuito de os alcancar”.

Face ao exposto, Zimmerman (1989, p. 22) referelgaening is not something that
happensto students; it is something that happdmns students” ou seja, 0 processo de
aprendizagem deve ser uma construcéo dos alurés @nma constru¢ao para os alunos.

Neste sentido, para além da regulagdo realizada gukicador/professor, e, com o
objetivo de possibilitarmos praticas educativas gesultem em intervencles eficazes,
capazes de promover de forma efetiva 0 sucesstaeslos alunos, consideramos pertinente

recorrer a estratégias que permitam que a regulsg@orealizada pelos proprios alunos,
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orientando-os no sentido de desenvolverem capasdaérentes a condicdo do ser humano
tais como, estabelecer objetivos, planear a ag@isar de forma critica, refletir e avaliar,
estando, desta forma, os mesmos a aprender aegutiam-se, fazendo os ajustes necessarios
ao seu processo de aprendizagem. Este processmovy@odo a reflexdo sobre os
desempenhos dos alunos, deverd resultar num asogbes intencional. Nao nos devemos
esquecer que a capacidade para autorregular énpvetmente, uma das maiores qualidades
do ser humano.

Segundo a teoria sociocognitiva, 0 comportamentoamo resulta numa interacédo
triarquica, reciproca e dinamica, que relacioneorést pessoais, comportamentais e
ambientais. No que diz respeito a autorregulacdcamt@ndizagem Zimmerman (1989)
referenciando Bandura aponta que a perspetivaodia ®ociocognitiva da autorregulacao da
aprendizagem incide sobre os contributos distimtas interdependentes dos fatores pessoais,
comportamentais e ambientais para explicar a aj@ayein autorregulada baseada nesta
interacdo reciproca do funcionamento humano. Nestg¢ido, 0 empenho dos alunos no
processo de autorregulacdo durante a aprendizaglatedninado ndo apenas por processos
pessoais mas por influéncia de fatores ambientammgortamentais de forma reciproca. A

Figura 1 representa esta interacao triarquica.

Fatores
Pessoais
A
\ 4 I
Fatores Fatores
Comportamentais [« Ambientais

Figura 1 — Interacdo reciproca do desenvolvimento da agalacdo da aprendizagem de acordo
com Zimmerman (1989), referenciando Bandura.

Esta interacdo leva-nos a perceber que o alunsaap#a influéncia que meio
ambiente exerce sobre ele, através de mecanismosauttmregulacdo, desenvolve
competéncias para agir intencionalmente sobret@acéies que vivencia, tornando-se agente

da sua aprendizagem de forma reflexiva e autoraegul
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De acordo com a Figura 1, consideramos o processoautorregulacdo da
aprendizagem, como um processo multidimensionanstormando-se desta forma a
aprendizagem num “processo dinamico e aberto quesreactividades de retorno ciclico por
parte do aluno e que ocorre em trés fases prirscif@e prévia, controlo volitivo e auto-
reflexdo” (Siméo, 2005, p. 85). Como podemos olaseama Figura 2, este processo pressupde

uma atividade ciclica por parte dos alunos.

Fase Prévia

Processos de influéncia e sisteia

de crencas que precedem |o

esforco do aluno para aprender,
marcando o ritmo e o nivel dessa

aprendizagem

v

Controlo Volitivo Autorreflexao
Processos que ocorrem durante o Processos que ocorrem depois |do
esforco da aprendizagem e gue esforgo inicial de aprendizagem|e
podem afetar a concentracdo €0 que influenciam as reacbes dps
rendimento escolar alunos a essa experiéncia

Figura 2 — Ciclo autorregulatério da aprendizagem segund@® (2005, p. 85), baseado nas fases
ciclicas da aprendizagem autorregulada propostdiponerman (1998, 2000)

Na fase prévia, antecedente a acdo, os alunos destambelecer os objetivos,
avaliando simultaneamente as suas capacidadesgatmgirem; na fase de controlo volitivo
os alunos durante a realizacdo da acdo poder&uaree aprendizagem, adotando estratégias
adequadas; e na fase de autorreflexdo os alunes fama autoavaliagcdo sobre a sua acdo em
funcao dos resultados tendo em conta os objetwesgviam definido.

Assim sendo, devemos criar as condicbes que penmatgparticipacdo ativa dos
alunos pelo que, torna-se necessario que os mdemugm conhecimento e/ou estabelecam

0S objetivos a atingir, de modo a mobilizarem regsr internos e externos para a

33



concretizacdo das atividades, permitindo-lhes assualiarem o seu desempenho. Este
processo de controlar e gerir as suas aprendizdgensece progressivamente a autonomia
dos alunos e conseqguentemente a sua autonomia némgpassoa pertencente a uma
sociedade. Como refere Silva (2004, p. 23) o pemds autorregulacéo
exige que o individuo tenha consciéncia dos oljesta atingir; conhega as exigéncias da
acgao que quer realizar; discrimine e organizeens $ecursos internos e externos para a
concretizagdo da accgdo; avalie o nivel de realizagingido e altere os procedimentos

utilizados se o resultado a que chegou ndo o agdisf

O nosso papel, enquanto educadores/professords,presesso de autorregulacéo da
aprendizagem sera de orientadores/mediadores,jamaal os alunos nas suas dificuldades
perante o processo de aprendizagem, através danmagdo, negociacdo e colaboracdo entre
0S intervenientes no processo.

Uma das estratégias a recorrer sera a utilizacaotdavaliacdo dos alunos, atraves de
atividades que lhes permitam uma efetiva regula@cua aprendizagem. Neste sentido,
cabe-nos potenciar contextos facilitadores do psmala autoavaliagdo, de modo que 0s
alunos desenvolvam estratégias de autorregulagéimit;mdo-lhes estabelecer metas, atingir
objetivos e avaliar, continuamente, o seu desemerigulando a realizacdo das atividades
gue Ihes séo propostas ou por eles planificadas.

A autoavaliacdo € entdo uma regulacao efetuadaapeio na medida em que, se trata
de um “processo de metacognicdo, entendido com@rocesso mental interno através do
qual o préprio toma consciéncia dos diferentes nmiosee aspectos da sua actividade
cognitiva” (Santos, 2002, p. 79).

Um dos modelos de aprendizagem autorregulada aaees por Serpa (2010)
baseia-se em Boekaerts, 1997, que considera seipooentes para a autorregulacdo da
aprendizagem. Trés no dominio cognitivo e trésgmidio motivacional. O quadro seguinte,

faz uma sintese deste modelo de aprendizagem eglitada.
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Modelo de aprendizagem autorregulada

Autorregulacéo no ambito cognitivo

1° Nivel | Dominio do conteudt — Relacionado com conhecimentos concetuais e ssoass,
assim como concecgdes errbneas e conhecimenta/imatiie.

2° Nivel | Estratégias cognitivar — Relacionadas com a atencdo seletiva, a descoditicea
elaboracdo, a estruturacdo e a formulacdo de gesyentre outras.

3° Nivel | Estratégias regulatdrias cognitiva — Relacionadas com a representacdo mentall dos
objetivos da aprendizagem, com o esboc¢o do planacde e com o progresso de
monitoriza¢do e consecuc¢ao do objetivo de avaliagdo

Autorregulacdo no &mbito motivacional

1° Nivel | Conhecimento metacognitivo e motivacion. — Relacionado com crencas, atitudes e
valores face ao contelido e a propria capacidadegpaar.

2° Nivel | Estratégias de motivaca — Relacionadas com a intencdo de aprendizagenoduagiio
de processos para alterar situacdes causadorasesigese reduzir emogdes negativas e
utilizacdo de recursos sociais.

3° Nivel | Estratégias regulatorias motivacionais — Relacionadas com a intengdo comportamegntal
e interligacdo entre a intencdo comportamental cgotano de acéo, no fundo, gerif o
plano de acéo.

Quadro 2 — Sintese do modelo de aprendizagem autorreguBadkaerts (1997, adaptado de Serpa,
2010, pp. 134-135).

Face ao exposto, concordamos com Serpa (2010) oquaetere que o
desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagayuesuma vertente, quer cognitiva
atraveés do “controlo do que ha para aprender e dap@lo [...] monitorizando 0S processos
desenvolvidos através da metacognicaBérga, 2010, p. 146)quer motivacional pelas
“crencas acerca do conhecimento, das estratégiasgim e até da propria auto-eficacia”
(Ibid, p. 147).

A concluir, entendemos a regulacdo como um conceltave da avaliacéo,
constituindo-se uma ferramenta fundamental no gemee aprendizagem pelo que na linha
de pensamento de Serpa (2010), devemos dar umadmegaséo ao conceito tradicional da
avaliacdo, permitindo a “reorientacdo, a progresdap o redireccionamento da
aprendizagem” (Serpa, 2010, p. 51). Desta formagutorregulacdo da aprendizagem
constitui-se numa estratégia pedagogica que perqute o aluno aprenda a aprender,
tornando-se cada vez mais autbnomo neste processanedida em que, dada uma
determinada situacdo, deverd compreendé-la, cowggigando-se do que sabe ou pensa

saber, permitindo ajustamentos progressivos cota &iselhorar o seu desempenho.
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CAPITULO III - A Pratica Educativa Supervisionada - Um
percurso de aprendizagem
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3.1. Etapas da pratica educativa

Apos a reflexao tedrica sobre a formacéo de eduesfwofessores e sobre o tema do
aprofundamento do presente relatério de estagiesaptamos uma abordagem a componente
pratica desenvolvida no ambito das unidades cuarnes de Pratica Educativa Supervisionada
I e ll, que nos permitiu o envolvimento com os akiem sala de aula e em outros contextos.
Este envolvimento também se estendeu a situac@es pos ativas da préatica educativa,
fortalecendo o desenvolvimento de uma pratica pigleg construtiva, critica e reflexiva,

como refere Schenkel,
Pensar a sala de aulgpaori e aposteriori significa compreender o processo de ensino-
aprendizagem no ambito da concep¢éo de homemedsde que temos e que aspiramos ter
e estabelecer através dessa concepcdo um reférex@iao que nos guie a pratica em
contexto escolar, percebido como espaco abertwivélee marcadamente imprevisivel.
Saber lidar com as situacdes que se colocam na-di@a-da sala de aula, situacbes novas e
as vezes atipicas, nos da uma certa flexibilidad@tdacdo no momento em que, diante
dessas situacdes, refletimos sobre como agir etmyaofissionais, ndo apenas como

técnicos ou meros executores de tarefas (Sch&ti@s, p. 121).

Entendemos que este envolvimento em praticas nediexpermite-nos desenvolver
competéncias investigativas, contribuindo paralaquie Estrela refere como “estratégia de
integracéo da formacao cientifica e pedagogicairékes 1986, p. 27).

Foi com base nesta linha de pensamento que encaramperiodo de estagio
pedagogico que decorreu em dois momentos distiatpemeiro em contexto do pré-escolar
e 0 segundo em contexto do 1.° ciclo do ensin@wbasi

O estagio permitiu-nos vivenciar a pratica e corpder a teoria, de modo a interligar
estas duas componentes da nossa formacado. Foitelesie periodo que efetivdmos os
processos de ensino-aprendizagem, sob orientacdgsupervisdo de profissionais,
possibilitando-nos experiéncias concretas e autésom

Ao iniciarmos a pratica pedagogica foram muitasnagiietudes de inseguranca e
incertezas que nos assombraram, na medida em tpstagio constitui a passagem para a
actividade real, com as inerentes responsabilida@egricio, 2009, p. 11). Esta formacao
profissionalizante foi-nos permitindo, através daseyvacdo das aulas da educadora

cooperante e da professora cooperante, da intedacédcleo de estagio e da orientacdo das
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docentes supervisoras, 0 sentimento de confianda autoestima tdo necessario para o
desenvolvimento de uma pratica pedagdgica consratcritica.

Assim, durante o processo de estagio, utilizanda expressédo de Schenkel (2005, p.
124), “[fomos] levantando as pedras que estavamoasp] frente e descobrindo em baixo

delas um mundo que nao conhecia[mos]”.

3.2. Contextualizacdo da pratica educativa
Apbs o processo de observacgéo, de recolha e éensistacdo de informacdes para a
construcdo do projeto formativo, iniciamos a inégrgdo em contexto educativo.

Neste sentido, importa referenciar a caraterizad@aneio educativo, a escola, a
comunidade e as criancas de modo a contextualizaasioossas propostas de intervencgao na
medida em que, a partir do conhecimento destadeehd| se torna possivel articular a mesma
com o conhecimento tedrico em prol de uma agaoatidacconsciente.

3.2.1. Caraterizacao do contexto da pratica educat no pré-escolar

O estégio no ambito da educacéo pré-escolar decoarescola EB1/JI de Matriz com
um grupo de criangas com idades compreendidas estré e os 5 anos. De seguida
apresentamos a caraterizacdo do meio educative eridamcas com quem desenvolvemos o

estagio.

3.2.1.1. Caraterizacdo do meio educativo

Reconhecendo a importancia que o meio tem na vam daiancas sentimos
necessidade de conhecer a realidade da escola esta, fizemos um levantamento de
dados referente a aspetos geograficos, econéntatisyais e patrimoniais e a estrutura
fisica, administrativa e social da mesma, pois mheocimento do meio envolvente permitiu-
nos compreender em parte o funcionamento da escaailada analisar os diferentes recursos
que esta oferecia a comunidade, assim como, emtateleque forma o meio poderia
influenciar e estimular o desenvolvimento das @aan Como refere Nérici (1976, p. 23) o
“educando, futuro cidadao, precisa conhecer adaddi fisica, social e cultural em que tem de
viver”. Neste sentido, entendemos que cada “moaddidorganizacional [...] constitui um
espaco educativo alargado que oferece multiplasilptidades de interacgéo entre criangas,

entre grupos de criancas, entre criangas e addtosstabelecimento educativo e, ainda,
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adultos de outras instituicdes e/ou niveis de ehg@CEPE, 1997, p. 42). Além disto, “as
criangas possuem um conjunto de experiéncias eesafjge foram acumulando ao longo da
sua vida, no contacto com o meio que as rodeia’PEE; 2004, p. 101).

Como ja foi referido, a PES | foi desenvolvida saata EB1/JI de Matriz, que esta
inserida na unidade organica da escola basicarattagde Roberto Ivens que faz parte do
sistema educativo regional e que assegura o fuatiento da educacédo pré-escolar, do 1.° e
2.° ciclos do ensino basico e do ensino extraauanc das freguesias de S. Pedro, S.
Sebastido, S. Roque e Livramento, integrando stabelecimentos de ensino de educacéo
pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico da pétiica. A administracdo da EB1 Roberto
Ivens € exercida pela assembleia de escola, pehsetm executivo, pelo conselho
pedagogico e pelo conselho administrativo. Cadal@gertencente a esta unidade orgéanica
possui um coordenador de nucleo que tem como fuagistdo da escola de acordo com as
orientacdes do conselho executivo.

No que respeita ao espaco envolvente fizemos uantemento de modo a aferir as
potencialidades que o mesmo poderia oferecer asgas, articulando desta forma estes
recursos com a pratica pedagoégica. Foi com bade l@sntamento que proporcionamos
uma atividade no Jardim Anténio Borges aquandoliifaalintervencdo, sendo a mesma da
responsabilidade conjunta do nucleo de estagicschllea do espaco deveu-se ao facto de o
considerarmos um recurso educativo, permitindddzstdes de exploracdo da natureza e de
sensibilizacdo ambiental. Assim, através da atded&€aca ao Tesouro”, as criancgas tiveram
a oportunidade de, mediante algumas regras estatadeexplorarem o referido espaco e de
consolidarem alguns conhecimentos de intervengitesiares, nomeadamente a preservacao
do meio ambiente, recordando e valorizando a atoled realizada no dia 21 de marco de
2011, de plantar uma arvore, assim como reconhecanonportancia da reciclagem na
preservacdo do meio ambiente, tema inicialmentedado aquando da intervencéo do dia 16
de maio de 2011, através da recolha e separachxod@sultante do lanche proporcionado
durante a atividade, o que contribui para o dedeiwento de atitudes ecolégicas.

Retomando a caracterizacdo da escola, o corpo woama formado por trés
educadoras de infancia titulares de turma, umaaettwa de infancia de apoio educativo, uma
educadora especializada em necessidades educdpasiais, doze professores do 1.° ciclo
do ensino bésico, um professor de educacdo musjceim regime de itinerancia, trés

professores de apoio, dois de ensino especialkkogpeifessores de educacéo fisica e quatro
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professores de inglés. O corpo nao docente eraaftomor seis auxiliares de acédo educativa
e duas técnicas de educacao especial.

Na escola, no ano letivo de 2010-2011, estavamicuktdas 279 criancas, das quais
51 frequentavam o ensino pré-escolar e 228 frequant o 1.° ciclo do ensino basico. O
nivel etario das criancgas situava-se entre otodsdez anos.

No que reporta a estrutura fisica, a escola ergosta por dezassete salas, estando
doze destinadas ao 1.° ciclo do ensino basico, arégucacao pré-escolar, uma sala da
UNECA (Unidades Especializadas com Curriculo Adéptae uma sala de apoio a criancas
com necessidades educativas especiais. A escaaipagEnda trés gabinetes de apoio, uma
sala de professores, uma sala de pessoal, um |paleauma ludoteca, uma cozinha, um
refeitorio, uma reprografia, quatro arrecadacdemdterial pedagodgico, uma arrecadacao de
material de educacdo fisica e catorze casas de®banh

Relativamente ao espaco exterior, a escola ofeceridicdes de seguranca, estando
vedada com grades de ferro, possuia amplos esgagdiferentes caracteristicas, como uma
area cimentada, uma zona com campo de jogos, lpasdses, uma area verde com relva e
arvores e ainda um parque infantil destinado d@ncas do pré-escolar. Este espaco era
utilizado pelas criangas nos momentos de intervata, bastante amplo e apropriado a
atividades de brincadeira livre e a atividades ativas orientadas, correspondendo ao que se
preconiza para estes espagos, ou seja, “0 espaéenoexeve estar adaptado as idades e
niveis de desenvolvimento das criancas de formtereaer-lhes multiplas oportunidade de
realizar experiéncias activas, favorecendo o dedeinvento social e cognitivo” (Lino, 1996,

p. 109). Face ao exposto, encaramos 0 mesmo compacceseducativo, quer pelas
potencialidades de desenvolvimento concetual e mnofgoier pela oportunidade de
relacionamento social que oferecia, uma vez quespdco exterior possibilita a vivéncia de
situacbes educativas intencionalmente planeadaseal@acdo de actividades informais”
(OCEPE, 1997, p.39). Neste sentido, durante asvarmiedes, proporcionamos atividades
orientadas no recreio, nomeadamente a plantacéas peancas, de uma arvore no espaco
verde da escola, como referido anteriormente, bamo¢ durante a intervencao do dia 3 de
maio de 2011, a dramatizacao da histéria da Carbale do Jodo Ratdo. No patio exterior da
escola também acompanhdvamos as criancas durast@sasatividades livres nos momentos

de intervalo.
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Deste acompanhamento resultou um trabalho de gdgmominado por “Brincadeiras
livres no recreio”, desenvolvido pelo ndcleo dedgist no ambito da unidade curricular de
Seminario |, integrada no plano de estudos do adstrem que, através da observacao,
recolhnemos dados empiricos que nos permitiramic@riique, nas brincadeiras livres das
criangas, durante os momentos de intervalo, datewoi local/equipamento educativo era
mais propicio a ocorréncia de comportamentos agosss

Durante o desenvolvimento da prética educativaambito da intervencao do dia 04
de abril de 2011, a visita do pai de uma crianGala de atividades para apresentar a sua
profissdo (bombeiro) permitiu-nos, perante umaiddile nao planificada, colocar em pratica
um plano de evacuacdo em situacdes de emergémaigsatde uma simulacdo. Assim,
consideramos que as criancas tomando conhecimenesghco exterior poderdo, perante

uma situacéo inesperada, deslocar-se para o egpadbes oferece maior seguranca.

3.2.1.2. Caraterizagdo e organizagao da sala dewadiades

A organizacdo do espaco permitiu-nos compreendarémica das acdes pedagodgicas
desenvolvidas pela educadora cooperante, pois ganmacdo do ambiente educativo
constitui o suporte do trabalho curricular do edaca (OCEPE, 1997, p. 31), e, ainda,
auscultar os recursos que esta disponibilizavaiasgas. Consideramos que 0 espaco da sala
de aula deve ser um local em que as criancas wanslvsem, na medida em que € nele que
passam grande parte do seu tempo. Também foi flemdahfazermos um levantamento do
equipamento e dos materiais disponiveis, uma vez‘guipo de equipamento, 0s materiais
existentes e a forma como estéo dispostos conditipem grande medida, 0 que as criancas
podem fazer e aprender” (OCEPE, 1997, p. 37). N&opodemos esquecer que, como refere
Lino (1996, p. 110), o espaco (sala) é considesttiativo e, como tal, “deve ser flexivel,
estar aberto as mudancas das criancas e educatiwresodo a dar resposta as suas
necessidades e permitir-lhes ser protagonistasuloahecimento”.

A sala de atividades onde decorreu o estagio pegaamdéinha uma area ampla. As
paredes eram, na sua maioria, revestidas com palaéortica que para além de isolamento
térmico permitiam a exposicao dos trabalhos reddiggelas criangcas. Hohmann e Weikart
(1997, p. 102) realcam que as criancas necessiafaspaco para guardar as suas coisas e
exibir as suas invencdes”, e Niza (1996, p. 148 guambiente geral da sala deve resultar

agradavel e altamente estimulante, utilizando asdea como expositores permanentes das
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producdes das criancas onde rotativamente se remé@snsuas obras de desenho, pintura,
tapecaria ou texto”, tornando-a assim um ambiexdiittdor de aprendizagens.

A forma como a sala estava organizada levou-nosraiderar que a educadora
cooperante se baseava no modelo curricular Higlpescpois permitia que as criancas
facilmente compreendessem a organizagcao do espafmr®ma como este podia ser utilizado,
0 que as tornava mais autbnomas, quer individuabmequer em grupo. A sala estava
organizada em areas definidas, pelo que as criatigham a oportunidade de brincar
livremente e de realizar atividades orientadas.rgamizacdo da sala refletia as intencbes
educativas da educadora cooperante, na medida @Magorganizacdo do espaco em areas e
a colocacdo dos materiais nas areas onde sd@ddiizsédo a primeira forma de intervencao
da educadora ao nivel do currictdgh-Scopé (Formosinho, 1996, p. 69). Esta organizacao,

em areas distintas (Figura 3) era facilitadoraitberehtes aquisicdes e aprendizagens.
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Figura 3 — Planta da sala de atividades em contexto p@agsc
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As criancas utilizavam as diferentes areas, remmit normalmente as regras da sua
utilizacdo. As diferentes areas existentes na eaan as seguintes: area dos jogos e
acolhimento, area da casinha, area da garagengaishlioteca e area da expressao plastica.
Para Formosinho (1996, p. 67),

Nas salas de educacdo de infancia que seguem usr@aQ&@o construtivista existem
normalmente é&reas diferenciadas de actividade paranitir diferentes aprendizagens
curriculares. A area da casa, a area da expre&sstc@, a area das construcoes, a area da
biblioteca, entre outras. Esta organizacdo da ex@laareas, além de ser uma necessidade

indispenséavel para a vida em grupo, contém mensagEtagogicas quotidianas.

A area dos jogos e acolhimento estava equipadaucoanmanta em borracha lavavel
bastante colorida e um armario com jogos adequadasa etaria das criangas, permitindo
gue estas desenvolvessem a capacidade de obseevaoyizar e raciocinar. Nas paredes que
circundavam esta area encontravam-se cartaze® estrquais, o cartaz de registo de
presencas, de indicacdo do estado do tempo e dmdéaio. Este era um espaco
multifuncional, na medida em que, para além dohae@nto e realizacdo de jogos, era uma
area onde se partilhavam vivéncias através da doag#o oral, onde se debatiam e se
refletiam as aprendizagens, onde eram planificagaatividades e onde se distribuiam e
explicavam tarefas diarias.

A area da casinha estava equipada com mobiliaridlemo de cozinha e quarto de
cama. Este espaco era bastante frequentado pelagast, pois aqui elas brincavam ao “faz-
de-conta”, imitando os adultos nas suas vivénciagpeesentando normalmente papéis
familiares, ou seja, neste espaco as criancasntindaoportunidade de realizar o jogo
simbadlico, imitando situacfes do seu quotidiano.

Na &rea da garagem existia um tapete de borraghsaelailustrado com estradas e
ainda duas garagens, uma de madeira e uma deplésth diversos carrinhos. Esta érea, ao
contrario das restantes, em que todas as criangastd as atividades livres frequentavam,
independentemente do seu género, era mais fregaemelos meninos, observando-se
mesmo esta separacgdo atraves das conversas eafie pa

A area da biblioteca possuia uma pequena estamdiwms, adequada a altura das
criancas de modo a possibilitar 0 acesso aos medenfi@ma autdonoma, duas cadeiras, um

sofd e uma mesa. Neste espaco as criancas contatama os livros, selecionando-os e
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manuseando-0s, ou ainda escutando, recontandwentémdo histérias. Podiam desenvolver
as capacidades de memorizacdo, pela interpretag&o ildstracbes dos livros, e de
imaginacdo. Este espaco permitia, desta forma,agueriancas tivessem um contato direto
com o livro. Durante as atividades livres esta &mgm escolhida, por vezes, apenas pela
crianca A que ficava folheando os livros e invedtahistorias. As criancas B, K e R também
recorriam a esta area, apresentando e inventastivias, em grupo, baseadas nas ilustracdes
dos livros la existentes.

A area de expressao plastica era uma area caritliaada geralmente para atividades
orientadas. Ao seu redor existiam armarios de elites dimensdes para arrumacao de
materiais que estavam ao alcance das criangass Estamodo autbnomo retiravam e
guardavam o0s materiais que necessitavam paraaealzatividades, quer as orientadas, quer
as de iniciativa propria. Existiam duas caixas gatacar os trabalhos das criancas, uma para
os trabalhos finalizados para posterior arquivena para colocar os trabalhos por finalizar,
de modo a permitir que as criangas de livre vonfadgem buscar o trabalho para finalizar.
Assim, estas poderiam selecionar os trabalhos @hesco momento em que 0s queriam
terminar. Neste espaco as criancas realizavamedifes atividades de expressao plastica,
experimentando diferentes técnicas e materiaisendetvendo assim as diferentes
possibilidades de expressdo e potenciando a ddiatie e imaginacdo. Esta area possuia,
ainda, dois quadros de arddsia que as criancaavgnstmuito de explorar.

Consideramos que quer o mobiliario quer os masegaistentes eram adequados as
caracteristicas das criancas neste nivel de ermtenciando as aprendizagens. Ou seja, todo
o0 equipamento/mobilidrio, materiais e a forma cosstavam organizados satisfaziam, no
geral, as necessidades das criangas. Esta orgamipagmitia o visionamento de tudo o que
se passava ha sala, quer por parte da educadergyajas proprias criancas que observavam-

se umas as outras nas diferentes areas.

3.2.1.3. Caraterizacao das criangas
Durante o periodo de observacdo, como ja foi wdenecolhemos dados relevantes

para a caraterizagdo das criancas, quer na pewspédi grupo, quer no conhecimento
individual das mesmas. Desta forma, para além dsutia e analise do PCG e dos processos
individuais das criancas, os registos que efetuadooante o periodo de observacdo e os

dialogos com a educadora cooperante foram essempeiea 0 conhecimento das criangas. Foi
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nosso proposito, durante este processo, salvaguarda caraterizacdo o mais criteriosa
possivel, na medida em que, consideramos que Ecépgio que [0 educador/professor] tem
do aluno, das suas caracteristicas e do seu canparto, leva-o a adoptar um modelo de
accao, no ideal e na situacdo presente, tal cowd @Postic, 1979, p. 45), ou seja, “da sua
percepc¢éo do aluno, da escolha das suas modalidadesao, resulta o acto que o professor
vai realizar numa situacao determinada e que vafégos sobre o aluno” (Ibid, 1979, p. 45).

O grupo era constituido por vinte criancas inssritiieze meninas (65%) e sete
meninos (35%), conforme consta do anexo |. Relatarde a faixa etaria, dez tinham quatro
anos (cinco meninas e cinco meninos) e dez tinhaoo @nos (0ito meninas e dois meninos),
idades até 28 de Fevereiro de 2011 (cf. anexo ).

Todas frequentavam o jardim-de-infancia pela priemeiez, tendo uma crianca
entrado apenas em janeiro de 2011. As vinte criangetriculadas frequentavam
regularmente a escola, a exce¢do de uma crian¢cadgueomparecia com regularidade pelo
que so foi possivel observa-la jA em contexto daigar pedagdgica. Apesar de todas as
criancas estarem a frequentar pela primeira vezdini-de-infancia estavam bem integradas
e interagiam bem entre si e com a restante comamielducativa.

Cada crianca tem a sua personalidade. Como tak gespo, havia criangas mais
participativas e espontaneas e outras mais tineidiatsovertidas, mas, de uma forma geral, o
grupo mantinha uma relacdo de partilha, quer déngias e experiéncias, quer de tarefas.
Eram criancas afaveis e muito participativas, nansto sempre entusiasmo nas experiéncias
e trabalhos propostos e principalmente por tudaeoaga novidade. Apenas a crianga D tinha
tendéncia a isolar-se e a nao realizar as tarefaempo esperado, talvez para chamar a
atencédo da educadora. Demonstrava, por vezesletitliferentes com as meninas, como por
exemplo néo as respeitar, 0 que nao se verificaveelacdo aos meninos.

No geral as criangcas conheciam as regras (denfoyaeda sala de atividades) e
respeitavam-nas. A maior dificuldade recaia no algwaa sua vez para falar e na arrumacao
da sala. Os conflitos que por vezes surgiam, quanddo eram resolvidos pelas proprias
criancas, eram resolvidos com a intervencao daaekbua.

Numa caracterizacdo global do grupo, podemos refpie 0 mesmo revelava
facilidade na realizacao de diversas atividadds, guge consideramos que estavam num bom

nivel de desenvolvimento.

45



No dominio da linguagem oral, as criangas tinham wwmoabulario fluente e
expressavam-se com autonomia. Existia dois casoguenmao se verificava esta situacao, a
crianca O por dificuldade em pronunciar as palajgat crianca frequentava terapia da fala)
e a crianca S por apresentar necessidades edscaspaciais (esta crianca recebia apoio
individualizado). No dominio da abordagem a escagacriancas reconheciam o seu nome e
identificavam algumas letras do alfabeto. No domaa matematica, conheciam os niumeros
ordinais até ao numero seis e revelavam a nocgaatgidade.

Na area da expressao plastica, as criancas mastsatesfacdo em desenhar e pintar e
gostavam de explorar materiais. Algumas criancaganérea revelavam dificuldade no
recorte (cf. anexo Ill) devido a dificuldade de woto da motricidade fina.

Na area de expressdo motora, ndo evidenciavam agadificuldades, revelando
coordenacdo motoraA crianca com NEE, apesar de se movimentar comlidade,
demonstrava, por vezes, alguma dificuldade nazaglp de tarefas no ambito da expressao
motora.

Quer na area de expressdao musical quer na areapdessfo dramatica o grupo
mostrava sempre entusiasmo com a realizacao ddsgqropostas.

Numa analise mais individualizada das criancasamds pertinente referenciar
algumas situacdes. Como ja foi referido, no grugtava integrada uma crianca com
necessidades educativas especiais, tendo a sutaga@ dindmica do grupo decorrido
muito bem. Consideramos que a nivel de socializacadegracado destas criangcas € muito
benéfica. Esta crianca pelas suas necessidades/pamste do tempo letivo com o grupo e o
restante tempo na sala da UNECA, recebendo assimp@m mais direcionado de acordo
com o seu plano individual adaptado. Durante ogéstéiciou, também, apoio com uma
terapeuta ocupacional. Apesar de algumas limitagiesecia as regras da sala, participava
nas atividades individuais, de pequeno grupo eaedg grupo, respondendo normalmente de
forma adequada (considerando as suas limitacd¢a)edas que lhe eram solicitadas. Recebia
dentro da sala um acompanhamento mais individwhizatravés de “praticas ou abordagens
com variacdes individualizadas” (Martins, 2000, 32). O restante grupo apoiava-a na
realizacdo das atividades e demonstrava espeetal afpreocupacao por ela. A crianca em
questdo, também, demonstrava afeto pelos colegasp se verificou numa situacdo
observada em que uma colega chorou e ela foi-ther fearinhos. Parecia gostar muito de
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estar e participar com o grupo em todas as atieglaol que se deduzia pela resisténcia que,
por vezes, demonstrava em ir para a sala da UNECA.
O facto de estar integrada num grupo regular rgged@ uma mais-valia para o seu
desenvolvimento. Esta integracéo seguia a linh@edeamento de que a educacao inclusiva
nao significa educacdo com representacoes e bapastativas em relagcdo aos alunos, mas
sim a compreensao do papel importante das situashiesulantes, com graus de dificuldade
e de complexidade que confrontem os professoress ealnos com aprendizagens

significativas, auténticos desafios a criatividéganches, 2006, p.73).

Deste modo, consideramos muito importante que est@scas sejam integradas no
grupo, acompanhando a pratica educativa juntammorte as outras criancas e devendo o
educador estar sempre atento para, se necesstaiendiar as estratégias a adotar.

Existiam, ainda, duas criancas que apresentavanumaly dificuldades de
aprendizagem, mas que durante a nossa observacib ji estavam sinalizadas e ja tinha
sido feito um pedido de avaliacdo ao nucleo deaghaespecial, aguardando-se resposta. No
entanto, estas criangas ja recebiam apoio. Umagestancas apresentava significativas
dificuldades em gerir 0 seu comportamento, quesata de atividades, quer no recreio, o0 que
se verificava pela falta de atencdo e de conceéiurédificuldade em se concentrar e dirigir a
atencdo). Apresentava ainda dificuldades na aduisie informacdo ou de novos conceitos e
na linguagem. A outra crianca referenciada demavetdificuldade a nivel de concentracao,
apresentando assim dificuldades em adquirir infgmae conceitos. Também evidenciava
dificuldades em gerir o préprio comportamento eresolver problemas.

Todas as criangcas conheciam a rotina diaria, ocqué&ibuia para a sua autonomia
permitindo-lhes compreender, de certa forma, amogiatempo e também a organizacdo do
espaco. Considerando a importancia desta rotinediéntamos ndo alterar a sequéncia de
atividades da educadora cooperante. Neste sentighifigavamos as sequéncias didaticas

tendo em conta as orientacdes explanadas no Q8adro
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. . Horario .
Rotina diaria Atividade
Inicio Fim
Acolhimento
Cantar os "Bons Dias"
09h00 09h30 Marcacao do dia, das presengas
e do estado do tempo
Dialogo de partilha
Planificacdo das atividades
Manha 09h30 10h10 Atividades orientadas
10h10 10h30  |Hora do leite
10h30 11h00  |Hora do recreio
Continuacao das atividades
orientadas
11h00 12h20 Atividades livres
Arrumacéao da sala
12h30 13h30 Almoco
Atividades orientadas e livres
Tarde
13h00 14h55 | Arrumac&o da sala
Reflexdo do dia

Quadro 3 — Rotina diéria da prética educativa em contexceducacao pré-escolar (adaptado do
PCG)

3.2.2. Caraterizacdo dos contextos da pratica eduoz no 1.° ciclo do ensino basico

A semelhanca do pré-escolar, apés um periodo denasio e de recolha de
informacgdes relevantes para a pratica educativatesZzdmos o contexto educativo em que
esta se desenvolveu, por forma a fundamentarma®psestas da acédo educativa.

Neste sentido, importa referenciar a caraterizaiggmeio educativo, nomeadamente
do espaco escola, sala de aula e alunos de modatextualizarmos as nossas intencdes
educativas, sustentadas no levantamento das riadssie dos interesses dos alunos e nas
potencialidades do meio educativo, para que, temil@onta a situacéo real das criancas, as
suas especificidades, caracteristicas e necessiflaske possivel articular os contetdos e as

competéncias a desenvolver com a realidade da taerfarma contextualizada
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3.2.2.1 Caraterizacao do meio educativo
A pratica educativa supervisionada neste nivel a&de foi desenvolvida na escola

EB1/JI Prof. Doutor Alexandre Linhares Furtado, com grupo de alunos do 4.° ano, com
idades compreendidas entre 0s nove e 0s onze anos.

A escola EB1/JI Prof. Doutor Alexandre Linharest&do, situada na freguesia da
Faja de Baixo do concelho de Ponta Delgada, es&xidta na unidade organica da escola
bésica integrada Canto da Maia. Esta unidade agasisegura o funcionamento da educacéo
pré-escolar, dos 1.° e 2.° ciclos do ensino basido ensino extracurricular, integrando oito
estabelecimentos de ensino de educacédo pré-egcdlarl.® ciclo do ensino basico da rede
publica regional.

A administracdo da EB1 Canto da Maia é exercida pskembleia de escola, pelo
conselho executivo, pelo conselho pedagdégico e pahselho administrativo. Cada escola
pertencente a esta unidade organica possui umertantdr de nucleo que tem como funcgéo a
gestdo da escola de acordo com as orientacdesdellco executivo.

No ano letivo 2011-2012 no que reporta aos resunsmmanos, o corpo docente da
escola EB1/JI Prof. Doutor Alexandre Linhares Fiotara constituido por doze professores
do 1.° ciclo do ensino basico, uma educadora dindérd, uma educadora de educacéo
especial, uma professora responsavel pela UNECAene,regime de itinerancia, trés
professores de apoio educativo, dois professoresndmo especial, quatro professores de
educacéo fisica, quatro professores de inglés @rofessor de educacdo musical. O corpo
ndo docente era formado por oito auxiliares de aghwativa. Relativamente aos alunos,
encontravam-se matriculados duzentos e oitenta ealunos, nos dois niveis de ensino,
sessenta e seis criangcas na educacdo pré-esahiaetos e quinze no 1.° ciclo do ensino
bésico.

A escola era composta por catorze salas de awaophP ciclo do ensino basico, uma
sala para educacdo pré-escolar, uma sala de madsssuma sala de tecnologias de
informagéo e comunicagao, onde funcionava simuita@eate a biblioteca, cinco gabinetes de
apoio, um gabinete de coordenagdo, uma cozinha,refeitorio, trés dispensas, um
polivalente, uma arrecadacado para material de edacésica, uma casa de banho para

adultos e seis casas de banho por bloco para sswidacas.
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No que respeita ao espago exterior, a escolaciderendi¢cdes de segurancga e possuia
espacos amplos de diferentes caracteristicas, tpetmiser utilizado pelas criancas para
diversidade de jogos e brincadeiras promotorasedodesenvolvimento a diferentes niveis,

incluindo o de relacionamento social.

3.2.2.2 Caraterizagdo e organizagao da sala
A sala onde foi desenvolvida a pratica educatitizasa-se no 2.° piso da escola num

bloco onde estavam integradas as trés turmas ggedintavam o 4.° ano do ensino basico.
Consideramos que a sala tinha uma dimensao adegoadanero de alunos da turma. A sala
era abonada de recursos pedagdgicos e as pareshesnar sua maioria revestidas com
cartazes de consulta e com trabalhos realizadoss pgiancas, criando um ambiente
facilitador de aprendizagens. Possuia ainda d@idrgs de arddsia.

Numa parede estava colocado um cartaz para a calecéesponsavel do dia. Esta
rotina permitia que as criancas se tornassem redpeis por algumas tarefas diarias,
nomeadamente, ajudar o docente sempre que neoess®T responsavel pelo cumprimento
das regras, quer dentro da sala, quer durantewahd, assim como um cartaz semanal para
registo do comportamento dos alunos.

A sala possuia varias estantes, uma com o matkdadico, outra com 0S processos
individuais dos alunos, duas onde ficavam depasstachbalhos dos mesmos, e finalmente
outra com livros, que os alunos podiam autonomaeneorisultar.

No que diz respeito a material de apoio a tecnaldgi informacdo e comunicacdo a
sala tinha uma tela de projecéao fixa, um computadoa impressora e um gravador.

Consideramos que a organizacao da sala (anexajui¢},pelo mobiliario, quer pelos
materiais existentes, estava adequada as -carctsrisdos alunos, potenciando as
aprendizagens.

3.2.2.3. Caraterizacao dos alunos
A turma onde decorreu o estagio era constituidalepoito alunos, dos dezoito alunos

inscritos, sete eram do sexo masculino e onze go &Eminino. As idades dos alunos
variavam entre 0s nove e 0s onze anos, idaded até @ezembro de 2011.

Os dezoito alunos encontravam-se matriculados rfo aho a desenvolver
competéncias correspondentes ao nivel IV a exagd@lois alunos. Uma aluna com NEE que
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apresentava dificuldades a nivel cognitivo e quseeolvia competéncias correspondentes
ao nivel Il, nas areas curriculares de portugusisde do meio e matematica. Neste sentido,
de acordo com as suas necessidades, estava abrgrga regime educativo especial,
recebendo apoio individual por parte de um doceateucleo de educacao especial e possuia
um curriculo individual adaptado. O outro aluno@rava-se a desenvolver competéncias
correspondentes ao nivel Il na area curriculapaltugués. Para além destas duas situacoes,
existiam sete alunos que beneficiavam de apoio atidoc com planos individuais de
prevencao ao insucesso escolar.

Consideramos que o diagndstico das dificuldadespdendizagem é muito importante
e a sinalizagdo destas deve ser feita 0 mais prquossivel para que os alunos tenham as
mesmas oportunidades de aprendizagem. “A escolard@enentificar e responder as
diferentes necessidades dos alunos (...) cumpringste dnodo, a sua funcédo educativa”
(Leitdo, 2007, p.51).

Este grupo de alunos constituia esta turma dedceamo do ensino bésico, a excecao
de quatro alunos que tinham sido integrados nceptesano letivo, por retencéo, os quais a
nivel de socializacdo estavam bem integrados caomstantes elementos da turma.

Tratava-se de uma turma heterogénea, englobandosaktom diferentes ritmos e
niveis de aprendizagem, que no geral revelavam pmoveitamento global satisfatorio. Na
sua maioria a turma era bastante participativan@ndica, no entanto, alguns alunos, por
timidez e/ou inseguranca, so participavam quanticitaolos para tal.

Alguns alunos destacavam-se na participacdo, deéragas curiosidade e interesse
sobre os conteudos abordados, manifestando fatglida compreenséo, aquisi¢do e aplicacao
de conhecimentos e evidenciavam empenho e motiyagaco estudo, revelando métodos de
estudo e organizacdo nos seus trabalhos. Estessakxpressavam-se com autonomia e
clareza, utilizando vocabulario fluente, compreandie interpretavam mensagens orais e
escritas, apresentavam raciocinio matematico, dstmawam capacidade de comunicagéo
matematica e dominavam e aplicavam o calculo mental

Outros revelavam pouca autonomia na realizacadgdenas tarefas e dificuldades de
aprendizagem, pelo que foi necessario promovermqwriéncias de aprendizagem,
recorrendo a diferentes estratégias que permitisgeenestes alunos superassem as suas
dificuldades, ajudando-os a construir mecanismos fgcilitassem a sua aprendizagem,

considerando os diferentes ritmos de trabalho wexgéncia de niveis de aprendizagem na
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turma. Segundo Leitdo “a diferenciacdo pedagogcd, 10 nivel das praticas, o fator chave
para a qualidade e eficacia no processo eduéafhitdo 2007, p.230).

As maiores dificuldades reveladas pela turma refesiam-se com o dominio da
escrita, na area do portugués. Na area de matemnatmaior dificuldade revelada era a nivel
da capacidade de comunicacdo matematica, do maiciooateméatico e do célculo mental, o

que se refletia na explicitagdo dos conhecimentos.

3.3. A observacdo como estratégia da pratica eduoat

Durante a prética educativa é essencial saber \@vsaete modo a avaliar
comportamentos, atitudes, situacdes de aprendizagatre outros, tendo em conta 0s
diferentes intervenientes neste processo (eduqadfessor, alunos e escola). Esta
observacdo, em contexto real, possibilita-nos umaElhon compreensdo do processo
pedagodgico, pois como referem as Orientacdes Qlares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) “ a observacdo constitui [...] a base dogdamento e da avaliacdo, servindo de
suporte a intencionalidade do processo educatbh@g97, p. 25).

A pratica pedagdgica efetiva foi antecedida, emasds niveis educativos, por um
periodo de observacédo, possibilitando-nos um caomlesto geral das criancas, assim como
compreender e refletir sobre a acdo pedagodgica gaeeducadora cooperante, quer da
professora cooperante.

Esta primeira fase de observacgéo foi fundamenta palesenvolvimento da pratica
educativa na medida em que a “observacdo no conwxtsala de actividades é uma
estratégia privilegiada que permite captar o pmxate desenvolvimento/aprendizagem da
crianca” (Dias, 2009, p. 29). Durante este periglolgervamos as criangas nao sé6 em contexto
de sala de aula, mas também em contexto de réde@de recreio, 0 que nos permitiu obter
um conhecimento geral das criancas com quem ddsenvas a pratica pedagogica, por
forma a recolhermos dados que sustentassem aigdgéid das intervencdes futuras. Neste
sentido, corroboramos com Estrela quando este erefpre a “observacdo constitui
naturalmente a primeira e necesséria etapa de ommagao cientifica mais geral, tal como
deverd ser a primeira e necessaria etapa de umaentdo pedagdgica fundamentada,
exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 198&29).

Entendida desta forma, a observacdo devera setuzatta de modo a que possamos

recolher os dados relevantes para os objetivosnide§i, pelo que, “importa munir o
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observador (professor ou ndo) de um conjunto aarfeantas que lhe permitam operar. Entre
elas, privilegiamos, numa fase inicial, técnicamstrumentos de recolha sistematizada de
dados” (Estrela, 1986, p.271). Assim sendo, segund@smo autor, para que a observacao
resulte como uma estratégia da acdo pedagogicaceéssario definir-se objetivos que
permitam estruturar este processo, entre os giglimitar o campo de observacéo, definir as
unidades de observacéo e estabelecer sequéncipsrtamentais.

Contudo esta ndo foi uma tarefa facil devido a peencia, pois sentiamos a
necessidade de querer recolher o maximo de inf@onagm curto espaco de tempo. Apesar
de serem construidas grelhas como instrumentobskr@cao, onde a priori se codificavam
dados relevantes para os objetivos definidos ongsepermitia estruturar a observacao na
medida em que a “utilizacdo de grades de observdgacomportamento, estruturando a
observacdo segundo critérios definidos, permitggatigraus satisfatorios de objectividade”
(Estrela, 1986, p. 61), verificAvamos que a ansiaegjistar sempre mais, dificultava este
processo. Outra dificuldade sentida recaiu na edgido de grelhas demasiado extensas e com
alguns itens formulados de forma genérica (cf. anéx em que sentiamos dificuldade em
observar determinado comportamento no grupo/tuenfarina individualizada.

Os instrumentos de observagdo construidos (grelbasbservacdo), para registo de
informacdes relevantes, foram indispensaveis comse ke diagndstico e de avaliagdo para a
etapa seguinte, pois como refere Postic a grelhabdervacdo € “um instrumento de
diagnéstico podendo ser utilizada com o fim de rfamluir a situacdo registada” (Postic,
1979, p. 225).

A observacao antecedente a préatica pedagogicaatisenvolvida no pré-escolar foi
uma observacédo participada, quer em contexto dedsaula, quer em contexto de refeitorio
e de recreio. Assim, durante este periodo tiverpostonidade de interagir com as criancas e
de observar e registar dados sem que as mesmpsrseleessem. Para Estrela a “observacao
participada corresponde a uma observacdo em qbsesvador podera participar, de algum
modo, na actividade do observado, mas sem pendspectivo estatuto” (1986, p. 36).

Aquando da pratica educativa no 1.° ciclo do ensiésico, durante o periodo de
observacdo em sala de aula, apenas observavamegisthvamos informacfes sobre os
alunos e sobre a acdo desenvolvida pela profesem@erante, ndo se verificando, neste

contexto, uma interacdo com os alunos.
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Durante este periodo tivemos ainda a oportunidadeodsultar os documentos que
norteavam a pratica pedagdgica das escolas coopgrdais como: projeto educativo de
escola (PEE); projeto curricular de escola (PCE)jepo curricular de turma (PCT); plano
anual de atividades (PAA) e processos individuas alunos, o que nos permitiu, com base
na observacdo e na recolha de informacao, intarpranalisar e refletir sobre a acao
pedagogica efetiva que viria a ser desenvolvidetaga seguinte.

Assim, enquadrada no nosso processo de formagdseavacdo foi um procedimento
fundamental, permitindo a interpretacdo e reforgida de estratégias de
ensino/aprendizagem sempre que necessario, deoacond as necessidades individuais de
cada crianca, do grupo/turma e da sua evolucdmetida em que é necessario “Observar
cada crianca e o grupo para conhecer as suas dapes;j interesses e dificuldades [...] para
compreender melhor as caracteristicas das criangakequar o processo educativo as suas
necessidades” (OCEPE, 1997, p.25). Esta linha dsapeento vai ao encontro da perspetiva

de Estrela ao apontar que,
S6 a observacgéo permite caraterizar a situaca@tdaa@ qual o professor tera de fazer face
em cada momento. A identificacdo das principaisavais em jogo e a analise das
interacbes permitirdo a escolha das estratégiaguadas a prossecucdo dos objectivos
visados. SO a observacdo dos processos desencadeakhs produtos que eles originam

podera confirmar ou infirmar o bem fundado da é&fjia escolhida (Estrela, 1986, p.135).

Este processo permitiu-nos planificar, refletivaler, orientando a pratica através da
reflexdo na acdo e sobre a agéo, pois como reftreld&
Em todos os sistemas de formacdo de professoresman&os mais tradicionais, a
observacao tem sido uma estratégia privilegiadaedida em que se lhe atribui um papel
fundamental no processo de modificacdo do comperitome da atitude do professor em
formacéo (Estrela, 1986, p. 60).

No ambito do exposto, consideramos a observacédo cominstrumento regulador da
acao, na medida em que é fundamental observarapaeader a ensinar, para investigar e
para refletir. Postic aponta que “A finalidade dda a aprendizagem € tornar o individuo
capaz de encontrar, por diferentes meios, a res@ptada a situacdo e responder por
formas variadas de adaptacdo a situacoes varigdastic, 1979, p. 127). Também Estrela

(1986, p. 307-308) considera que a percecdo quedosadores/professores possam ter de
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como encarar eventuais comportamentos resultaetete@rminadas situacdes e a decisdo
consciente de possiveis solugcbes permitirdo ques egustem a sua acgdo, avaliando os
resultados que estas possam implicar.

A reflexdo critica da acdo pedagogica, baseaddserwacado, durante as intervencdes
permitiu-nos analisar e refletir sobre a mesmaoasequentemente, identificar estratégias
para a melhorar. Estrela, citando Dickson, Keaméefsen, refere que

Cada professor deve ser preparado para encontrasj mesmo, 0s comportamentos mais
adaptados a sua personalidade e mais eficazes pasempenho da sua funcao. Isto exige,
por parte do professor, a aquisicdo de uma até@xgerimental, de um conhecimento teérico
sobre a investigacdo e experiéncia, de “skillshitgas para controle dos meios de ensino e
de conhecimentos de técnicas de avaliacdo pardasamal “feedback” com objectivos
educacionais (Estrela, 1986, p. 27, 28).

Tendo em conta tudo o que foi referido e com baseexperiéncia vivenciada
concordamos com Estrela (1986, p. 62) e acreditames através da observacdo, o
educador/professor reconhece e identifica situagi@eende relacdes sequenciais e causais,
é sensivel as reacdes dos alunos, coloca quest@esi@ solucdes, recolhe objetivamente a
informacdo, organiza-a e interpreta-a, revelandomasima atitude critica face aos modelos
existentes e realizando a sintese entre a tearjr&tica. Atinge-se desta forma o fundamento
da pratica pedagogica, na medida em que se reamahegportancia da observacdo no nosso
processo de formacdo como instrumento de diagostite avaliacdo e como um processo

autorregulador da pratica pedagogica.

3.4. O projeto formativo como projeto orientador dapratica educativa

A pratica pedagdgica desenvolvida prossup6s arcmgd® de um projeto formativo,
para cada nivel educativo, capaz de orientar &arétiucativa em contexto da educacgéo pre-
escolar e em contexto do 1.° ciclo do ensino baswsando o desenvolvimento e
aprendizagens das criancas. Trata-se de projetogtivos que, a semelhanca dos projetos
em geral, “permitem integrar um conjunto diversiflo de actividades e a abordagem de
diferentes areas de conteddo numa finalidade cowmuenliga os diferentes momentos de

decisédo, planeamento, realizacéo, avaliacdo, caacén” (Silva, 1998, p. 99).

55



A construcéo destes projetos foi delineada nda parcentrar na realizagdo de um
plano espartilhado, mas no desenvolvimento de woesso com caracteristicas proprias e
relacionadas entre si, pois como refere Capucha
planear consiste em projectar uma mudanca, antecimaceptualmente uma realidade
desejavel, prever as etapas necessarias de trangfw dessa realidade e os caminhos a
percorrer pelos agentes, identificar os factoresafactam o processo e os modos como se
pode intervir sobre eles, escolher as ac¢des pamdsntes e mobilizar os meios necessérios

para que a mudanca desejada ocorra de facto ndsprjectado (Capucha, 2008, p. 13).

De facto o projeto formativo como um documento eeibr para acdo pedagogica
afigurava-se como um plano de acfes a desenvaleetjficando carateristicas educacionais,
selecionando estratégias pedagogicas adequadda seadidade e prevendo a avaliacdo quer
do processo quer do produto do desenvolvimentgd@la pedagdgica. Segundo Barbier

0 projeto pode ser utilizado como sinbnimo de psscea utilizar, de processo a p6r em
pratica, de acdo a desenvolver, de sequénciasvitades a realizar. Fala-se também de
programa de acgédo, planos de acdo ou planos praeces$tata-se de uma antecipagao, mas

de uma antecipacdo que apresenta um carater dm@daicbier, 1993, p.57).

O nosso ponto de partida para a sua construcdoyassmo ja foi referido, pela
andlise de diversos documentos de gestdo pedagdgisaescolas cooperantes, pela
observacéo da agédo pedagdgica tanto da educadiparante como da professora cooperante
e das criancas, que nos permitiu delinear um mrojeé serviu de fio condutor a nossa pratica
pedagogica.

Na construcdo destes projetos formativos, procusamar respostas basicas a
perguntas basicas ligadas a elaboragédo de um@rtget como:

Porqué? Para orientar uma pratica mais consciente.

Este Projeto Formativo pretende ser um documerientador de apoio a pratica educativa

desenvolvida na escola (...) Em suma, este docur@daemtodocumento orientador destinado
a assegurar a coeréncia e a unidade de acéo, prenty a reflexdo das intencbes e
praticas que serdo propostas durante as intervemcpedagogicas, adaptando-se as
caracteristicas do grupo, enquadrando as iniciagivdas criancas, 0s seus projetos
individuais, os de pequeno grupo ou os de grandpa@respelhando assim a importancia da
reflexdo, da pesquisa, da planificacdo e da avdlmfexcerto do projeto formativo em

contexto Pré-Escolar)
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Para qué? Para potenciar a aquisicdo de conheosnenb desenvolvimento de
competéncias, facilitando aprendizagens efetivagreficativas.
Durante a prética pedagogica € intencdo promovelesenvolvimento de competéncias nas
diferentes areas de conteudo de forma integradatieutada, visando metodologias que
permitam criar oportunidades para que os alunoslirean experiéncias de aprendizagem
ativas, significativas, diversificadas, integrada&s socializadoras(excerto do projeto

formativo em contexto do 1.° ciclo do ensino bgsico

Como? Definindo-se metodologias e macro estratélgiasdo pedagogica.

Para a concretizacdo deste Projeto Formativo € prifial definir algumas estratégias [...]
[tais como] a utilizagdo das tecnologias de infogéa e comunicacdo como recurso,
desempenhando um papel facilitador no processandim@ aprendizagem o que fomentava
nos alunos o interesse, a atencdo e a curiosidadenddo a possibilitar-lhes um melhor
desempenho; a utilizacdo de jogos, ha medida enegigs assumem um papel importante
no desenvolvimento de competéncias cooperativashilipamdo o lddico com a
aprendizagem; a abordagem ao erro; o questionamerdh e a autoavaliacdo dos alunos,
pois assim eles poderdo consciencializar-se do papel no processo de ensino-
aprendizagem. [...] € necessario que o aluno encaetaavaliacdo como forma de refletir
sobre as suas acbes e comportamentos. Este prodegsta ser continuo e permitir que o
aluno desenvolva um espirito critico relativo asswacdes, através de um processo de
autorregulacdo das aprendizagens. “Os beneficioamgl@ndizagem autorregulada parecem
inegaveis” (Serpa, 2010, p. 139). (...) Neste sentdodo utilizando um modelo especifico,
mas interligando e ajustando diferentes modelogaaehtes situacdes de aprendizagem, ao
ritmo dos alunos e as suas necessidades educatigasduais, pretende-se que a prética
pedagdgica assente na construcdo de um processquenos alunos se vao tornando
observadores ativos com capacidade para descoiowestigar, experimentar, aprender e

avaliar” (excerto do projeto formativo em contexto do ichocdo ensino basico).

Desta forma, estdvamos a definir um plano para gstgetos, na medida em que,
O plano de um projecto tera assim de prever qguemsintervenientes, como se organizam,
as estratégias de accdo a desenvolver, os rececessarios, bem como as actividades que
permitem concretizar o projecto e 0 seu desenrmatempo, ou seja, sua calendarizacdo
(Silva, 1998, p. 93).
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Contudo, e como ja foi referido, os projetos fointd ndo se limitaram a elaboracdo
de planos, mas sim, ao seu desenvolvimento enquaoimesso ativo e dinamico que
procurou assegurar flexibilidade, contextualizagd@rticulacdo entre os seus elementos.
Entendemos a flexibilidade do projeto como consibugrogressiva, em que 0 projeto se vai
“concretizando através de um processo que tem wohligdo que pode ndo ter sido
inteiramente prevista, desde o inicio. A flexikalitk do projecto permite ir adaptando os
meios aos fins” (Silva, 1998, p.94). Esta constougégressiva permitiu-nos que, durante as
diferentes fases da pratica educativa, tais comen¢des educativas, planificacdes, reflexées
e avaliacOes, fossemos adaptando e adequando msge®s formativos sempre que
necessario.

Para além disso, o desenvolvimento destes projees em conta o contexto
especifico em que se desenvolveram, na medida em‘gsentido do projecto decorre do
contexto especifico em que se desenvolve” (Ibi®@81p. 95), tendo em conta a “dimensao
temporal que articula passado, presente e futurn, processo que se vai construindo” (Ibid,
1998, p. 95).

Para a sua construcdo apresentamos um enquadragosninesmos, no ambito das
instituicbes que os acolheram, através de uma boavacterizacdo das escolas e do
grupo/turma onde foram feitas as intervencfes pegegs, na medida em que, para
construirmos um projeto desta natureza € fundameataconhecimento da realidade
educativa onde o mesmo vai ser desenvolvido.

A fundamentacdo dos projetos apresentava aindanalyulas metodologias e das
estratégias que foram propostas, 0s objetivosgeraspecificos, as op¢des e recursos para a
sua concretizacao, a calendarizagéo e a proposteatiacdo dos mesmos.

3.5. Planificacdo da pratica educativa

Ao iniciarmos o estagio pedagogico encaravamolm@ifigacdo como um elemento
obrigatério do processo da pratica pedagdgica, nteemendo o seu valor, também
documentado por véarios autores. No entanto, o ealusentido sé foi percecionado quando
assumimos as praticas pedagdgicas, ou seja, guarificamos a sua utilidade pratica.

A primeira planificacdo foi sem duavida um trabalhwroso, quer pela falta de
preparacdo que sentiamos para a sua elaborac@opejaenseguranca prépria da situacéo

vivenciada, quer pela elaboragdo do respetivo deatmmjue seria objeto de avaliagéo, quer,
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ainda, pela falta de tempo para fundamentar tosla®ssas intencdes pedagdgicas. Contudo,
consideramos que esta, mais do que uma tarefaatdmieyfoi um elemento imprescindivel no
decorrer das intervencgdes, na medida em que, datimeum fio condutor, oferecia-nos uma
maior seguranca e permitia-nos contemplar e darifias potencialidades da pratica
pedagodgica.

Ao considerarmos que o educador/professor deveddid que estratégias de
aprendizagem utilizar e como as concretizar paessguefetive o ensino aprendizagem, entao,
sentimos necessidade de planificar de modo a eacords respostas a questdes como: Para
gué? — Para atingirmos objetivos de modo a potencigesenvolvimento de competéncias e
promover aprendizagens efetivas e significativaQué? — Conteddos que se revelassem em
conhecimento; Como? — Através de diferentes egteatée metodologias; Com qué? —
Utilizando diferentes recursos e materiais; Pa@niu— Para 0s nossos alunos; Porqué? —
Para orientar uma pratica mais consciente.

Desta forma estavamos a delinear um plano, a famer previsdo, com base num
propdsito ou numa meta a alcancar, tal como o fiseuando construimos 0s projectos
formativos, mas neste caso a curto prazo.

No nosso entender, a planificacdo constituiu @rpidas praticas pedagogicas,
baseando-se na reflexdo e previsdo da acdo do spmoeducativo. Desta forma, a
planificacdo, segundo Zabalza (1994, p. 25), “laaseina reflexdo sobre os passos a dar na
previsdo dos seus efeitos e na organizacao furlaileneodo o processo como um conjunto
integrado”. Nestes termos, ao planificarmos est@gamtransformar a intencdo pedagodgica
numa sequéncia didatica, num percurso de acéo aomster dindmico, ndo nos esquecendo
que este processo deve ser flexivel e suscetivadaatacdes durante a sua concretizacgao.

Em coeréncia com o0 exposto, para elaborarmos aasgdanificacdes tivemos em
conta que todo o processo de planificacdo devezgrar,

um conjunto de conhecimentos, ideias ou experiérsnare [0 que pretendemos organizar,
funcionando desta forma como] apoio conceptual ejudéficacdo do que se decide

[baseados num] proposito, fim ou meta a alcancar mps indica a direccdo a seguir
[prevendo desta forma o processo que se concrétizahuma estratégia de procedimentos

que inclui os conteudos ou tarefas a realizarqaé&eia das actividades e, de alguma forma,

a avaliagdo ou encerramento do processo (Zabaz,{©318).
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Consideramos que a planificacéo € circunstanciadaa educador/ professor e a cada
grupo de criancgas, permitindo desta forma a fléxdggdo do curriculo, por forma a adequar o
mesmo ao contexto e as situacdes particularesddernamento. Para Arends (1999, p. 44),
“a planificacdo do professor é a principal deteanite daquilo que é ensinado nas escolas. O
curriculo, tal como € publicado, é transformadodeptado pelo processo de planificacdo
através de acrescentos, supressdes e interprétaidmbém para Zabalza (1994, p. 54,
citando Clark e Peterson) a principal funcédo daifitacdo escolar € a de “transformar e
modificar o curriculo para o adequar as caracieasstparticulares de cada situacdo de
ensino”.

Neste pressuposto, para cada intervencdo elalmoodvama planificagdo, tendo em
conta as orientacbes da educadora/professora emdpeno que respeitava aos diferentes
elementos do curriculo. Desta forma, partindo @daaateristicas e do nivel de aprendizagem
das criancas, delinedvamos as competéncias quengi@inos que estas desenvolvessem e
fundamentavamos as estratégias adotadas e o ng)dééoensino orientador(es) da pratica
pedagogica, na escolha das experiéncias de apagedizpropostas. Como tal, desenhavamos
uma sequéncia didatica horizontal que comportagenehtos como: os pré-requisitos das
criancas, as areas de conteudo, os descritores edemgenho, as experiéncias de
aprendizagem, os indicadores de aprendizagem,cossos, a metodologia e o tempo. A
planificacdo contemplava ainda uma descricdo misacda acdo pedagdgica, assim como
uma avaliacéo, do processo e do produto, que eeseagada posteriormente com a reflexao
da intervencéo.

Pelo referenciado, este modelo de planificacdosdaos permitiu, como ja citamos,
refletir sobre os passos a dar na previsao dosresukados, como também, centrarmo-nos
“na analisea posteriordos resultados reais” (Zabalza, 1994, p. 25).Dksma, este modelo
de planificacdo permitiu uma reflexdo critica desuitados alcancados pelas decisdes do
formando, em articulagdo com o educador/profeddmmomento que planificAmos pudemos
questionar a intervencdo pedagdgica, mobilizandbetimentos tedricos e praticos.

A segquir, consideramos pertinente referenciarre@spetos focados nas planificacbes
gue elaboramos nestes dois niveis educativos.

Em contexto da educacdo pré-escolar e segunddC&P D “Planear implica que o
educador reflicta sobre as suas intengbes edusativas formas de as adequar ao grupo,

prevendo situacdes e experiéncias de aprendizagerga@izando 0s recursos humanos e
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materiais necessarios a sua realizagdo” (OCEPEY, 1899 26). Neste sentido, sendo o

processo de planificacdo um processo fléxivel quaica a reflexdo das intencionalidades da
acdo, e tendo em conta as criancas como Sujeitass,abu seja, construtores das suas
aprendizagens, estabelecemos ligacbes entre ogao@mtos anteriores das criangcas e as
novas aprendizagens.

As intencbes das planificacbes, neste contexsuilteyam da recolha de informacéo
sobre as criancas, sendo a observacdo o instrunmaats utilizado para obter esta
informacé&o. Tal como referem os autores Pinto, & auPortugal,

A intervencdo na educacéo pré-escolar € alicengadatencionalidade que o educador tera
de dar ao proprio processo educativo, baseand@asebservacdo de cada crianca em
particular, e no grupo em geral, permitindo conhesecapacidades individuais e colectivas
em diferentes niveis, interesses e dificuldades) demo os contextos em que se inserem
(Pinto, Viana, Portugal, 2004, p. 22).

Este processo permitia-nos, através da reflexada eavaliagdo de planificacdes
anteriores, partir para novas intencdes educatjuagesultassem em novas aprendizagens ou
em consolidacdo de conhecimentos anteriores.

A concretizagdo das intencdes pedagoégicas pladds dependia, ainda, do interesse
das criancas as atividades propostas, das difidetdau aptiddes demonstradas na realizagéo
das mesmas e do ritmo individual das criancas,eonq$ permitia exercitar a capacidade de
percebermos quais as necessidades das criancaetet@@mos as dificuldades a ultrapassar.

As atividades propostas tinham em conta os congewdericulares (previamente
combinados com as cooperantes) que eram considenagmortantes que as criancgas
aprendessem (saberes/conhecimentos) e a promogamgeténcias (levando as criancas a
aprender a fazer).

Durante a pratica pedagodgica diferencidvamos égiest que permitissem responder
as diferentes necessidades das criancas, na needidae, segundo Formosinho (1996, p. 15
baseado em Biber, 1984, Shubert, 1986 e Spodek3),198 modelos curriculares sao
fundamentados em “teorias que explicam como asgasse desenvolvem e aprendem, [...]
[e na] melhor forma de organizar os recursos e topmlades de aprendizagem para as
criancas”. Pelo referenciado, ap0s analisarmosfeedtes modelos curriculares, verificAmos
que poderiamos explorar com o grupo aspetos dolos@Reggio Emilia, High Scope e

Movimento da Escola Moderna, que estédo direcionpdos este nivel de ensino e que, pelos
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seus pressupostos, serviram de orientacdo as mussass pedagogicas, pois, por exemplo,
revelam especial preocupacdo com a organizacacmlr@s que permitam um ambiente
agradavel onde as criancas participem ativamesttegrido iniciativa na escolha de atividades
que lhes sejam significativas. Neste sentido, cabeeducador “enquanto promotor da
aprendizagem cognitiva, social, fisica e afectija,] organizar um ambiente rico e
estimulante em materiais e equipamentos, que pigmar as criangcas uma diversidade de
experiéncias” (Lino, 1996, p. 114).

A diversidade de materiais “que permitam a acdepeddente e estimulante com o
espaco fisico proporcionando a criangca (segundgeBiaa construgcdo do seu proprio
conhecimento” (Formosinho, 1996, p. 67) é outrapetiva destes modelos que permite que
as criancas possam manipular, explorar e descobj@tos do seu interesse. Os respetivos
modelos primam também pela relacdo e interacaam@scas com 0S seus pares e com 0
meio que as rodeia. O modelo Reggio Emilia segoedmha orientadora as interagdes entre
todos os intervenientes no processo educativo, ejga, aIm dos focos desta proposta
pedagogica assenta numa “educacdo baseada nafeselapoperacdo, colaboracdo e
comunicacao.” (Lino, 1996, p. 100). Baseando-nastenenodelo, durante as intervencdes
pedagogicas, procuramos dar resposta a algumassitames no desenvolvimento das
criancas desta faixa etéria. Desta forma, plamfas atividades de modo a oferecer as
criancas a possibilidade de partilhar ideias, e&peias e vivéncias, através das diferentes
formas de estas se expressarem, proporcionandaitheslima de interacdo social, quer
atraves de acdes intencionais, quer através ds asfpentaneas.

Com base no pressuposto da promocao de oportusieddeativas potencializadoras
do desenvolvimento das criangas seguimos algunsassti@tégias dos modelos referenciados
considerando as orientacdes curriculares para eaedo pré-escolar, de modo a que as
criancas desenvolvessem competéncias nas diferémesmss de conteudos. Pelo que
consideramos momentos que permitissem que as asiaognassem iniciativas, fizessem
escolhas, resolvessem problemas e refletissem asslsaas acdes, por forma a possibilitar-
Ihes, enquanto construtoras do seu processo dendagpagem, o desenvolvimento de
diferentes competéncias.

Face ao exposto planificAmos atividades em queiascas tiveram possibilidade de
registar os seus trabalhos/acdes de modo a quegmdeefletir sobre as mesmas, avaliando-
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as. E importante que as criangas se consciencralige que sdo elementos integrantes do
grupo.

Nas planificacdes consideravamos ainda a rotineadida medida em que, como
preconiza o modelo High-Scope, esta permite “fazean que o tempo seja um tempo de
experiéncias educacionais ricas e interagbes pasiti(Formosinho, 1996, p. 71). Desta
forma, dando continuidade ao trabalho desenvolpigla educadora cooperante, tinhamos a
preocupac¢do quando planificavamos de tentar reseibtina estabelecida pela mesma, uma
vez que a rotina sendo “constante, estavel e, gortarevisivel pela crianca”(lbid, 1996, p.
71), permitia que esta fosse “progressivamententiz@ sua apropriagdo da sequéncia dos
tempos da rotina.[...] conquistando [assim] uma fod®aiver cada um destes tempos” (lbid,
1996 p. 72). A rotina conhecida pelas criancasritrif para a sua autonomia, pelo que era
uma constante no processo de planificagdo comonpul®ebservar no exemplo do excerto
gue se segue:

A pratica educativa inicia-se pelas 9 horas comcollaimento das criangas no tapete onde
estas irdo sentar-se formando um circulo. De seguid criancas irdo cantar a cancao
“Bons Dias” [...] e saudar os colegas e a educadatepois irdo verificar quem é o “chefe”
do dia. Este ird assinalar o dia no calendario [.agsinalar a sua presenca [...] Depois de
marcadas todas as presencas o “chefe” devera mamsrauséncias e contar quantos
meninos faltaram, depois ira verificar o estadotdmpo para atualizar o quadro do tempo
[...] De seguida, de modo a promover o desenvolvingessoal e social das criangas assim
como o desenvolvimento da linguagem oral sera ektalllo um didlogo com e entre as
criancas, onde estas partilhardo as suas vivénciasEste momento do diadlogo sera depois
orientado no sentido de se ir questionando as c¢adsrsobre o conhecimento que estas tém
relativamente aos animais, ou seja, se tém anigraigasa, 0 que comem estes animais, que
animais conhecem, etc. [...] havera um momento deifigacdo, em conjunto com as
criancas, das atividades a realizar durante o diade as criancas serdo estimuladas a
sugerir a forma de realizar as atividades indicadas a propor outras. Para o efeito
apresentaremos as propostas das atividades a egabplicitando a opinido das criangas,
por exemplo, “Como podemos imitar os animais?”, fidés da leitura da histéria, o que
acham de fazermos uma peca de teatro?”, “O que waprecisar? “Onde acham que
podemos fazer a peca de teatro?. Caso este moméaataltere a presente planificagéo, o
grupo ir4 realizar um jogo onde as criangas irdgpermentar situacbes de expressdo e

comunicacgdao, através de diferentes formas de mankamatizar |...]
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As 10h15 com a ajuda do chefe o grupo devera fom@mboio para irem lavar as maos e
beber o leite. Pedir-se-a que as criancas tentetocen-se segundo a ordem em que
estiveram no tapete, de modo a verificar a sua cala@e de memorizagdo. Das 10h30 as
11h00 as criangas iréo para o recreio onde terdortpnidade de brincar livremente.

Depois do intervalo voltam a manta onde sera suigeai proxima atividade. Esta consta da
elaboracdo de pequenos aderegos para a dramatizdedbistoria da “Carochinha e do
Jodo Ratdo” de Luisa Ducla Soares. Para o efeitoréncas terdo a sua disposi¢ao alguns
moldes que poderdo ou ndo utilizar. Pretende-serpsta tarefa as criancas recorram ao
material existente na sala de forma autbnoma paiarem os seus proprios aderecos,
podendo consultar o Big-Book que estara a disposicdempre que necessario serao
orientadas. Esta atividade deverd ser realizada gmpos de 5 elementos, enquanto 0s
outros realizardo atividades livres pelos restantesitinhos da sala. Serd sugerido que
selecionem materiais existentes nestes cantinhegpgssam ser utilizados como aderecos
para a dramatizacéo [...]

As 12h15 cantaremos a canc¢do “Vamos arrumar” e @angas deverdo arrumar as areas
onde se encontram e sentar-se-ao na area do acerfto...]

As 13h30 as criancas serfo recebidas no tapete sadie estabelecer um pequeno dialogo
sobre as atividades realizadas. [...] De seguida sgpéesentado o livro “Pinto a minha
cara”, da colecédo “Aprendo com Hannah”, de HeleiCbve Dorman. Este livro apresenta-
Nnos 0s materiais necessarios a realizagdo da prédtividade [...]

As 14h40 as criancas regressam a sala onde noddpstmos uma reflexdo do dia, aqui as
criancas serdo incentivadas a partilhar com o grupatividade que mais gostaram, a
atividade que tiveram mais ou menos dificuldadereaiizar. Esta reflexdo e partilha
permite que as criancas facam uma autoavaliacdselo desempenho, [...] As 15h00 as
criancas serdo acompanhadas para a sala de rececd® aguardardo pelos familiares.

(Excerto da planificacdo do dia 3 de maio de 2011)

Deste excerto, € possivel identificar a seguintéao acolhimento, execucédo de
pequenas tarefas da responsabilidade das criaatiggjade dirigida a exploracdo de
determinados conteludos, depois do intervalo esHeraite atividades na area das
expressdes, a tarde atividades diversificadas derssido as realizadas anteriormente e
avaliacao de todo o trabalho realizado.

Durante a pratica educativa desenvolvida no 11® do ensino basico, apesar de
utilizarmos uma planificagdo estruturada, a senmgidalo que tinha sido feito em contexto
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Pré-Escolar, com um plano descritivo da acédo peglegdastante detalhado (cf. anexo VI),
esta ndo colocava em risco o processo de indivehgd@o e permitia a participagédo ativa dos
alunos no seu processo de ensino aprendizagem.

Neste sentido, ao planificarmos estavamos a antavacdo a desenvolver, que
posteriormente era objeto de reflexdo e poder-mosendicionar para uma planificacéo
subsequente ou levar a reestruturacdo da acdo memmm. AsSim construimos um esquema

que explana este processo (Figura 4).

Intencdes
’/_' pedagogicas

Avaliacao

A 4

Planificacdo

+

Reflexdo

Acdo
k pedagogica

Figura 4 — Esquema do processo de planificacédo

As sequéncias didaticas eram planificadas comardentos orientadores de apoio a
pratica pedagogica e as opc¢Oes de partida surggaavaliacdo das intervencdes anteriores,
do PCT e das observacdes aquando das intervengigesoutros colegas do nucleo
pedagogico, através de registos como o exemplsaueo no anexo VII. Neste sentido
eram fundamentadas as experiéncias de aprendizagedo, em conta: a situacao atual da
turma, os contetudos a abordar que tinham sidoedstattos, previamente, com a professora
cooperante e as metas de aprendizagem que preb@sdfpe as criancas alcancassem, por
forma a irem ao encontro dos objetivos do plansiauwar do 1.° ciclo do ensino basico,
segundo a Organizagdo Curricular e Programas dmdBssico e o Referencial Curricular
para a Educacdo Basica na Regido dos Acores, assima dos programas especificos das
diferentes areas curriculares.

Assim, definiamos os objetivos da nossa acéo setpente avalicdo, uma vez que 0s

“objectivos tém que ser activos, parte integraat@rbcesso diario de ensino [e] Tém de estar
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directamente relacionados com a planificacéo, [.ay&iacdo” (Hannah e Michaelis, 1985,
p. 24). Neste sentido, concordamos com 0s mesntoseauquando estes referem que, para a
planificacdo dos objetivos a atingir, temos queadieha-los com a turma, seguindo as
orientacbes de curriculos formais mas adaptandmeesnossos alunos e ao nosso proprio
modo de ensinar, considerarando se estes saovatggor eles, tendo em conta, quer o nivel
de competéncias dos alunos, quer o tempo e osiamtdisponiveis. Acresce determinar a
sua significacdo e interesse, a relevancia dose@dos a que estdo associados e se sao
suficientamente explicitos e percetiveis a outrasspas, de modo a que estas possam
contribuir com sugestdes para a sua implementag&alacao.

Depois de definirmos os objetivos tendo em costacmpeténcias a desenvolver, as
planificacdes, numa logica de reflexdo na acdo, ocgan referimos, apresentavam uma
sequéncia, que poderia ser alterada por necessidadelunos, implicando refletir durante a
sua concretizagao.

Algumas experiéncias de aprendizagem propostasativecomo base as teorias
cognitivista e construtivista, tentando promoveraumaprendizagem que resultasse num
processo de construcdo do conhecimento e ndo nuro precesso de aquisicdo do
conhecimento. Neste sentido, foi nossa intencamgver a participagéo ativa dos alunos nas
tarefas, dando-lhes o tempo necessario para azae@ti das mesmas, permitindo que
errassem e a partir dos seus erros encontrassesspastas corretas, ou seja, a situacao de
erro era transformada em aprendizagem. Numa lieh@edsamento da aprendizagem como
processo ativo e construtivo, a nossa acao, emmuadiadores e orientadores do processo de
ensino aprendizagem, tinha em conta os conhecisiestince¢des e competéncias dos
alunos, a partir dos quais tentadvamos que consémisovos conhecimentos.

ApoOs cada intervencdo, faziamos uma avaliacdo dwmlupy (avaliagdo sobre
conhecimentos e capacidades desenvolvidos) e uatiagio dos processos (avaliacdo sobre
0 modo como tinha decorrido o processo de ensireridizagem), como se pode observar
pelo anexo VIIl. Numa andlise geral das reflexdetuadas importa destacar que as mesmas
permitiam-nos, entre outros aspetos, reformularaggias, identificar dificuldades dos
alunos, diagnosticar as necessidades e os interdesealunos, verificar a recetividade das
experiéncias de aprendizagem por parte dos alumelkorar a gestdo do tempo, avaliar as
aprendizagens dos alunos, etc. Ou seja, os prodrgssltados alcancados pelos alunos)
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estavam diretamente relacionados com o investinfeittonos processos (agdo pedagogica),
neste sentido consideramos que o produto resulpacdesso.

Nos dois niveis educativos estavam integradas gasanom necessidades educativas
especiais (NEE). Neste sentido, aquando das magdes tinhamos o cuidado de adequar as
atividades propostas de modo a que estas crianghesgem, de acordo com o seu plano
individual, acompanhar os restantes colegas, cooderpos verificar pelos excertos da
planificagédo do dia 16 de maio de 2011, no amkat®HS | e da avaliagcdo da intervengéo do
dia 24 de outubro de 2011, no ambito da PES II.

De acordo com as observacoes efetuadas ao longintiExsencdes [...] verifica-se que o
grupo, no geral, ndo apresenta grandes dificuldaglegvel de aprendizagens académicas.
No entanto, persistem alguns casos especificosngperta referenciar, na medida em que
“a escola devera identificar e responder as diféesn necessidades dos alunos (...)
cumprindo, deste modo, a sua funcdo educativa”t@logi 2007:51). Nomeadamente a
crianga S que, como ja tem sido referenciado, esidenando as suas limitagcbes, apresenta
algumas dificuldades pelo que é necessario um aaphgmento mais direcionado
verificando-se contudo uma evolugcdo da referidaarga na é&rea de expressdo e
comunicacdo, nos dominios da expressao plasticasémgue acompanhar o grupo na
realizacdo das atividades apresentadas) e da lipgoa oral e abordagem a escrita
(identifica letras, repete palavras da histéria, pere-se oralmente ainda que com
dificuldades). As atividades propostas permitem gsi& crianca acompanhe o restante
grupo com as devidas ressalvas pelo que |Ihe se®cidhada uma atencdo especia,
reajustando-se as estratégias a adotar sempre quessario. (Esta crianca ira transitar no
préximo ano letivo para o 1.° ciclo do ensino baspelo que esta neste momento a ser
orientada no sentido de ser mais autbnoma nas atidglades diarias). No caso especifico
desta crianca a aprendizagem cooperativa visa ajudapromover 0 comportamento
cooperativo de modo a que esta beneficie de siasad@ aprendizagem com os colegas.

(excerto da planificacéo do dia 16 de maio de 2011)

Em relacdo a aluna P, esta revela algumas dificdea em atingir as metas de
aprendizagem, pelo que sera necessario continuapa@iar individualmente a aluna na
realizacdo das tarefas e integra-la, sempre gquesive em atividades comuns aos restantes
elementos da turma, embora de forma adaptada. &3t a estratégia a utilizar, pois esta
aluna pede para fazer as mesmas atividades queolegas. (excerto da avaliacdo da

intervencao do dia 24 de outubro de 2011).
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A planificacdo da acdo educativa foi fulcral, dadaecessidade de questionar o que
deve ser ensinado e como deve ser feito, o tempseguleve dedicar a cada experiéncia de
aprendizagem, a metodologia de trabalho, ou se@y um conjunto de funcdes que a
planificacdo assume e que a tornam um instrumentcatalho fundamental ao professor. No
entanto, a mesma € passivel de adequacdo peraespesgificidade de cada situagédo

vivenciada.

3.6. A reflexdo e avaliacédo da pratica educativa

A reflexdo foi encarada como um elemento integranegulador da pratica educativa
tendo em conta a reflexdo da acdo, uma vez quégremos formativos, “a avaliacdo implica
necessariamente uma intervencéo de aperfeicoamaméalidade apreciada” (Serpa, 2010, p.
50). Neste sentido, a avaliagdo permitia conscdimarmo-nos dos efeitos da acgéo, atraves
da recolha de informacgéo que sustentasse a adeqdagdatica pedagogica as necessidades
das criancas e as suas evolucdes. Desta formaalparala autoavaliacdo da acédo pedagogica
que efetuamos, apds cada intervencdo (cf. anexp rifletiamos em conjunto com a
educadora/professora cooperante e com nucleo dEgiespedagdgico, de modo a
identificarmos possiveis adequacOes que permitisseiimorar as estratégias de ensino-
aprendizagem, como refere Zeichner (1993, p. 20¢flaxdo € um processo que ocorre antes
e depois da accdo e, em certa medida, durante &,apQis 0s praticos tém conversas
reflexivas com as situacées que estdo a praticayaelrando e resolvendo problemas
loco".

Os momentos de reflexdo permitiam-nos analisar alissiva acdo educativa
desenvolvida, fazendo desta forma um balanco smlipr@cesso, ou seja, avaliando 0 nosso
desempenho, identificando problemas e interrogado-sobre eventuais solugdes,
reforcando a ideia de que o educador/professorréenterrogar-se de modo a melhorar no
futuro.

Durante a pratica desenvolvida, nos dois niveisemgno, tivemos momentos de
reflexdo que nos provocavam, quer angustia, dasaéeaté mesmo desespero, na medida em
que sentiamos que, apesar de termos planificadosem#ncia didatica que nos parecia a
mais adequada face as necessidades das crianb@saasem dormir para preparar todos 0s

recursos necessarios a concretizacdo da mesméet@me no nosso desempenho (¢ como
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termos os ingredientes para confecionar uma b@écé&ef e no final sentirmos que faltou o
ingrediente principal), quer sentimentos de reaefipee satisfacdo pessoal, quando viamos que
todo o nosso trabalho resultava numa acao pedagég resultados positivos. Contudo, sao
as criticas que nos desenvolvem profissionalmemtemedida em que permitem-nos
desenvolver a capacidade de nos tornarmos futuafssgionais auténomos, decidindo e
refletindo sobre a agdo pedagdgica.

Sintetizando, a avaliacdo tinha como objetivo folmeruma reflexdo critica e
construtiva de modo a avaliar em que medida asriéxpeas de aprendizagem propostas, na
linha orientadora das planificagGes, tinham confdb para a construcdo de aprendizagens
significativas para as criangas. Neste sentid@d@s$ planificacées partiam da reflexdo e da
avaliacdo da acdo pedagodgica desenvolvida, de nwdadaptar as estratégias de
aprendizagem aos objetivos definidos. Achamos qse peopostas de planificacéo
encontravam justificacdo nas potencialidades daergéncias de aprendizagem, enquanto
experiéncias desafiadoras e promotoras do desemasito de diferentes competéncias.

A esta avaliacdo do processo correspondia a afialidg produto que resultava da
observacado, de registos ocasionais, de registogossdas criancas, da autoavaliacdo e de
questionarios orais. Neste sentido preenchiamdbagrale verificagdo de conhecimentos
construidas de acordo com as metas de aprendizageas criancas deveriam alcancar e que
nos permitiam, mediante a interpretacdo e anabsantlicadores de aprendizagem, avaliar o
produto em funcéo do processo da acao pedagogica.

O preenchimento das grelhas de verificacdo e posiaterpretacdo e avaliacdo era
uma tarefa morosa, na medida em que estas explangvéos indicadores de aprendizagem
para um curto periodo de intervencdo. ApGs o seenghimento analishdvamos a informacgéo
recolhida, de modo a fazermos uma avaliacdo cartscipie permitisse identificar a situacéo
da turma naquele momento e que servisse de ponfrariea para futuras intervencgdes,
tentando desta forma identificar as potencialidades dificuldades, os interesses e as
motivagdes dos alunos.

As grelhas de verificacdo, segundo a OrganizacadcOlar e Programas, devem ser
utilizadas como instrumento de registo sistemagcpartilhado, garantindo a leitura do
desenvolvimento das aprendizagens de cada alureyamque este “registo permitirh uma
gestdo mais adequada do estado das aprendizagesszacdo do aluno e dos processos de

ensino que o professor devera utilizar ou corrigita 0 bom éxito da cooperacao,
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indispensavel ao sucesso, dos alunos e dos pro#es$0Organizacdo Curricular e Programas,
2004. p. 25). O exposto esta em sintonia com Bs({Ed86, p. 135) ao considerar que a
“Pedagogia actual tem chamado a atencédo para ¢ gepempenhado pelos processos de

observacao, diagnostico, e avaliagdo como fundantentoda a accao educativa”.
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CAPITULO IV — Anédlise de situa¢des educativas em ctexto da
educacéo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino basico
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4.1. Principios pedagdgicos sustentadores das sitbas educativas no preé-
escolar

Ao longo da prética pedagogica supervisionada ligetovo da nossa acdo educativa
promover o desenvolvimento das criancas, tendo cdm@ase o0 seu envolvimento e
participacdo nas atividades de modo a facilitas-bnestruturacdo das suas aprendizagens.

Neste sentido consideramos, como ja mencionampsabprincipios pedagogicos de
diferentes modelos curriculares (modelo currictlagh Scope, modelo de projeto de Reggio
Emilia e modelo do Movimento da Esola Moderna). ilssenquadrando a nossa acgao
pedagogica numa perspetiva soOcio construtivista,cansiderando as OCEPE como
documento orientador da acdo educativa, recorriaandferentes estratégias de modo a
facilitar uma aprendizagem ativa das criangas,desrd conta: o conhecimento do meio em
gue as criangas se inserem; a organizacado do espmadiferentes materiais e recursos, por
forma a levar as criancas a explorar e a manimgamesmos; a inter-relacdo estabelecida
com as criangas; a organizacdo do tempo, recorranatina diaria que contribuia para a
autonomia das criancgas transmitindo-lhes confiaagaaracteristicas das criancas, tendo em
conta o ritmo e o nivel de desenvolvimento de cadanca, atendendo aos seus
conhecimentos e potenciando novos saberes; o dedgenento de relacdes de cooperacao
com as criangas, fornecendo-lhes apoio; a promagialialogos, colocando questbes e

partilhando experiéncias, favorecendo momentogftiexéo.

Assim, de acordo com as OCEPE, recorremos a egasitéomo:

v' 0 dialogo que nos permitia partilhar vivéncias eegincias, trocar ideias e
saberes e levantar/colocar questdes que fomentasseim reflexdo,
promovendo “a expressao das criangas e 0 seu déseomunicar’(2007, p.
67);

v a interacdo com o0 meio exterior, permitindo “umavediificacdo de
oportunidades educativas, pela utilizacdo de umagespcom outras
caracteristicas e potencialidades” (lbid p. 39);

v/ a participacdo ativa dos pais de modo a enrigusttercdes de aprendizagem,
através do “contributo dos seus saberes e compatépara o trabalho

educativo a desenvolver com as criangas” (lbid5:
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v’ a organizagéo do grupo, considerando momentosbaliio em grande grupo,
em pares e individuais. O trabalho em pequenosogrpprmitia as criancas
“confrontar os seus pontos de vista e [...] colabnearesolucao de problemas
ou dificuldades colocadas por uma tarefa comumd (ip. 35);

v a autoavaliacdo numa perspetiva de autorregulg@géporcionando “ espagos
e oportunidades para que as criangas refletissdire ss suas accoes e

decisbes” ( Rosério, Nuiiez e Gonzales-Pienda, 20Q7,).

Neste pressuposto foi nossa intencdo, durante pesteesso, levar as criangas a
planear, a explorar, a agir e a refletir sobreaaagfio.

Para cada intervencédo, como ja foi referido, dlaborada uma sequéncia didatica,
onde definiamos estratégias de aprendizagem ddoacom as intencdes pedagogicas para
potenciar o desenvolvimento de competéncias/capadesd nas criancas. O quadro abaixo
apresenta algumas das competéncias/capacidadesta®pas intervencdes desenvolvidas.

o] (@) o] o]
] 0] «T ]
On On On On
a . . c c c c
Competéncias/capacidades a trabalhar com criancasmtexto| 2 @ o o
de Educacdo Pré-Escolar o] ) ) )
+—J +— +—J +—
k= k= k= k=
© © © «
- N ™ <
Capacidade de escuta X X X
Consciéncia fonolégica X X X X
Quantificacdo de objetos X X X X
Capacidade de se exprimir de forma confiante, earadivel, com X X X X
adequacao ao contexto e ao objetivo comunicativo
Coordenacao da motricidade fina X X X
Capacidade de compreender a importancia da preserdm ambiente X X
Capacidade de interpretar graficos simples X X
Capacidade de seriar, ordenar e agrupar objetosdegma caracteristica X X X
previamente estabelecida
Capacidade de reconhecer os diferentes cédigoscdéae X X X
Capacidade de utilizar o corpo e 0s sons como deegxpressao e X
comunicacao
Atencéo e concentragéo X X X
Respeito por si e pelo outro X X X X
Capacidade de autoavaliar-se X X X X

Quadro 4 — Propostas de algumas competéncias/capacidathathidas com criancas em contexto de
Educacao Pré-Escolar
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A analise deste quadro permite-nos evidenciar quepeténcias/capacidades foram
mais planificadas durante o estagio. Desta formdempos identificar que tivemos uma
preocupacdo em que as criancas desenvolvessemaaidzaje de escutar em todas as
intervencdes, uma vez que algumas criancas, ramlalficuldade em escutar os colegas e
em aguardar a sua vez para falar. Durante as gsapedagodgicas fomos apresentando
diferentes atividades para que as criangcas des@&sgaim esta capacidade, como por exemplo
0 uso de fantoches. Durante uma atividade em gileea#anca deveria, utilizando o fantoche,
responder a questdo “O que queres ser quandodgmarde?”, pretendiamos que as criancas
desenvolvessem a capacidade de escutar os colpgagyelo ludico que o fantoche poderia
proporcionar, quer pela curiosidade em observaguie forma os colegas iriam utilizar o
fantoche. Esta atividade permitiu ainda que ascas desenvolvessem a capacidade de se
exprimir de forma confiante, clara e audivel, codequacdo ao contexto e ao objetivo
comunicativo, bem como incentivar a participacdo tddas elas e aferir os seus
conhecimentos relativamente a teméatica das prefissa trabalhar durante a referida
intervencao.

Na segunda intervencéo introduzimos uma lengalpagapedir siléncio. Sempre que
era necessario entoAvamos a lengalenga e as srianganpanhavam-nos. Esta atividade
também permitiu que as criangas desenvolvessemaaidade de memorizacao.

Outra atividade que utilizamos para desenvolveapacidade de escutar consistiu
num jogo em que cada crianca recebia trés caddeszul, um amarelo e um verde, devendo
ser usados sempre que ela pedisse a palavra pearaS@ poderia voltar a falar utilizando
outro cartdo. Esta atividade foi utilizada de madpermitir, também, o desenvolvimento
pessoal e social das criangas assim como o deseaneato da linguagem oral, em que
através do diadlogo as criancas partilhavam asesysiéncias e vivéncias do fim de semana,
utilizando os cartdes para falar. Esta atividademadorma de jogo levava as criangcas a
respeitar as regras do jogo, ou seja, cada criehgederia voltar a falar depois de todas as
outras criancas terem utilizado o primeiro cart@s. incumprimentos desta regra eram
registados numa tabela de modo a que semanalmesge €onstruido um gréafico que as
criancgas interpretavam e se consciencializavanseas comportamentos relativamente a esta
regra, desenvolvendo desta forma a capacidadesgeit@ por si e pelo outro.

Durante a primeira intervencéo algumas criancaslaeam dificuldade em gerir a sua

capacidade de atencdo e de concentracdo. Neste®sesta passou a ser também uma das
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nossas intencfes educativas, como podemos obgmteaandlise do Quadro 4. A partir da
segunda intervencdo passamos a propor atividades ajudassem as criangcas a
desenvolverem esta capacidade como por exempltribuicdo de cartdes com imagens
num dos lados e com um numero no verso. Aquandcoderetizacdo desta atividade, as
criangas deveriam estar atentas pois o “chefe”’iddidha uma caixa com cartdes com as
mesmas imagens e as restantes criangas deveriatifigde a sua imagem no cartdo que o
colega retirava da caixa. Esta atividade, para aléncarater de novidade para marcar as
presencas, serviu para estimular as criancas eemsttentas, identificando visualmente as
semelhancas, assim como ordenando 0s numeros de virmte, uma vez que durante o
dialogo de partilha de vivéncias do fim de semasacriancas falavam de acordo com o
namero do cartdo que tinham, o que lhes permitianaier, gradualmente, o sentido ordinal
do numero e perceber que a sequéncia numéricaaastganizada de acordo com uma ordem.
Numa analise vertical do Quadro 4 podemos verifiggg ao longo das intervengdes
fomos, gradualmente, apresentando mais competérapasidades para serem trabalhadas
com as criancas, 0 que resultava do conheciments pmafundo destas e como tal do
levantamento das suas necessidades. Temos comsctnaue as atividades propostas
permitiam o desenvolvimento de outras competéngpatidades para além das selecionadas
e apresentadas para serem trabalhadas durantdeagerigbes. Contudo, era-nos dificil
apresentar todas, uma vez que, posteriormentecnadfécil recolher dados que permitissem

verificar se a crianca tinha ou nédo desenvolviderd@nada capacidade.

4.1.1. SituagBes educativas em contexto da educagéié-escolar

A pratica educativa desenvolvida em contexto dacagfio pré-escolar constou de
cinco intervencdes de pratica pedagogica supenadm, sendo a Ultima uma pratica conjunta
com o par pedagodgico, conforme consta na caleragdiizdo Quadro 5, organizada em

funcéo dos temas explorados.
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Calendarizacdo da prética educativa supervisioaadeontexto da educagéo Pré-Escolar

Intervencéo Temas
1.2 | 21 de marco A Floresta
22 de margo A Agua
22 | 4 e 5 de abril As profissdes
3.2 1 2 e 3 de maio Os animais
42116 e 17 de maio| Os 3 R’s — Reutilizar, reduziraictar
5.2 | 24 de maio Explorar a natureza - Visita dedtsao Jardim Antdnio Borges

(pratica conjunta com o par pedagogico)

Quadro 5— Calendarizacao da prética educativa supervidioean contexto da educacao pré-escolar

Os temas explanados no quadro acima foram preunienagordados com a educadora

cooperante, de acordo com o PCG e com datas comtwvasy tendo como base os

documentos orientadores da educacéo pré-escolar.

Neste sentido, consideramos que o0s temas servirameleimento integrador,

permitindo-nos articular as diferentes areas déecmio (cf. Quadro 6) aquando da construcéo

das sequéncias didaticas de modo a proporcionaidades que permitissem o

desenvolvimento de competéncias nas criancas. qedseapresentamos as areas e dominios

de intervencdo em educacao pré-escolar (Quadro 6):

Referéncias gerais da educacao pré-escolar nogohemto e avaliacao de situacdes e
oportunidades de aprendizagem

expressao/comunicacao

Area de

Dominio das expressd

Vertente de expressdo motora
Vertente de expressao dramatica

"Vertente de expressao plastica
Vertente de expressao musical

Dominio da linguagem e abordagem a escrita

Dominio da matematica

Area de formac&o pessoal e social

Area de conhecimento do mundo

Quadro 6 — Referéncias gerais da educacdo pré-escolarameghento e avaliacdo de situacdes e
oportunidades de aprendizagem (adaptado das OCBPE, p. 14)
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Pelo facto de ndo ser possivel, neste relatérnig descricdo detalhada de todas as
experiéncias de aprendizagem desenvolvidas dui@anpeatica educativa supervisionada,
passamos a apresentar, sucintamente, uma visé debomesmas.

Neste sentido, aquando da primeira intervencao apaereu nos dias 21 e 22 de
marco, 0os temas eram respetivamente a FlorestaAgua. No dia 21 de margo era
comemorado o dia mundial da floresta, coincidindom® facto de o ano de 2011 ter sido
nomeado o ano internacional das florestas. Fastaasguacao, partimos do poema “Plantar
uma Floresta”, de Luisa Ducla Soares, para intioduzma para o desenvolvimento da acao
educativa. A partir deste, estabeleceu-se um didofre a importancia das florestas para o
equilibrio ecolégico, utilizando a comparacdo dee (s florestas sdo consideradas os
“pulmbes do mundo”. Neste dia, destacamos ain@eto fde as criancas terem plantado uma
arvore no recinto verde da escola.

Tendo conhecimento que a crianga N festejava oas@rersario, partimos desta
situagdo para cumprir um dos objetivos desta iatey&o que era trabalhar o sentido de
namero, mais concretamente o numero seis. PareoGBodrigues (2008, p. 11) “o sentido
do namero pode ser entendido como um processo alo[ag criancas] vao aprendendo a
compreender os diferentes significados e utilizagliess nimeros e a forma como estes estdo
interligados”. Pelo que apresentdmos um cartaz amnolina, ilustrando um bolo de
aniversario com trés velas, pedindo a crianca eest§a que colocasse no bolo a quantidade
de velas de modo a que no bolo ficasse o nimevelde correspondente a sua idade. Desta
situacao educativa resultou o registo de observagéaonsta do anexo X.

No segundo dia desta primeira intervencéo e tendoata que se comemorava o dia
mundial da agua no dia 22 de marc¢o, apresentanfieseries atividades que permitiram
consciencializar as criancas para os cuidados paer poupar este recurso e sobre a sua
importancia para a vida. Considerando o intereasecdancas no fator surpresa, utilizamos o
bal das surpresas existente na sala onde tinhamtmsado, anteriormente, um pequeno
aquario, um saco com trés peixinhos, elementosraious para o aquario e comida para
peixes. Assim num ambiente de curiosidade, abrinbau, recorrendo ao método utilizado
pela educadora cooperante (as criancas imaginavaen egtavam colocando pozinhos
magicos no bal e que, a partir deste ritual, suigia surpresa no mesmo), de seguida
montdmos o0 aquario que ficou na sala, estabeleesmdegras para a sua manutencdo. Esta

atividade permitiu-nos ainda continuar a trabatihaentido de nimero assim como construir
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e interpretar uma tabela de dupla entrada, at@da@gial definiram-se os nomes a dar a cada
peixinho.

Durante a segunda intervencéo, nos dias 4 e 5 de akiema proposto para o
desenvolvimento da acao foi as profissdes. DesaEanvisita do pai de uma crianca a sala
que veio falar sobre a sua profissdo. Antes daacteedo pai a sala, lembramos as criancas da
importancia do saber escutar e do respeitar quewd asfalar, ou seja, sempre que
pretendessem colocar uma questéo deveriam levad&ato para pedir a palavra, aguardando
a sua vez de falar. Estas questdes sdo importantedalhadas no dia-a-dia, no entanto,
deverdo ser reforcadas fazendo com que as crianggsreendam o que esta certo e errado,
uma vez que € nos contextos sociais em que agasiaivem e nas relacdes que estabelecem
com 0s outros que vao adquirindo atitudes e valpuedhes permitirdo tornarem-se cidadaos
conscientes. As criancas durante esta interverigda aonstruiram fantoches, representando
diferentes profissdes e um fantocheiro que, pastegnte, foi utilizado pelas mesmas,
recorrendo-se a didlogos improvisados ou a pequ@r#sias inventadas ou recontadas por
elas, sendo possivel desta forma consolidar algumisecimentos relativamente ao tema.

Na terceira intervencao, de acordo com o calemaldmizforam propostas atividades
tendo como tema integrador os animais. Assim sandizamos uma historia conhecida das
criancas em formato daig-book“A Carochinha e o Jodo Ratdo” de Luisa Ducla Soake
utilizagé@o deste recurso para apresentar a histér@iancas surgiu como forma de dinamizar
e dramatizar a leitura da historia em que algunesomagens sé iam aparecendo no livro
com o decorrer da leitura. Pretendeu-se que ascasaivessem um papel ativo durante esta
atividade, uma vez que iam sendo questionadasiveefsnte as personagens que iam
surgindo na historia, para isso foram dadas pses a identificacdo das mesmas, como por
exemplo o som caracteristico dos animais. Estatégta permitiu despertar nas criancas o
gosto pela descoberta que os livros lhes podemomiomar. Tratando-se de uma poesia
potenciou-se o0 desenvolvimento da consciéncia 6gicdh, levando as criancas a
compreender que as palavras sdo formadas poreqaersatravés da identificacao visual, quer
através da identificacdo auditiva. A poesia atrad@sitmo e da sonoridade adquiriu um
caracter ludico, pelo que as criangas brincando @®sons, desenvolveram a capacidade de
discriminar a articular os sons da lingua. No ambésta atividade as criancas dramatizaram
a histéria sendo incentivadas a descrever, o maisngnorizadamente possivel, as

personagens que estavam a representar, permitiatl ggém do desenvolvimento da
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imaginacéo e da linguagem verbal e ndo verbal,atiolas conceitos abordados. No segundo
dia desta intervencdo, voltdmos a colocar peixeaquario da sala, uma vez que durante o
periodo de férias os peixes que |4 estavam tinhanrido. Esta situacdo permitiu-nos
relembrar as criancas que todos os seres vivosemoromo aconteceu com 0s peixinhos
anteriores, ou seja, nascem, crescem, alguns rg@odse e morrem, permitindo que as
criangas tivessem uma percecdo desta lei da vidan®do a contextualizar esta situacao
levamos, para a sala, uma caixa em acrilico com nas diferentes fases do seu
desenvolvimento, explicando-lhes conceitos solarimal que estavam a observar, tais como
alimentagéo, modo de locomocéo, habitat e revestone

Nos dias 16 e 17 de maio, durante a quarta inteéeforam abordados conceitos
relacionados com a importancia da reciclagem. iBstavencéo sera relatada e analisada no
proximo topico deste capitulo.

A concretizagdo destas atividades pedagogicas fermi desenvolvimento de
competéncias e capacidades das criancas tendelsidorada uma sequéncia didatica para
cada intervencdo, com referéncia as competénciadesenvolver, aos descritores de

desempenho e aos indicadores de aprendizagenmé¢gb XI).

4.1.2. Analise de uma intervencao educativa
Apés a apresentacdo generalizada das praticas tedscaconsideramos pertinente
descrever detalhadamente uma delas.

Passamos a reportar-nos a intervencédo que ocooeedias 16 e 17 de maio e que
tinha como tema integrador, como antes referido3 &8s — Reutilizar, reduzir e reciclar.
Pretendeu-se sensibilizar as criancas para a iénmoat da reciclagem e o desenvolvimento
de atitudes de cidadania no ambito da educacaceatabiNeste sentido, ao entrarem na sala
as criancas depararam-se com um cenario ndo haloituaeja, a sala estava repleta de lixo
espalhado. Ao vé-lo, as criancas fizeram variosertérios do tipdo que é que se passou
aqui?”, “eh, tanto lixo!”, “vamos por tudo no lixo”(cf. anexo XII).No entanto, seguindo a
rotina diaria as criancas dirigiram-se por inisatpropria para a area de acolhimento, sendo
o dialogo orientado para a situacédo estranha aodspalhado na sala, 0 que nos permitiu
indagar sobre os conhecimentos das criancas ad@smparacdo do lixo.

De modo a contextualizar a tematica planificamaprasentacdo da historia “Xico — o

Campedo da Reciclagem” (cf. anexo XIUjilizando como recurso um video projetor que foi
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explorado pelas criangcas. Dado o interesse e avag@th demonstrados pelas criangas ao
aperceberem-se que conseguiam projetar sombrassaragle ndo terem sido planificadas
atividades neste sentido, as criancas propuseraen #mbras de modo a que 0s colegas
adivinhassem 0 que estas representavam, surgimdentérios relacionados com conteudos
abordados anteriormente, nomeadamente com catiggyisde animais. De seguida,
transcrevemos alguns comentarios/didlogos dasgaigasiurante esta atividade:

Crianca F — 6 que é que eu tou fazendo?”

Crianca D — tim c&o”

Crianca N — fmiau, miau é um gato”

Crianca R —fido parece um cédo e também néo é gato”

Crianca F —é&h! vocés ndo sabem nada, € um coelho”

Crianca B — bs coelhos tém orelhas grandes, tu néo sabes fazer”

Criangca H — agora sou eu e vocés vao adivinhar”

Crianca A —‘é um coelho outra vez. Agora é a minha vez”

Crianca H — hao, eu quero fazer mais um”

Crianca A — ja fizeste agora sou eu”

Crianca G —& um passaro tem asas e voa”

Crianca A — pois é, eu consegui fazer um passaro ndo me esg@eeisas, sei que 0s

passaros para voar precisam de asas”

A partir dos comentérios transcritos podemos \eifique as criancas descreveram
conceitos associados a carateristicas fisicagrdo de locomoc¢ao dos animais, permitindo-
Ihes consolidar conceitos abordados em intervergyesiores.

ApoOs um tempo de exploracdo do recurso referencigoi@sentamos a historia que
alerta para a importancia de separar o lixo e paralizacdo dos ecopontos, permitindo-nos
explorar conceitos relativos ao tema. De seguid#&dioieos separar o lixo que se encontrava
espalhado pela sala, levantando desta forma aagudst onde iriamos colocar o lixo (cf.
anexo XIV), uma vez que a sala ndo possuia ecopohteste sentido, distribuindo as
criangcas em pequenos grupos, estas construiramreogganexo XV) onde, posteriormente,
depositaram o lixo. Assim enquanto uns grupos nnamtge pintaram as caixas de papeléao
que serviriam de ecopontos, as outras criancastrodram os cartazes com as regras de

utilizacdo dos mesmos. Para realizar esta ativitledem a sua disposicao revistas, folhetos
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publicitarios, jornais e alguns objetos, que selegiam e recortaram para colocarem nos
cartazes (cf. anexo XVI).

Ainda no decorrer desta intervencdo foram propostasdades no dominio da
expressdo motora, as quais decorreram no ginases@da. Estas atividades permitiram o
desenvolvimento do controlo do corpo e habilidadestoras, ou seja, as criancas,
controlando os movimentos do corpo, deslocaranssespaco de diferentes formas (a andar,
a gatinhar, a correr e a saltar), ultrapassandtacldss, cumprindo regras, cooperando com
0s colegas e realizando acdes basicas de desldarwantesolo e em aparelhos. Neste sentido,
iniciamos as atividades com um breve aquecimemrtonddo a preparar as criancas para as
atividades. De seguida o grupo foi dividido em tegsiipas, cada equipa representava um
ecoponto, formando a equipa do papeldo, do vidrdo embaldo. Depois de explicadas as
regras do jogo e de se confirmar se todos as tirgraendido, desenvolvemos a atividade
através de um percurso com obstaculos (banco stawes, arcos, cordas). Assim as criangas
selecionaram 0s objetos reciclaveis que foram drammao pelo trajeto e depositaram-nos nos
respetivos ecopontos. Durante esta atividade asgas desenvolveram, ainda, competéncias
no dominio da matematica, uma vez que para ulsapa® 0s obstaculos tinham que
conhecer conceitos como: em cima/em baixo, dentay/flireita/esquerda.

Como forma de se consolidarem conhecimentos, asgas trouxeram de casa um
objeto que pudesse ser reciclado. Depois de calsaagima caixa, aos quais juntamos outros
gue ndo pudessem ser reciclados, cada criancauretin objeto aleatoriamente e colocou-o
no ecoponto correspondente. Foi com satisfacdo vguéicamos que todas as criancas
colocaram o0s objetos nos ecopontos corretos eifidaram objetos que ndo podem ser
reciclados (cf. anexo XVII).

Para a abordagem a reutilizacdo de objetos ascasaoonstruiram instrumentos
musicais a partir de materiais existentes na sdi @utros que colocamos a sua disposicao,
desenvolvendo capacidades a nivel da imaginac&divictade e estética. A atividade foi
realizada de forma rotativa. Neste sentido as casrioram distribuidas em trés pequenos
grupos, enquanto um dos grupos construia os sstmarirentos, o outro preenchia uma ficha
de consolidacédo de conhecimentos (cf. anexo X\élld) outro montava um puzzle alusivo a
reciclagem (cf. anexo XIX). Depois as criangas rforpara 0 recreio com 0s instrumentos
construidos (violas, reque-reques, maracas e gdefeantaram a cancdo “Foi na loja do

4l

mestre André”, acompanhada pelo som dos instrursemi@ construiram. Esta atividade
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permitiu articular o dominio da expressdo musicamco dominio da linguagem
desenvolvendo a capacidade de experimentacdo de esanmmos, por um lado, e de
exploracdo ludica das palavras, criando variac@etetla original de acordo com as suas
construcdes, por outro. Na sequéncia desta atwidackianca B criou a seguinte variacdo a
letra original foi na loja do mestre André que eu ndo comprei winéa, vou na loja do
mestre André que eu fiz um «rac-ficeferindo-se ao reque-reque construido por ela.

Ainda na abordagem do tema integrador desta imeéme no ambito da reutilizacao,

as criancas confecionaram um bolo com sobras de péao

4.1.2.1. Potencialidades da intervencdo no ambit@dutorregulacdo da aprendizagem
AplOs uma descricdo de situagOes vivenciadas noté@nda intervencdo acima,

destacamos algumas experiéncias de aprendizagemma@uesso entender, potenciaram o
desenvolvimento de uma aprendizagem autorregulada.

Neste sentido, quando as criancas sugeriram utdixédeo projetor para trabalharem
as sombras combinamos que teriamos de definir anopbu seja, o que iriam fazer (sombras
gue representassem animais) e como iriam fazdiz@milo as méos e o video projetor) e
guando tempo iriam dedicar a atividade (até a Herbeber o leite). Para Rosario (2007, p.
23) a “explicitacdo destas fases ajudara tantaiangas como os educadores a reflectirem
sobre a sua participagcdo no processo”. Assim amngas explorando aquele recurso
colocaram o plano em pratica e no final avaliaranseus resultados. Desta forma adotamos
principios da autorregulacdo da aprendizagem, rdidaeem que atividade pressupds um
processo de planificacdo, execucdo e avaliacdocrismcas durante a realizacdo desta
atividade pareciam estar motivadas, como pudemssradxr pelo comentario da crianca A
gue tentou fazer um passaeu“consegui fazer um passaro ndo me esqueci dasssajue
0s péssaros para voar precisam de ds&ste comentério leva-nos a acreditar que a ¢caian
estava motivada para a realizacdo da tarefa umagwez tendo em conta o objetivo e
reconhecendo os seus conhecimentos e 0 seu egiE¢@ 0 SEU SUCESSO.

Quando apresentamos a histéria que alerta parp@téncia de selecionar e separar o
lixo e para a utilizagdo dos ecopontos, fomos abuid conceitos relativos ao tema e
colocando questdes com@drque devemos separar o lixo?ha medida em que o
“questionamento € a ferramenta educativa maigadifi para escavar e alargar significados”

(Rosério, 2007, p. 48), tornando-se numa “estratdgiaprendizagem muito poderosa e uma
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das que melhor equipa os alunos para a autononapreadizagem” (ibid). Assim, o facto de

a histéria apresentar situagbes proximas das va@as pelas criangas, representando
situacOes quotidianas da vida das criancas, perthis reverem-se a si mesmos, analisando
e discutindo o que se passava na historia, asslaciemmportamentos das personagens aos
seus. Como por exemplo quando a crianca A referai“ga minha casa separamos o lixo
igual a Maria [referindo-se a personagem da histéea] também gosto de brincar na rua
com a minha irmg ou quando a crianca F referiu que“minha casa vai tudo para sacos e
depois a noite vai para a rua e depois passa o &mdo lixo e leva os sachs crianca L
acrescentourfa minha casa € igual a casa do XJoeferindo-se a personagem da histéas]
vezes 0 camido do lixo ndo vem fica tudo uma p@tah crianca H interpela a crianga L
referindo que dgora o Xico € o campedo, temos que fazer comodj, Xrianca G Vou falar

com a dona Conceicajpercebemos depois que se referia a vizirdla]pde tudo no lixo,
depois sou eu 0 campedo, j4 sei as cores e agaranedengano crianca J fa sei temos que
separar o lixo para tratar do mundo”.

Desta forma, as criangcas estavam a ser instrumapmendizagem autorregulada ao
observarem os comportamentos autorregulados da®ragens, na medida em que as
“personagens das historias, que evidenciarem cdarpentos auto-regulados na prossecucao
dos seus objectivos, poderdo servir de modelos reempe 0S Sseus comportamentos e
pensamentos forem analisados e discutidos em cetagé a vida das criangas” (lbid, 2007,
p. 53), como foi possivel observar pela interac@i@ ge promoveu (cf. anexo XX).
Concretizando a historia apresentada importa refee a personagem, no inicio da histéria,
por ndo ter conhecimento da importancia de regiclao fazia separacdo do lixo, depois
tendo conhecimento do que significava reciclar agalr desenvolver uma atitude ecoldgica
como tal, recolheu informacdo e o material necasgdara concretizar o seu objetivo
(planificacéo), mobilizou os seus conhecimentos@tstruir os caixotes de lixo (execucéo) e
considerando a sua importancia da reciclagem paasseparar o lixo e a incentivar 0s
vizinhos para o mesmo (avaliacdo). No final dadhiata personagem, considerando que sabia
tudo sobre a reciclagem intitulou-se como o campédao reciclagem (percecado de
autoeficacia).

Durante a atividade de selecionar e separar adixmodo a coloca-lo nos ecopontos,
as criancas, através de uma instrugao, tendo eta oavbjetivo a atingir, planificaram o que

tinham para fazer, ou seja, primeiro tinham de ttoimsos ecopontos, depois separar e
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selecionar o lixo e finalmente considerando os eomhentos adquiridos deposita-lo nos
ecopontos. Neste sentido, quando questiondmosaas sobred que vamos fazer para
resolver a situacdo do lixo espalhado na séle&rios comentarios foram surgindo, tendo-se
definido seria melhor elaborar um plano, para r@esquecermos de nada. A crianca F disse
“é como fazer a lista dos brinquedos para o natai®® a gente se esquécAtendendo ao
comentario da crianca em questdo partimos paraalorgcdo de uma lista, levantando
questbes como:0 que vamos fazer ao lixo?*0nde vamos colocar o lixo?”De que
material vamos precisar para construir os nossospeatos? “De que cor sao 0s
ecopontos? O que vamos colocar em cada ecopohtd®sim, partindo das respostas das
criangas fomos elaborando um plano para esta atigiddepois as criangas executaram as
tarefas e no final avaliaram o seu desempenholacaztem o lixo nos respetivos ecopontos.

Articulando conteudos, partindo da area da formaEssoal e social integrando as
areas de expressdo e comunicacao, através dosig®miénexpressado plastica, da expressao
musical e da expressdo motora, e de conhecimentouddo, foi possivel desenvolver uma
atividade de reutilizacdo de objetos. Assim, asawie um ambiente facilitador do
desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagemue, as “oportunidades oferecidas:
as regras claras e devidamente explicadas e adépsuporte proporcionado pelos adultos
influenciam o desenvolvimento da autonomia e inddgecia das criancas” (Rosério, 2007,
p. 30), foi possivel que as criangas, tendo em acantatividade orientada proposta,
selecionassem 0s materiais que necessitavam [mizarea atividade, executassem a tarefa,
tendo conhecimento do objetivo a alcancar e awaiaso resultado, experimentando os
instrumentos construidos.

Uma vez mais recorriamos a ‘“légica inerente ao gus@ de auto-regulacdo da
aprendizagem” (Rosario, 2007, p. 23) em que paafizee qualquer tarefa esta deve ser
“planeada, executada e avaliada” (Ibid). Com bastenpressuposto devemos, mesmo em
atividades orientadas, pedir “a crianca que plam@ieuma qualquer forma, o que vai fazer e
como fazer” (Hohmann, Banet e Weikart, 1987, p. d&p que esta comece “a fixar para si
propria objectivos e a produzir e avaliar solucakernativas para problemas com que se
defronte, a fim de atingir os seus objetivos” ()bid

Com base nas observacgfes desta atividade verificoe ao propormos a atividade,
as criangas revelaram logo motivagcéo na sua caregébd. A crianca H disset quero fazer

uma viola, o meu pai toca vidlaa crianca A referiu éu sei fazer maracas com copos de
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iogurte ja fiz com a minha irmidPartindo dos comentarios das criancas desafiasa
selecionarem o material que iriam necessitar paneeaucao dos seus instrumentos, durante
esta tarefa fomos, sempre que necessario, apoa@oiancas. Durante a construcdo dos
instrumentos musicais fomos questionando as crsasghre os seus conhecimentos, dando-
Ihes pistas como por exempla Que precisa de ter uma viola para tocarNo final da
atividade as criangas valorizaram, experimentaraavaiaram o seu desempenho, como
pudemos constatar quando a crianca H referéio ‘foi facil por o elastico mas a minha viola
esta muito bonita e até tocécf. anexo XXI).

Outra atividade que permitiu a autorregulacao derajizagem foi a construgcédo de um
origami de um barco, em que as criancas observandodelo foram realizando dobragens
sucessivas e monitorizando conhecimentos (sobueaggeomeétricas como o triangulo por
exemplo) de modo a atingir o objetivo. No final leM@am o seu trabalho, comparando o
produto final com o modelo, e apresentaram assuagusoes (cf. anexo XXII).

Ainda durante esta intervengéo, abordando o cana#dt reutilizar as criancas
confecionaram um bolo com sobras de pao. Paratamf orientadas a elaborar um plano
(definindo o que tinham que fazer — confecionarheio; o que precisavam — ingredientes,
utensilios de cozinha e forno; como fazer — mistasaingredientes e depois colocar a massa
no forno) que permitisse concretizar a atividadené&iro, as criangas tiveram que preparar
todos os materiais necessarios, selecionaram osdiegtes e justificaram as suas escolhas.
De seguida certificaram-se da sua execucao, cafimm se estavam seguindo as etapas do
plano que tinha sido definido e finalmente avatia@produto, tendo para o efeito provado o
bolo confecionado de modo a certificarem-se dosaacda tarefa (cf. anexo XXIII).

No final das intervencbes dedicavamos um espaca adireflexdo sobre os seus
comportamentos e aprendizagens de modo a consatidaras aquisicdes” (Rosario, 2007, p.
32). Esta estratégia, segundo Epstein (2003 refiaxdm por Rosario, 2007; p. 12), permite
que as criangas desenvolvam a capacidade de gutianem a sua aprendizagem na medida
em que “a capacidade de as criangas auto-regularema aprendizagem € incrementada
quando sé&o incluidos periodos de reflexdo nas idaties curriculares e quando 0s
professores promovem intencionalmente o pensam@as$ocriancas através de questdes

abertas”.
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4.2. Principios pedagdgicos sustentadores das sitbas educativas no 1.°

ciclo do ensino basico

Durante a prética pedagodgica desenvolvida, emegtmtlo 1.° ciclo do ensino basico,
orientamos a nossa acdo no sentido de promovesendalvimento de competéncias nas
diferentes areas de curriculares, visando metodsogue permitissem criar oportunidades
para que o0s alunos realizassem experiéncias dendigaigem ativas, significativas,
diversificadas, integradas e socializadoras. Segwsdautores Sprinthall e Sprinthall (1993,
p. 521) “o papel do professor, a esse nivel, é atdigar uma variedade de motivadores
extrinsecos juntamente com a procura do matereakEgatrinsecamente motivante”.

Neste sentido, tendo em conta os tempos minimas gpdecionacdo do programa
deste nivel educativo, convencionado pelo decegislativo n.° 21/2010/A, de 24 de junho
de 2010 (cf. anexo XXIV)procuramos respeitar os tempos estipulados, gesagsdbferentes
areas de forma interdisciplinar, uma vez que oms@ominios do conhecimento fazem mais
sentido se trabalhados de forma integrada. Assemaabrdo com o horéario da turma (cf.
anexo XXV), as diferentes areas foram encadeadiaslando-se os conhecimentos de varios
dominios.

Considerando o seu carater transversal, o portugagando o documento Programas
de Portugués do Ensino Basico (2009, p.2tpnstitui um saber fundador, que valida as
aprendizagens em todas as areas curriculares oo um modo decisivo para o sucesso
escolar dos alunos”. Neste sentido,

Considera-se essencial que na aprendizagem dadabEsala Leitura se mobilizem situactes
de dialogo, de cooperacédo, de confronto de opinEe$omente a curiosidade de aprender,

se descubra e desenvolva, nas dimensdes cultimadale estética da Lingua, o gosto de
falar, ler e escrever. (OCPEB, 2004, p.136).

Assim, pretendemos, por um lado, incentivar osadum produzir textos escritos com
intencdes comunicativas diversificadas e aperfeiago@mpeténcia da escrita pela utilizagao
de técnicas de autocorrecdo através da reflexd@oo(@mr exemplo, quando solicitamos aos
alunos que, apés a producdo de um texto, tendoeconénto do objetivo da tarefa e das

carateristicas do tipo de texto solicitado, cossgin 0s seus textos como se fossem
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professores, solicitando-lhes que refletissem sabrgsua corre¢do) e por outro lado,
proporcionar a participagdo dos alunos nas atigsiagcorrendo ao dialogo como estratégia.

Na area curricular de estudo do meio promovemasdates de modo a levar os
alunos a participarem na vida civica de forma étcaesponsavel e a interpretarem
acontecimentos, situacbes e culturas, de acordo a®mespetivos quadros de referéncia
histdrica, social e geografica e com base em viaénaelatos de experiéncias, saberes,
observacao e experimentacdo em contato direto coi@envolvente.

NoO que respeita a area curricular de matematicab@ivos principais enquadravam-
se no desenvolvimento da capacidade de resoluciovotdéemas e no desenvolvimento do
raciocinio e da comunicacdo matematica. Nestedserfidi nossa pretensdo que diferentes
experiéncias de aprendizagem, baseadas em situagieslos alunos os levassem a resolver
problemas e a explicitar o seu raciocinio.

Na area de expressao e educacao fisico-motorantesvas alunos a cooperarem entre
si em jogos e exercicios, compreendendo e aplicaadms combinadas. Para o efeito
recorremos aos jogos tradicionais, levando assialuyss a conhecer as suas tradi¢cdes, pois
a “atividade ladica é fundamental para a criangaaPela, tudo € pretexto para jogar,
servindo, simultaneamente, para testar as suasidagas. Como o trabalho é a atividade do
adulto, o jogo € a atividade da crianca” (Mariawn®s, 2006, p.6).

Em relagdo a area de expressado e educacao masiagks do corpo em movimento
em jogos de roda e danca, os alunos tiveram opdate de desenvolver potencialidades
musicais. Assim, através de cancdes popularesnlev@®s alunos a conhecerem tradicoes,
desenvolvendo-se enquanto pessoas. Para além disstizamos atividades que
possibilitaram o desenvolvimento de competéncia€imadas com a discriminagéo auditiva
e visual, pois, como refere Vasconcelos (2006, %), éste tipo de atividade promove o
desenvolvimento de competéncias essenciais rekd@sn quer com a percecao, quer com a
discriminag&o auditiva, assim como com a memolétera visual.

No que reporta a area da expressdo e educacaotidegroa alunos, a partir de temas
propostos, tiveram a oportunidade de desempenfexendies papéis, dramatizando situacoes,
expressando sentimentos e criatividade, pois aesgfio dramatica “proporciona 0 mais
amplo estimulo no desenvolvimento dos fatores \afeticognitivos, sociais e motores da

personalidade da crianca” (Sousa, 2003, p.32).
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A manipulagéo de diferentes materiais e o reconimtio das potencialidades de
materiais reciclados foram as propostas que utildsapara a area da expressado e educacao
plastica. Neste ambito os alunos apresentaram fopeasoais de expressar o seu mundo
interior e de representar a realidade, desenvotveadcapacidade de reconhecer a
potencialidade de diferentes materiais atravésidagatividade.

A cidadania, como éarea transversal, constituiutsedldmental como processo de
desenvolvimento de competéncias cognitivas, soeiafetivas, fomentadas em situacao de
estreita ligacdo com um conjunto de valores quactarnzam uma sociedade. Pelo referido,
possibilitAmos momentos de debate sobre deternsériadoas que culminaram em momentos
de reflexao.

Em suma, estes foram os principios sustentadorpsatiaa educativa supervisionada
no 1.° ciclo, tendo em conta as necessidades ei@xgas vivenciadas pelos alunos, bem
como 0s proprios programas de ensino para este cicl

Para cada intervencdo, a semelhanca do préaestoi elaborada uma sequéncia
didatica, onde definiamos estratégias de apreneliizage acordo com as intencdes

pedagogicas para potenciar o desenvolvimento deet@mcias nos alunos.

4.2.1. SituagOes educativas em contexto do 1.°cidb ensino basico

A prética educativa desenvolvida neste contexttstom de quatro intervencdes de
pratica pedagodgica supervisionada, sendo a ultima pratica conjunta com o nucleo de
estagio, conforme calendarizacdo do Quadro 7.

Esta calendarizagéo resultou da proposta da povéessoperante, tendo em conta as
planificacbes da escola para o 1.° periodo lehlaste sentido, fazendo um levantamento das
competéncias que os alunos deviam desenvolver giargir as metas de aprendizagem,
planificAvamos as intervencdes articulando com ostefidos que permitiam ativar as

competéncias.
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Intervencgéo Conteudos/temas

24, 25 e 26| Area curricular de portugués
de outubro v' Pontuacao e sinais auxiliares de escrita
Area curricular de matematica
v" Numeros naturais — Relacdes numéricas
v' Operagdes com ndameros naturais — Adicdo e subtracao
Area curricular de estudo do meio
v' Historia de Portugal — A Reconquista cristad e enfyao de Portugal
Area de cidadania
v Valores / Atitudes — solidariedade e partilha
Area de expresséo e educacao fisico motora
v Danga — Coreografia
14, 15, 16, | Area curricular de portugués
17 e 18 de v' Conhecimento explicito de lingua — Nomes (variagdo género
novembro namero e grau)
Area curricular de matematica
v' Operacbes com numeros naturais — Divisao
v' Regularidades — Sequéncias
Area curricular de estudo do meio
v' Historia de Portugal — 3.2 Dinastia e 4.2 Dinastia
Area de cidadania
v Relagdes interpessoais — A amizade
Areas de expresséo e educacao fisico motora
v' Jogos — Jogos tradicionais
Area de expresséo e educagdo musical
v Ritmo corporal
Area de expresséo e educacdo dramatica
v Dramatizacao
Area de expresséo e educacao plastica
v" Moldagem e escultura
5, 6 e 7 de | Area curricular de portugués
dezembro v’ Escrita — Revisao de textos e texto conversacional
Area curricular de matematica
v" Geometria — Circulo e circunferéncia; nocao de Enguetas paralelds
e perpendiculares
Area curricular de estudo do meio
v A Descoberta dos outros e das instituicbes — Oaplassacional — Os
feriados nacionais e simbolos nacionais
Area de cidadania
v Relagdes interpessoais — Valores
14 de Preparacao da festa de natal — Mercadinho de (fmédica conjunta)
dezembro
Quadro 7 — Calendarizacéo da pratica educativa supervidiean contexto do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico
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Partindo desta calendarizacéo, passamos a apregantasumo de algumas situacdes
educativas desenvolvidas durante as intervencoesode a dar uma viséo geral do trabalho
desenvolvido.

Para que as planificacdes orientassem uma aca@te@uconsciente e eficaz, de
modo a contribuir para o éxito da aprendizagem aasos, aquando da elaboragcédo das
mesmas, tinhamos em conta as necessidades dos,atuRCT, o PAA e documentos
orientadores da acéo educativa para o 1.° cicendmo basico.

Neste sentido, na area curricular de portuguésntlel a primeira intervencao, nao se
tratando de novos conteludos e de modo a aferiomisecimentos dos alunos, consideramos
pernitente apresentar uma atividade relacionada @®rsinais de pontuacdo. Assim, cada
aluno recebeu uma folha dobrada a meio, com infgéimaobre as funcbes dos sinais de
pontuacdo e os sinais auxiliares da escrita, nEma@s a sua representacao grafica visivel.
Esta tarefa realizou-se a pares e cada aluno tetfeotificar o sinal de pontuag&o ou 0s sinais
auxiliares da escrita do seu par, pela descric&udduncionalidade, registando a resposta do
seu par. Posterirmente os alunos confrontaramspsstas com a representacao grafica que se
encontrava no interior da folha dobrada que reesberPedimos ainda que os alunos
registassem a informacdao, tendo esta tarefa dngéds: uma como forma de o aluno poder
consultar a informacéo e outra como forma de camadificuldade de escrita, por parte de
alguns alunos que ao transcrever cometiam errograftcos. Durante a segunda intervencao,
que se estendeu por uma semana, trabalhamos umal®biteratura infantil, o conto “A
Menina do Mar” de Sophia de Mello Breyner Andresgrgposta pelo Plano Nacional de
Leitura. Considerdmos que a estratégia de recarten guido de leitura para exploracdo do
conto foi uma mais valia na medida em que nos piermotenciar o desenvolvimento de
diferentes competéncias, trabalhando conteudos :celementos paratextuais do livro; tipo
de texto e suas carateristicas; caraterizacaordenagens; identificacdo da acdo no tempo e
no espago; pesquisa de novos vocabulos; identificagcaraterizacdo dos nomes; construgao
de frases; aplicacao de regras gramaticais; cridedexto, entre outros. Ou seja, permitiu que
os alunos desenvolvessem competéncias quer adei\se@mpreensao e expressao oral, quer a
nivel de leitura e escrita, quer a nivel de comhenio explicito da lingua. Durante a
exploracdo do conto, recorremos a autoavaliacamifyedo que os alunos estabelecessem
planos para as suas tarefas (estipulando objetiersgutassem a tarefa (identificando o que

ja tinham feito e o que ainda tinham para fazdip@mente avaliassem o seu desempenho
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(identificando as suas dificuldades e os seus ®xitlesenvolvendo desta forma competéncias

para uma aprendizagem autorregulada. Como se séevar pela descricdo e andlise dos da

atividade.

Figura 5 - Registo da apresentagdo do conto Figura 6 - Registo da explicacdo da atividade

Apoés a apresentacdo do conto “A Menina do Mar” liegmos aos alunos que durante a
exploracdo do conto, tendo como base um guidoitdealeestes teriam a oportunidade de avaliarem o
seu trabalho, preenchendo uma ficha de autoavalia¢gue desta vez o preenchimento da ficha seria
feito em diferentes momentos. No primeiro momergt@lonos deveriam responder a questdo “o que

tenho para fazer?”

Figura 7 — Registo do aluno Q Figura 8 - Registo do aluno N

Os egistos dos alunos a primeira questéo da fichaibazaliacdo O que tenho para
fazer..” identificaram como objetivo a resolucédo da 1.Agalo guido de leitura ou seja,
todos os alunos responderam que tinham que resp@télea questdo n.° 15. A nossa
pretensdo era levar os alunos a definirem objetit®sdo conhecimento do trabalho e
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consciéncia das suas capacidades. Estes definp@anasum objetivo, ou seja serem capazes
de responder as 15 questdes explanadas na 1.#pagtedo de leitura. Estes resultados ndo
foram o que esperdvamos na medida em que, pretevsligue os alunos, ao conhecerem o
guido de leitura, identificassem objetivos maiscretos como por exemplo reler o texto,
identificar personagens, construir frases, classifnomes. No entanto consideramos que o
Nosso objetivo para esta questao foi em parte edmpa medida em que os alunos definiram
um objetivo.

Depois de terem respondido a esta questéo, e temih@cimento da tarefa que tinham

para realizar, executaram a tarefa de acordo cayuneotinham definido para fazer. Apés

algum tempo foi solicitado que os alunos registas%@ que ainda tenho para fazer?”( Figura
9 e Figura 10).

Figura 9 — Registo do aluno B Figura 10 - Registo do aluno L

A semelhanca do verificado no primeiro momentoeggsto da ficha de autoavaliacéo
no segundo momento, os alunos a questiigue ainda tenho para fazet.limitaram a sua
resposta na identificacdo da numeracao das questiddas paginas, quer o aluno B quer o
aluno L revelaram, durante a realizacao destadatidd, um ritmo diferente dos restantes
colegas avancando para resolugéao da 2.2 e dat@dpaguido de leitura. Terminado o tempo

previsto para a resolucdo da tarefa foi solicitgde os alunos respondessem as Ultimas
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questdes da ficha de auto avaliacdo “O que condeger...” e “As dificuldades que tive

foram...”

Figura 11— Registo do aluno B Figura 12 - Registo da aluna F

No terceiro momento do registo na ficha de autoag@b, terminada a atividade, os
alunos identificaram as suas dificuldades. O aBimevela que as suas dificuldadésram o
problema 14 da pagina 15Figura 11). A situacdo referenciada pelo alueparta ao
conhecimento explicito da lingua, em que o alummtiicou como dificuldades, classificar
nomes quanto ao género, numero e grau. A alundeferque conseguiu terminar a tarefa
“tudo” e que as suas dificuldades foram “0 [zerdJb entanto como podemos observar na
Figura 12, a aluna ndo terminou a tarefa, ou s@maonseguiu ordenar frases, de modo a
reconstruir o conto. No final da atividade nao faispossivel refletir com os alunos, no
momento, devido a gestdo de tempo. Contudo, conokifjue trata-se de uma boa estratégia
mas que para apresentar resultados é necessagordaruidade ao desenvolvimento destas
atividades de autoavaliacao.

Na éarea curricular de matematica foram trabalhatasprimeira intervencao as
relacdes numéricas. Para o efeito utilizamos coewnirso um cartaz interativo com um
comboio em que cada carruagem correspondia a umsaeck cada janela das carruagens
representava uma ordem. Esta atividade foi deseidach pares. Neste sentido, um elemento
retirava duma caixa no minimo sete e no maximo wavides numerados de 0 a 9, colocando

os cartbes por ordem no comboio. Posteriorment#egya fazia a leitura do numero. Durante
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a segunda intervencdo explordmos a divisdo atrdoéwaterial didatico Montessofi, na
medida em que este permitiu “apresentar situac@esjuais a crianga enfrenta relagcdes entre
objetos (representacdes concretas de numeros)qgeedo fazé-la refletir, procurar respostas,
formular solugcbes, fazer novas perguntas, desc@stiuturas, numa palavra, preparar a
matematizacdo de relacbes e de operacdes nunié(Masos e Serrazina, 1996, p.197). A
exploracdo do material foi feita a pares. Cadargegbeu unkit do referido material e foi-
Ihes dado tempo para explorar o mesmo. De segemdanbos levar os alunos a descobrirem a
operacdo da divisdo com este material, pedindo-lges, utilizando o material,
representassem o numero 265 e que depois separagsaiarial em cinco conjuntos com o
mesma quantidade de pecas cada (divisdo exatay)aApe ainda ndo terem trabalhado o
algoritmo da divisdo, alguns alunos ndo mostraréfiouttiade na resolucdo da tarefa (cf.
anexo XXVI). Para passar da exploracdo da divis@vés deste material para o algoritmo da
divisdo, a perguntaehtdo o que estivemos a fazews alunos responderam de forma
generalizada, & dividir’. Questionados novamente sobr€ofno poderemos passar para
algoritmo?, a aluna D respondeueti sei a minha mae ja me ensihaobntdo, partindo do
conhecimento da aluna, solicitamos que esta fasgpiadro de ardosia para exemplificar o
algoritmo aos colegas. Para consolidacdo de cankatds os alunos jogaram o jogo “4 em
linha”, envolvendo a operacdo da divisdo. Atravéscélculo mental os alunos deveriam
chegar aos resultados corretos para que pudessgraragma “casa” no jogo. Desta forma
estavam também a interpretar uma tabela de dupiadenpara a escolha estratégica da
“casa” que queriam ocupar. Outra atividade propfmsta exploracdo de simetrias de rotacéo,
de translacédo e de reflexdo utilizando espelhosteNgentido entregamos a cada aluno um
espelho e uma ficha em que eles através destesoedescobriam as simetrias.

Na area curricular de estudo do meio recorremosy, gwisualizacdo de videos e de
power point, quer a utilizacdo de jogos, quer hditzos de pesquisa. Consideramos que a
utilizacdo de videos e power point na sala de galeg além de constituir uma oportunidade
de integrar as novas tecnologias no processo deoeagrendizagem, pode ser considerada
como atividades de grande potencial educativo. iBBg®ilva, o video pode ser utilizado
como um recurso documental e didatico, com objsta@muns, “isto €, a apresentacao clara
dos conteudos, e [...] motivadora, ou seja, a captacédinteresse” (Silva, 1996, p.7). Os
jogos educativos foram utilizados essencialment@ @a consolidagdo de conhecimentos

permitindo que os alunos, através do ludico, resgela as suas aprendizagens. A utilizacédo
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do jogo, em contexto escolar, revela que existemagens focalizadas “no treino ou
estimulacdo ou na facilitagdo das aprendizagensgitglLe Rodrigues, 2001, pp.29-30),
podendo “ter uma utilizacdo pedagdgica com umailiggm universal e um poder robusto de
significacdo nas estratégias de ensino-aprendiZa@ésio, 2009, p. 24).

Face ao exposto, 0os alunos através do jogo “Quemsgu milionario”, consolidaram
conhecimentos sobre os conteudos abordados.

Relativamente aos trabalhos de pesquisa, foi ptapgsa atividade aos alunos em
que estes através de um guido orientador de pas(giisanexo XXVII) e de uma ida a
biblioteca, tiveram oportunidade de, recorrendotarnet, pesquisar, selecionar e registar
informacdo que lhes permitisse elaborar um resustoite sobre conteldos previamente
combinados. Analisando os registos dos alunos,idenanos que o guido de pesquisa
permitiu orientar os alunos a defenirem os seustiobs, como podemos observar pelo

Quadro 8 onde destacamos algumas respostas dos akiquestdes do referido guido.

" 0 que pretendes? | qual afinalidade da| o que sabes 0 que deve 0 que pretendes
8 pesquisa? sobre o tema? | incluir o teu saber?
S
< trabalho?
“tenho que fazer uma “preparar um texto| “o rei D.Filipe | | “informacgGes | “em que século ele
Q | pesquisa sobre o Reipara apresentar na é da 3.3 importantes | foi rei, quem foi o
D. Filipe I sala” dinastia” sobre orei” | seu filho”
“procurar “Escrever um texto” | “o nome do “informacdes | “a dinastia, quantos
L | informacdes sobre o Rei” sobre orei” | anos foi rei, se era
Rei” casado”
“pesquisar” “recolher “sei que a 3.2 “informagGes | “muita coisa”
N informacdes” dinastia s6 deve sobre o rei”
3 reis”
“pesquisar sobre g “procurar “sei que o rei é| “informacdes | “0 ano que nasceu,
A Rei informacdes e fazerda 4.2 dinastia” | importantes | 0 ano que morreu, 0
um resumo para a do rei” cognome”
turma”

Quadro 8 — Registos dos alunos para um trabalho de pesquisa

Ao analisarmos o Quadro 8 verificamos que as réap@presentadas pelos alunos A,
L, N e Q & questdoo“que deve incluir o teu trabalhbforam semelhantes. Esta situacao
deveu-se ao facto de os alunos, no inicio da atiddterem questionado sobre esta pergunta,
a qual respondemos que eles tinham que recolfmmacdes importantes sobre o reque
estavam a pesquisar. A analise horizontal do quaelmite-nos identificar a planificacdo dos
alunos para a realizacao da tarefa (estabelecetivaly, antecipar resultados e concretizar um

plano). Ainda no ambito da planificacdo da taredaatunos responderam a questdes como:
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guem? o qué? quando? porqué?e como? Depois executaram a tarefa redigindo um texto
com base nas informacdes recolhidas (execucaanifiada a tarefa de pesquisa os alunos
refletiram sobre o seu trabalho, identificandoiskam recolhido a informac&o necessaria e
confirmando a resposta a todas as questdes (caghimreflexdo). Finalmente avaliaram o

seu trabalho, reconhecendo possiveis dificuldades em definir o plano realizado quer em

encontrar respostas para as questdes definidassifidando o trabalho apresentado e
revelando satisfacdo perante os resultados.

Consideramos importante “a criacdo de habitos dguiea e o desenvolvimento de
competéncias que permitam a todos aceder a inf@oram diferentes suportes e linguagens”
(ME, 2009, p. 67). Estes trabalhos depois do néssdbackescrito foram digitalizados e
impresos em folhas de acetado, permitindo que edd@ao, utilizando o retroprojetor,
apresentasse 0 seu trabalho aos colegas, sendp msteriormente, colocados num painel
expositivo, existente na sala, em formato de penmgars, dando continuidade a um trabalho
anteriormente iniciado.

Foram propostos, no ambito da expressao e edutiagdmmotora, jogos tradicionais
e jogos coletivos, permitindo aos alunos coopewar os colegas “procurando realizar ac¢oes
favoraveis ao cumprimento das regras e do objedivogo” (OCEB, 2004, p. 51).

Apds a visao geral de algumas das atividades delséaas com o objetivo de
promover o éxito das aprendizagens, potenciar dvagdip para aprender, desenvolver
estratégias de compreensao, de planificacédo, drighke e de avaliacdo de modo a ajudar o
aluno a desenvolver a sua capacidade de autod@@liagn termos de aprendizagem
autorregulada, apresentamos de seguida algumasc@®tl vivenciadas que, noO NOSSO

entender, permitiram atingir estes objetivos.

4.2.1.2. Potencialidades das situacdes pedagogicas ambito da autorregulacdo da
aprendizagem

Conhecidas algumas situacfes vivenciadas no edsinh® ciclo do ensino basico,
importa evidenciar estratégias que potenciarantendzagem autorregulada dos alunos.

Uma das estratégias a que recorriamos em todateagencoes era a interacdo verbal
com os alunos. Consideramos esta tarefa reguladanamedida em que, ao ser intencional e
participada por todos (alunos e formanda), perraitvalorizacdo e o respeito pelos diferentes
modos de pensar. Como refere Monereo, 2007, pa6Rjteraccao verbal ocupa um lugar

privilegiado no intercambio, ou melhor nas «neggiés» que a crianga e o adulto
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estabelecem para chegarem a partilha de certodicigns”. Face ao exposto, tinhamos
preocupacdo com a abrangéncia e o sentido que davasnquestfes colocadas aos alunos,
recorrendo frequentemente a questdes abertas, Qge permitissem interpretar o0s
conhecimentos destes e ao mesmo tempo possibiisra partilha de conhecimentos. Para
gue esta estratégia resultasse fomo-nos apercelerdera necessario dar tempo aos alunos,
para pensar o0 que permitia explorar mais do que resposta correta, como podemos
observar pelo registo de observacédo da intervetgdia 5 de dezembro (cf. anexo XXVIII).

Abordar o erro como estratégia para a aprendizagearregulada, encarando-o como
uma ocorréncia inerente ao processo de aprendizagemmitiu-nos recolher informagéo,
analisando-a e interpretando-a de modo a formaeashipoteses, a questionar e /ou apontar
pistas de modo a que os alunos, gradualmente ficdsgenvolvendo a sua autonomia através
da capacidade de identificar e de corrigir o e@ste sentido, sempre que davareesiback
escrito ou oral aos alunos, tentavamos utilizar inguagem ou explicacdo clara de modo a
gue, nao corrigindo imediatamente o erro, os alfnesem capazes de se autoavaliarem,
como se verificou durante uma tarefa de consolmlagé conhecimentos aquando da
intervencao do dia 16 de novembro (cf. anexo XXIZQnstatdmos que, recorrendo aos erros
dos alunos, conseguimos que 0S mesmos, ndo seratbatamente confrontados com a
correcdo mas com orientagées complementares, fidassiem e corrigissem 0S seus erros.
Desta forma o facto de termos dado aos alunosé&dsip de identificarem os erros, sendo os
proprios alunos a corrigi-los de modo a alcancarepostas corretas resultou, no nNosso
entender, numa estratégia de autorregulacao dacapagem.

Com o objetivo de concretizar uma avaliagcdo forvaatjue permitisse aos alunos
assumirem a responsabilidade do seu processo eedagagem e de avaliagdo, recorremos a
autoavaliacdo como estratégia de consciencializdg@ajualidades proprias, ou seja, houve
tarefas em que os alunos confrontaram os seuda@ssiilcom os resultados desejados (cf.
anexo XXX). Como refere Serpa (2010, p. 147) adppacao, pelos alunos, dos objectivos
desejados pode constituir um forte elemento dewvagdp, planeamento e de controlo da
aprendizagem”.

Face ao exposto, a autoavaliacdo foi outra esteatpmp fez parte integrante da nossa
pratica pedagbgica, pelo que passamos a apressmtdrabalho realizado em grupo no
ambito da unidade curricular de Seminario Il, ild#emno plano de estudos do mestrado em

educacao pre-escolar e 1.° ciclo do ensino basjoe, teve como principal objetivo
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compreender se 0 jogo, utilizado como recurso piEglag, contribuia para tornar a
aprendizagem mais motivante e consequentemente gpaatorregulacdo da mesma, na
medida em que a motivacdo € fundamental para galerm se empenhe e se esforce na
realizacdo das atividades. Nérici (1966, p. 20@n&p mesmo que a “motivacao é fator
decisivo no processo da aprendizagem e ndo podeed, tpor parte do professor, dire¢cdo da
aprendizagem se o aluno nao estiver motivado, eestiver disposto a despender esfor¢os”.
Consideramos que o facto de o jogo se reger gemgnper regras, onde estédo explicitados e
definidos os objetivos a atingir, leva a que osnedy de alguma forma o executem
autonomamente, permitindo autorregularem o seuepsocde aprendizagem. Para Barbeiro
(1998, p. 19)
O facto de o jogo ter um termo pré-determinado xapra temporalmente os resultados.
Deste modo, a resposta relativa ao éxito ndo fiegp&ra ou dependente dos momentos de
avaliacdo por parte do professor ou da consecuggiolgjectivos educacionais verificavel a
médio ou longo prazo, na maior parte dos casossposéa relativa ao grau de éxito é
imediata, acompanhando o desenrolar do jogo ou w desfecho e pode ser

consciencializada pelos participantes.

Com objetivo de verificar se 0 jogo, utilizado comezurso pedagodgico, contribuia
para a motivacdo e autorregulacédo dos alunos passamescrever a atividade que decorreu
no dia 16 de novembro. Durante a atividade utilagrmmomo estratégia de aprendizagem o
jogo, para consolidagdo de conhecimentos na areautar da matematica, nomeadamente o
“Jogo Aritmético”, com intuito de os alunos utiliean estratégias de raciocinio matematico e
de célculo mental para as operacdes da multiplicagda adicdo. Os jogos “4 em Linha” e
“O Campeéo da Tabuada” foram usados para compreens&morizacao das tabuadas.

Explicamos ao grande grupo que iriam realizar jqgars: ajudar na memorizacao das
tabuadas. Nesta altura os alunos ficaram muitos@simados, alguns, inclusivamente,
bateram palmas.

De seguida procedemos a explicacdo das regra®gaos. jAquando desta explicacao

os alunos estiveram atentos a escutar (Figura 13).
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Figura 13 - Registo da explicagao da atividade

Os alunos foram agrupados dois a dois, de acomiocacsua disposi¢cédo na sala néo se
verificando nenhum tipo de insatisfacao relativat@enconstituicdo dos grupos. Foram assim
formados oito grupos, ficando trés grupos com @ j&g em Linha”, trés com o jogo “O
Campeédo da Tabuada” e dois com o “Jogo Aritmétidaites de iniciarem a atividade,

entregamos-lhes uma ficha de autoavaliacdo (Fifjdjaexplicando-lhes que deveriam ler

com atencéo e ser verdadeiros no seu preenchimento.

Auto avaliagao do Jogo "4 em Linha"”

Sim

Talvez

Conhego as regras do jogo

Conheco a finalidade do jogo

Sei bem as tabuadas

Vou conseguir bons

resultados

Nome:

Figura 14 - Ficha de autoavaliagcdo antes de realizarenetatar




Apébs o seu preenchimento (Figura 15), as fichaauleavaliacdo foram recolhidas
antes de os alunos realizarem a tarefa.

Figura 15 - Registo do preenchimento da ficha de autoa\ﬁiﬁa@te do inicio da tarefa

Enquanto os alunos realizaram os jogos foram eegist os seus calculos e as

respostas corretas relativamente as questdeshiegltes nos jogos (Figura 16 e Figura 17).

S S|
“
e N

Figura 16 — Registo da concretiza¢ao da tarefa Figura 17 — Registo da concretizagcao da tarefa

Terminado o tempo previsto para a realizacdo ddat@ntregdmos aos alunos uma
ficha de autoavaliacdo (Figura 18), para que gwtesnchessem apds a realizacdo do jogo
(Figura 19), solicitando, posteriormente, a rotad@® jogos.

Auto avaliagio do Jogo "4 em Linha”
Sim Talvez Nao

Gostei do jogo

Consegui bons resultados

O meu resultado neste jogo
dependeu do meu
conhecimento sobre a
tabuada

|:| Cumpri os objetivos l:l N3o cumpri os objectivos
l:l Preciso de me esforgar mais

As minhas dificuldades foram:

Nome:

Figura 18 - Ficha de autoavaliacao/depois de realizadaefatar
100



Figura 19 - Registo do preenchimento da ficha de autoai@diagpois de realizada a tarefa

Alguns alunos pediram para continuar com o0 mesngo joois ainda n&do tinham
terminado. Esta situacéo foi aceite, pelo que passé& fazer a rotacdo dos jogos de acordo
com as solicitagdes dos alunos, ou seja, quands &sminavam o jogo.

Durante a realizacdo dos jogos os alunos revelamautonomos, ndo solicitando o
NOSSO apoio

Os registos dos alunos foram posteriormente adaksaoriginando os resultados
apresentados nos Gréficos 1 e 2.

Resultados da ficha de auto avaliacdo antes da realizacdo da
atividade

Sim

B Talvez

B Nao

s regras do

lego

=
ibem as tabuadas

Sei
Vou conseguir bons
resultados

Conheco

Conheco a finalidade do

Grafico 1 — Resultados dos registos dos alunos antes daagidi da atividade.

Analisando os resultados do preenchimento das sficlea autoavaliacdo antes da
realizacdo da tarefa (Grafico 1), verificamos quaos os alunos referiram conhecer as regras

dos jogos desenvolvidos, a maior parte dos aludestificou a finalidade do jogo.
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Relativamente ao conteudo trabalhado, a maiorisallo®s demonstrou inseguranca no que
diz respeito ao conhecimento das tabuadas. Emarelagpercecdo do éxito a maior parte

davida que tenha éxito.

Resultados da ficha de auto avaliacao depois da realizagdo da
atividade

r

Sim
Talvez
Nao

tei do jogo
resultados

Consegui hons

Go
nhecimento sohre a
tabuada

Omeu resultzdo, neste

jogo, dependeu do meu

Grafico 2 — Resultados dos registos dos alunos depois tizadsma atividade.

Numa analise aos resultados das fichas de autag&ali preenchidas depois de
realizada a tarefa, os resultados apresentadogafc@2 permitem-nos verificar que todos
os alunos referiram ter gostado dos jogos, tendoasria considerado ter obtido bons
resultados, identificando que os resultados alcos;alependeram do conhecimento que
tinham relativamente as tabuadas.

Partindo da concretizacdo de uma atividade de ragidacdo com a intencédo de a
mesma poder confirmar ou ndo o nosso objetivo,gui@mos a analise da descricdo das acdes
desenvolvidas, partindo da definicdo dos objetevda metodologia a adotar.

Numa primeira fase, delinedmos o objetivo da nadssastigacdo que, como ja
referimos, consistia em verificar o contributo @mq na motivacdo e autorregulacdo dos
alunos do 1.° ciclo do ensino bésico. A segundadassistiu no levantamento de bibliografia
sobre as tematicas em questdo e na delimitacddatts a analisar sendo feita a partir da
explicacdo de como decorreu a atividade na salautle procedemos a elaboracdo de um

sistema de analise da descricdo da atividade deregiilacao.
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Neste sentido, considerando o objetivo definidcerificar se o jogo, utilizado como
recurso pedagodgico, contribuia para a motivacaoterragulacdo dos alunos, criamos as

seguintes dimensdes de analise.

1. Motivacao
1.1Atencao
1.2 Sentimentos dos alunos

1.3Conclusao a tarefa

2. Utilizacao do jogo como recurso pedagogico

3. Metodologia
3.1Grande grupo
3.2Trabalho a pares

4. Auto regulacao
4.1 Auto avaliagao
4.2 Consciencializagcao
4.3 Conhecimento da atividade
4.4Reconhecimento do sucesso/insucesso

4 .5 Autonomia dos alunos

Partindo destas dimensfes de analise construirQusdro 9, que apresenta a analise

da atividade de autorregulacéo realizada no dideltovembro.
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Andlise da atividade de autorregulacéo

1.1. Atencéo v

Os alunos estiveram atentos a escutar.

v
1.2. Sentimentos dos

L alunos
1. Motivacao

Os alunos ficaram muito entusiasmados, alg
inclusivamente, bateram palmas.

Os alunos mao demonstraram qualquer tipo
insatisfacdo relativamente a constituicao dos ggupo

uns,

de

1.3. Concluséao da

tarefa

Alguns alunos pediram para continuar com o0 me
jogo pois ainda nado tinham terminado. Esta situg
foi aceite pela estagiaria, que passou a adot
estratégia de rotacdo dos jogos de acordo coQ
solicitacdo dos alunos, ou seja, quando e
terminavam o jogo.

5Mo
1Ca0
ar a
m a
stes

2. Utilizac&do do jogo como recurso
pedagogico

O jogo foi utilizado como estratégia de aprendinag
para consolidagdo de conhecimentos na area cuari
da matematica, nomeadamente o “Jogo Aritméti
com o intuito dos alunos utilizarem estratégias
calculo mental para as operagdes da multiplicagée
adigdo e de desenvolverem o raciocinio matemagic
0s jogos “4 em Linha” e “O Campedo da Tabua
para compreensdo e memorizacdo das tabuadas.

e
cul
Co”,
de
e
0,
da”

3.1. Grande grupo

A explicacéo foi feita ao grande grupo

3. Metodologia
3.2. Trabalho a pares

Os alunos foram agrupados dois a dois, de acongho
a sua disposicéo na sala.

Os alunos formaram oito grupos de dois eleme
cada, ficando trés grupos com o jogo “4 em Linh
trés com o jogo “O Campedo da Tabuada” e dois
0 “Jogo Aritmético”.

co

ntos

a,
com

4.1. Autoavaliagéo

Os alunos receberam uma ficha de autoavaliacaa,

que estes preenchess@pOs a realizacdo do joga
solicitando, posteriormente, a rotacdo dos jogos.

par

4.2. Consciencializacaq

Os alunos receberam uma ficha de autoavaIiI(;éo

antesde iniciarem a atividade, sendo-lhes explic
gue deveriam ler com atengéo e ser verdadeirosun
preenchimento. A referida fichafoi recolhida andes
alunos realizarem a atividade.

do
DS

4.3. Conhecimento da

4. Autorregulacao atividade

Foi explicado aos alunos as regras dos jogos.

Os alunos tiveram conhecimento de que os joga® i
ajudar-lhes na memorizacdo das tabuadas.

ria

4.4.Reconhecimento
do
sucesso/insucesso

Os alunos ao realizaram os jogos foram registaisd

o O

seus calculos e as respostas corretas relativarasnte

questdes das tabuadas nos jogos.

4.5. Autonomia dos
alunos

Os alunos, durante a realizac&o dos jogos, reveia
se auténomos, nao solicitando o apoio da estagiari

s

Quadro 9 — Analise da atividade de autorregulacéo
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Da analise efetuada, podemos presumir que o reaorfmgo pode ser uma estratégia
que contribui para a motivagédo da aprendizagemnsecpuentemente para a autorregulacao
da mesma. No inicio, quando a estagiaria propds/idade aos alunos, estes manifestaram
de imediato o seu entusiasmo. Quando os alunoserens entusiasmados facilmente
apresentam predisposicdo para a aprendizagem, qwisy refere Nérci (1966, p. 200),
“motivar é predispor os alunos ao aprendizado eabzacdo de um esfor¢o para alcangcarem
certos objetivos”.

O facto de os alunos estarem atentos durante &a&gdd das regras dos jogos leva-
nos a considerar que 0s mesmos estavam interessagioi$o que a estagiéria lhes estava a
transmitir. Neste sentido, a atencdo € considecadao um indicador da sua motivagao.
Outro aspeto a ter em conta é o facto de teremludoca tarefa. A ndo conclusdo de uma
atividade leva-nos a pensar que a mesma ndo esté suficientemente motivante para o
aluno, “Motivo € o que induz, dirige e mantém acé¢alérci.1966:204).

Por outro lado, o facto de os alunos terem conhestionda atividade que tinham para
desenvolver e dos objetivos a atingir permitiu gsies se consciencializassem, reconhecendo
0 Seu sucesso e/ou insucesso, tornando-se dasia d&otdbnomos.

Verificamos que durante o processo de aprendizagerariar-se uma situagdo de
necessidade (motivagcdo), associada a classificagiionbrando-se um dos objetivos capazes
de lhe darem resposta, os alunos envolvem-se deforais esclarecida na sua superacao.
Através do esforco para solucionar a dificuldadeyi@ solucdo ou satisfacdo da necessidade,
0 que diminui a tenséo e os alunos aprendem aatigco seu comportamento, para agir de
maneira mais ou menos idéntica em situacoes semil@s alunos, ao saber que se devem
aplicar e como se devem aplicar para ter sucessolaes a autorregular as suas
aprendizagens, através da avaliacdo do seu desempsaste sentido verificamos que o
contributo do jogo na motivacdo e autorregulacds dtunos foi positivo pois estes
demonstraram ao longo da atividade interesse, iagtne e atencdo como pudemos verificar
nos dados analisados.

Consideramos que as estratégias promotoras daegutacdo da aprendizagem sao
essenciais, pelo que devem ser consideradas coma@amponente a privilegiar no processo
educativo. Contudo para que se concretize estdivabjé necessario, na nossa opinido,
diversificar tarefas e permitir que estas acontedanforma continuada, uma vez que em

situacOes isoladas as mesmas terdo pouco impacto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Lancando um olhar retrospetivo sobre a acdo debedaoaquando da pratica
educativa supervisionada, apresentada neste ieladér estagio, consideramos que esta
revestiu-se de extrema importancia na nossa fomnagé educadores/professores,
apresentando-se como uma construcdo progressivemdprocesso de aprendizagem, que
contou com a colaboragao de todos os interveniguteslele fizeram parte.

Durante este percurso, que encaramos como o iécium processo de formagéo que
nunca estard completo e acabado, todas as etapa® fenriquecedoras. No entanto,
gostariamos de destacar a relagdo com as crignelas, momentos maravilhosos que nos
proporcionaram. Foi muito prazeroso ndo apenasrpébono satisfatério das aprendizagens,
mas pelos gestos de afeto explicitos nas suas estagbes de aceitacdo e de carinho.
Acreditamos que estas criancas serdo sempre oesnoeminos, pois foram elas que nos
proporcionaram o que ha de melhor nesta profisBddinamica de reciprocidade afetiva
favoreceu, no nosso entender, quer o nosso empent@nmjuer o envolvimento das criangas
no processo educativo, dando sentido a préaticaatitae estimulando a aprendizagem.

Consideramos que a pratica educativa supervisiogdaga marco para a vida, uma
etapa fundamental da formacéo de futuros profisssota educacéo, € o tempo de, mediante
orientacdo e supervisdo, experienciarmos conhetameracadémicos, baseados em
fundamentacéo tedrica. Contudo esta ndo €, consatse uma profissdo linear, e como tal
nao seguimos numa Uunica direcdo, pelo que duraste geriodo sentimos algumas
dificuldades decorrentes da inexperiéncia da @gtedagdgica. Porém, por ser o periodo
estagio, podiamos contar com 0 apoio e com asagjtquer do nucleo de estagio, quer das
orientadoras cooperantes e da universidade, o qgepermitia evoluir no sentido de
ultrapassar as dificuldades sentidas.

O desenvolvimento da pratica educativa levou-nosna atitude de questionamento
constante, consciencializando-nos para a impodéadai reflexdo, no sentido de apoiar e
melhorar a acdo, por forma a promover o sucesstagda. A reflexdo permitia-nos analisar
a nossa ac¢do, dando lugar a novas formas de adgr eéquacionar situacdes da pratica,
procurando adequa-la aos interesses das crian@agsade uma base solida e fundamentada
tendo em conta as propostas curriculares e a lagim das mesmas aos contextos onde se
inseriam. Ao assumirmos esta atitude reflexiva nlds@mos, planificAvamos, avalidvamos e

reformuldvamos as nossas praticas, para realizarmdsabalho que se revertesse valido para
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as criangcas. Este processo potenciava o0 desenwritonda nossa autonomia, enquanto
futuros profissionais de educagéao.

A sociedade atual coloca-nos desafios cada vez ergjentes. Neste sentido é nossa
responsabilidade percebermos o nosso papel engparfissionais da educacao, pelo que &
fundamental munirmos as criangas com instrumerndedites permitam mobilizar recursos e
conhecimentos Uteis a resolucdo dos problemas oquenea. Face ao exposto, a
autorregulacdo como tema de aprofundamento de&#drie, permitiu viabilizar uma
educacao orientada pela expressao “aprender adapien

Considerando as criangas como sujeitos ativos natregdo do seu processo de
aprendizagem, norteamos a nossa pratica educatigantido de proporcionar experiéncias
que permitissem o desenvolvimento de aprendizagegsificativas e a aquisicdo de
estratégias reguladoras, favorecendo o procesaotdavaliacao.

Sendo a regulagao inerente ao ser humano, aoirmafist sobre o percurso de
aprendizagem que vivenciamos, pensamos ter coitapatravés do potencial pedagdgico
das atividades realizadas, para o0 desenvolvimerds wriancas de capacidades
metacognitivas, promovendo gradualmente a sua aonien

Os resultados das aprendizagens das criancasngo dia acdo educativa sintetizada
neste relatorio, revelam que atingimos em partdjetivo a que nos propusemos, ou seja,
permitiu que as criangas, tendo conhecimento dptiwis a alcancar e da percecdo das suas
capacidades e limitacdes, planificassem as tarpfasurando a sua execucao estratégica e
avaliassem o seu desempenho de modo a desenvobkua eapacidade de ajustar o seu
processo de aprendizagem e, assim, melhorar cesemgenho escolar.

Este processo admitia que as criancas, perantee@atao da realizacédo das tarefas,
refletissem sobre os procedimentos necessarioseamas, tornando-as mais suscetiveis de
sucesso e mais significativas, o que nos levavingimum dos objetivos do sistema de
educacao, promovendo oportunidades educativastpdes as criangcas e para cada uma.
Consideramos que o nosso desafio foi incentivariasgas a pratica da autoavaliagcdo através
da reflexdo sobre a sua acdo, coresponsabilizadpeto seu proprio processo de
aprendizagem. Este € sem duavida um desafio que adex a todos o0s
educadores/professores, para que, reconhecendpoatamcia da autorregulagdo no sucesso

escolar, recorram a estratégias e instrumentosigatiores desta pratica.
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Conscientes do facto de os resultados néo serediatog, um olhar para tras leva-nos
a acreditar que as criancas, nossas cumplices pestesso, desenvolveram uma maior
capacidade de se autoavaliarem de forma mais nedleilentificando os seus erros, as suas
dificuldades e as suas duvidas, procurando destmafoultrapassa-las, discutindo e
partiihando ideias o que lhes permitia o desenwwwito da sua capacidade de
autorregulagéo.

Importa ainda referenciar que a integracao e datgéio da teoria com a pratica foi
possivel pelo aprofundamento tedrico que nos permitferir do suporte necessario para as
situacdes reais de ensino/aprendizagem durantesa poética educativa.

Foi nosso intuito desenvolver uma investigacdo agkeionada com a temética deste
relatorio, contudo considerando o curto periodtedgo para a recolha de dados e a falta de
experiéncia em elaborar um trabalho enquadrada nestodologia, optamos por um trabalho
exploratorio, integrando e analisando criticamesgt& area durante as nossas intervencgoes.
Todavia, consideramos que o trabalho realizadoriboimt para o desenvolvimento de
aprendizagens significativas para as criancas,nhemendo que o mesmo teria sido mais
benéfico se dispuséssemos de mais tempo de préticgaativa, na medida em que
consideramos que a prética de autorregulacdo eesissematica.

Durante o processo de estagio deparamo-nos comsalgpetos que consideramos
limitativos, a par dos quais destacamos: a difiedédem gerir o acumular de tarefas inerentes
a situacdo de estagiaria e a condicao de trabathadbudante; o facto de nem sempre ser
facil o acesso a bibliografia que sustentassetaandedagdgica quer pela falta de tempo quer
pela indisponibilidade dos livros, uma vez que £st@am requisitados por outros colegas; a
dificuldade em adaptar certas tarefas que se eEmagxequiveis as criangas com curriculos
individuais adaptados quando realizadas em grang®g a gestdo do tempo curricular.

Gostariamos de no fim desta etapa salientar a tArpma para uma formacao continua
no sentido sensibilizar educadores/professores pammportancia da autorregulacdo da
aprendizagem, na medida em acreditamos nas im{ésagnriquecedoras que esta promove

no desenvolvimento das criancas, devendo cometrtalrsa pratica a privilegiar.
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