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RESUMO

O presente relatério de qualificacdo profissional foi elaborado no ambito da
Unidade Curricular de Pratica Pedagogica Supervisionada, inserida no plano
de estudos do mestrado profissionalizante em Educagdo Pré-Escolar e Ensino
do 1° Ciclo do Ensino Basico. Intenta evidenciar o desenvolvimento de
competéncias pessoais e profissionais pela estudante nos niveis educativos ja
referenciados, visando a construcao de um perfil docente generalista.

Em primeiro lugar, fundamenta-se o desenvolvimento uma acao dotada de
intencionalidade num quadro teorico-concetual, construido ao longo do
percurso formativo da mestranda, nos normativos legais em vigor, nas
caracteristicas dos contextos educativos que integrou e nos conhecimentos
sobre cada crianca. Posteriormente, apresenta-se através de uma anélise
critica e reflexiva, o desenvolvimento vivenciado pela discente ao longo dos
periodos de estagio que visava promover a progressiva autonomia e
responsabilizacdo pela acao docente.

A metodologia de investigacdo-acao foi fundamental na construcao das
bases do perfil profissional da mestranda pois alicercou o desenvolvimento da
praxis e estruturou os processos de observacgao, planificacio, a¢do, avaliacio e
reflexdo. Esta metodologia e as estratégias e instrumentos formativos que a
integram e que se adotaram nos dois niveis educativos fomentaram a
transformacao e a melhoria da pratica educativa, através do desenvolvimento
de competéncias reflexivas, investigativas e indagadoras.

O processo vivenciado promoveu simultaneamente o desenvolvimento da
estudante e a construcdo de aprendizagens por parte das -criangas,
constituindo-se como a primeira etapa de uma aprendizagem ao longo da vida
com vista a constante adaptacdo e transformacdo do conhecimento
praxeoldgico.

Palavras-chave: Educacdo; Docente Generalista; Desenvolvimento
Profissional; Investigacao-acao.






ABSTRACT

This professional qualification report was developed within the ambit of the
curricular unit of Supervised Pedagogical Practice, contemplated in the plan of
studies of the professional master's degree in Preschool Education and in
Teaching 1st Cycle of Basic Education. It intends to highlight the development,
by the student, of personal and professional skills in the aforementioned
educative levels, aiming the construction of a generalist teaching profile.

Firstly, the development of an action endowed with intentionality, is
based on a theoretical and conceptual framework, built along the formative
path of the master's student, in the legal documentation in effect and in the
characteristics of the educational contexts which integrated and knowledge
regarding each child. Thereafter, shows through a critical and reflective
analysis, the development experienced by the student throughout the
internship periods, whose goal was the progressive autonomy and
responsibility by teaching practice.

The research-action methodology was instrumental in building the
foundations of the professional profile of the masters student, as it grounded
the development of the praxis and structured the processes of observation,
planning, action, evaluation and reflection. This methodology and the
strategies and formative instruments which integrate it, that were adopted in
both educative levels, fostered the transformation and improvement of the
educational practice through the development of reflective, inquisitive and
investigative skills.

The experienced process promoted, simultaneously, the development
of the student and the construction of apprenticeships by the children,
establishing itself as the first step in a lifelong learning in order to constantly

adapt and transform praxeological knowledge.

Keywords: Education; Generalist Teaching Profile, Professional

Development, Research-action.






INDICE

1. Lista de anexos II
2. Lista de abreviacoes v
3. Introducao 1
1. Enquadramento Tedrico e Concetual 5
2. Caraterizagao Geral da Instituicao de Estagio 31

3. Descricao e Analise da Acao Educativa e do processo de desenvolvimento

vivenciado 39
4. Metarreflexao: A construcao sustentada de um perfil 77
Bibliografia 85

Anexos 89



1.LISTA DE ANEXOS

ANEXOS 1 — Relatorio de Qualificacao Profissional em Educagdao Pré-
Escolar (em suporte digital)

ANEXOS 2 — Relatério de Qualificacao Profissional em Ensino do 1° Ciclo
do Ensino Basico

ANEXOS 2 - Tipo A (impressos)
Anexo 2A-1I — Instrumentos de observacao/avaliacao
Anexo 2A-Ia — Grelha de observacao estruturada
Anexo 2A-Ib — Exemplar de grelha de verificacao da participacgao oral
Anexo 2A-Ic — Exemplar de grelha de verificacao da participacao em
trabalhos de grupo
Anexo 2A-1d — Exemplar de grelha de verificacao da participagao no
trabalho experimental
Anexo 2A-II — Planificacoes
Anexo 2A-IIa — Planificacao da manha de 24 de outubro
Anexo 2A-IIb — Planificagdo semanal de 20 a 22 de novembro
Anexo 2A-IIc — Planificacdo semanal de 15 a 17 de janeiro
Anexo 2A-IIT — Guides de pré-observacgao
Anexo 2A-IIIa — Guiao de pré-observacao de 22 de novembro
Anexo 2A-IIIb — Guiao de pré-observacao de 5 de dezembro

Anexo 2A-IV — Narrativas reflexivas individuais
Anexo 2A-IVa — Narrativa reflexiva de outubro
Anexo 2A-IVa — Narrativa reflexiva de janeiro
Anexo 2A-V — Recursos
Anexo 2A-Va - Exemplar de carta de planificacao
Anexo 2A-Vb — Exemplar do registo da planificagio e revisao textual

II

90
100
101

102

103
106
121

137

141
147
153

163
165



ANEXOS 2 — Tipo B (em suporte digital)
Anexo 2B-I — Projeto de Observacao
Anexo 2B-II — Planificacoes
Anexo 2B-III — Folhas de trabalho e recursos elaborados
Anexo 2B-IV — Grelhas de avaliacao
Anexo 2B-V — Guides de pré-observacao
Anexo 2B-VI — Narrativas Reflexivas Individuais
Anexo 2B-VII — Narrativa Reflexiva Colaborativa
Anexo 2B-VIII — Registo fotografico do contexto educativo e de acoes
desenvolvidas

III



».LISTA DE ABREVIACOES

1°CEB — 1°Ciclo do Ensino Basico

EC — Educadora Cooperante

OC - Orientador Cooperante

PPS — Pratica Pedagogica Supervisao
PT —Plano de Turma

UC — Unidade Curricular

ZDP — Zona Desenvolvimento Proximal

v



3. INTRODUCAO

O presente relatorio de qualificacdo profissional surge no ambito da
unidade curricular (UC) de Pratica Pedagogica Supervisionada (PPS), do
mestrado profissionalizante em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Bésico (1°CEB) e tem como principal objetivo evidenciar o
desenvolvimento de competéncias que concorrem para a construcdo de um
perfil profissional generalista que habilite para a docéncia nesses dois niveis
educativos. Através da analise reflexiva do percurso vivenciado pela
mestranda, procura ilustrar-se a construcdo de saberes profissionais através
do compromisso e responsabilizacio progressiva pela acao docente em ambos
os periodos de estagio realizados. Conjugando o disposto em ambos os
programas das UC de PPS na Educagao Pré-Escolar e no 1°CEB, a vivéncia da
préatica pedagogica supervisionada tinha como objetivo central permitir

mobilizar e articular saberes -cientificos, pedagoégicos, didaticos, culturais e de
investigacdo nas praticas pedagogicas e na concecdo, desenvolvimento e avaliacdo de
projetos educativos e curriculares em contextos reais (...) a luz de modelos concetuais
adequados e rigorosos, que fomentem o trabalho intelectual dos sujeitos da
aprendizagem (...) [sempre] (...) numa perspetiva de trabalho de equipa (Ribeiro, 2012 &

Flores, 2013).

Sobre o primeiro periodo de intervencdo, no contexto de Educacido Pré-
Escolar, ja se produziu um relatério no ano transato que se constituiu como o
primeiro anexo deste documento (c.f. Anexo 1), sendo que o presente
documento dedicar-se-4 com mais pormenor ao desenvolvimento da acdo
educativa no contexto do 1°CEB.

Pretendendo este documento realcar as aprendizagens da formanda no
ambito de um percurso mais lato de obtencao da habilitacao para a docéncia,
cabe em primeiro lugar a contextualizacao deste segundo ciclo de estudos com
vista a qualificagao profissional. A Licenciatura em Educacao Basica, enquanto
ciclo de estudos que precede a profissionalizacao docente, surgiu no ambito do
Processo de Bolonha com o objetivo de promover, nos futuros profissionais de



educacao, o desenvolvimento da “dimensao do conhecimento disciplinar [e] da
fundamentacdo da pratica [educativa] na investigacdo” (Decreto-Lei 43 de
2007, preambulo). Posteriormente, o estudante opta por um dos varios
mestrados profissionalizantes na area da Educacao Basica, que se constituem
como um segundo ciclo de estudos que

da especial énfase a area das metodologias de investigacao educacional, tendo em
conta a necessidade que o desempenho dos educadores e professores seja (..) o
de um profissional capaz de se adaptar as carateristicas e desafios das situagoes
singulares em funcao das especificidades dos alunos e dos contextos escolares e

sociais (ibidem).

A habilitacado a docéncia, tem como requisito obrigatério que “a qualificacao
profissional (...) seja adquirida no quadro de uma parceria formal, (...)
qualificada e qualificante estabelecida entre instituicoes de ensino superior
(...) e de educacao basica”(ibidem). No seguimento dessa disposicao, importa
enquadrar a PPS que decorreu durante um total de 420 horas entre os dois
contextos, desenvolvidas na totalidade na instituicio de educacdo Colégio
Novo da Maia. A integracdo no contexto educativo foi vivenciada em diade
pedagogica, nesta instituicdo que se situa no concelho da Maia e pertence ao
Agrupamento Vertical de Escolas do Levante da Maia, tendo recebido a
formanda em dois momentos distintos.

Num primeiro momento integrou-se a valéncia da Educagdo Pré-Escolar, ao
longo de quatro meses, entre 20 de fevereiro de 2013 e 14 de junho de 2013,
num total de 210 horas de pratica pedagobgica, distribuidas em 15 horas
semanais, cinco horas por dia. Com o par pedagodgico, integrou a equipa
educativa da sala dos 4A responsavel por um grupo de 25 criancas na faixa
etaria dos quatro anos. A orientacdo no contexto era da responsabilidade da
educadora titular do grupo, a educadora cooperante J.M.. Num segundo
momento, integrou a valéncia do 1°CEB, ao longo de quatro meses, entre dois
de outubro de 2013 e 17 de janeiro de 2014, num total de 210 horas de pratica
pedagogica, distribuidas em 15 horas semanais, cinco horas por dia. Neste
segundo momento integrou a equipa educativa da turma A do terceiro ano,
constituida por 25 criancas na faixa etaria dos oito anos. A orientacao em
contexto era da responsabilidade do orientador cooperante (OC) B.J..



A acao educativa em contexto foi apoiada pelos supervisores institucionais e
também pelas aulas de componente tedrico-pratica da UC de PPS, cujo
programa estabelecia um conjunto de objetivos de desenvolvimento e
competéncias que visavam orientar o processo de construcao de um perfil
profissional de docente generalista pela mestranda que, em capitulo proprio,
sera analisado.

O presente relatéorio divide-se em trés capitulos, sendo o primeiro, o
«Enquadramento Teodrico Concetual», que se dedica a apresentacdo dos
pressupostos tebricos e legais que fundamentam o processo de
desenvolvimento vivenciado, bem como a metodologia pela qual o mesmo se
orientou, e a articulacao dos mesmos com as dimensoes do perfil especifico de
desempenho profissional do professor do 1°CEB. O segundo capitulo,
«Caraterizacao Geral da Instituicdo de Estagio», apresenta sumariamente o
contexto que acolheu a mestranda ao longo do periodo de PPS, mais
especificamente da valéncia de 1° CEB. O terceiro capitulo, intitulado
«Descricao e Analise da Acdo Educativa e do Processo de Desenvolvimento
Vivenciado», enceta numa analise de cariz reflexiva e critico da acao
desenvolvida nesse mesmo contexto e nas aprendizagens da formanda. Por
altimo, apresenta-se uma «Metarreflexdo», que procura sistematizar o
contributo deste segundo ciclo de estudos, mais concretamente nos periodo de
PPS nos dois niveis educativos, para o desenvolvimento pessoal e profissional
da mestranda.

As referéncias bibliograficas intentam ilustrar a pesquisa que baseou todo o
percurso de pratica pedagbgica e também a construciao deste documento. Os
anexos, organizados em anexos de tipo 2A, que correspondem aos anexos
impressos, e de tipo 2B, que correspondem aos anexos em formato digital,
apresentam alguns documentos que auxiliaram o desenvolvimento deste
percurso. Procurou elucidar-se a construcdo partilhada de saberes,
evidenciando paralelamente o desenvolvimento de competéncias profissionais
por parte da mestranda e o processo de ensino-aprendizagem de indole
construtivista desenvolvido com as criancas de ambos os niveis educativos.
Deste modo, cimentou-se a conviccdo de que a agéncia do sujeito na
construcao do seu saber nao se limita aos niveis superiores de educacao, mas
que pode e deve ser considerada desde os primeiros niveis da Educacao Bésica,
como ilustra este documento.






1. ENQUADRAMENTO TEORICO E CONCETUAL

No primeiro capitulo deste documento reflexivo sobre o processo de
formacao vivenciado propoe-se, de forma sucinta, explanar os pressupostos
ideolégicos que nortearam a acdo da formanda, apresentando os quadros
legais, teodricos e concetuais que apoiaram essa intervencao, providenciando
desse modo, uma visdo holistica sobre todo o processo. Para que se
compreenda a acao desenvolvida em contexto é essencial que se comece por
apresentar os fundamentos legais do Sistema Educativo portugués bem como
a sua organizacao, para entao focar o 1°CEB, nivel educativo em que se
desenvolveu a PPS.

O Sistema Educativo portugués é definido na sua Lei de Bases como

o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educagdo que se exprime pela
garantia de uma permanente agdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizagdo da sociedade (Lei
n°46/86, cap. I, art. 1°).

Esta definicao vai ao encontro do instaurado pela Constituicao da Reptblica
no Capitulo III, dedicado aos Direitos e deveres culturais, que consagra o
direito de todos “a educacao e a cultura” (Lei n°1/2005, artigo 73°, ponto 1).
Defende este direito ndo apenas a constituicdo nacional mas também a
Convencao Sobre os Direitos da Crianca, que responsabiliza o Estado por
“assegurar progressivamente o exercicio desse direito na base da igualdade de
oportunidades” (Organizacao das Nacoes Unidas, 1989). Posto isto, o acesso a
educacao deve ser promovido pelo estado de forma democratica, através do

Sistema Educativo, ou seja,

através da escola e de outros meios formativos, [contribuindo] para a igualdade de
oportunidades, a superacdo das desigualdades econdémicas, sociais e culturais, o

desenvolvimento da personalidade e do espirito de tolerancia, de compreensao mutua, de



solidariedade e de responsabilidade, para o progresso social e para a participacao

democréatica na vida coletiva (Lei n°46/86, artigo 73°, ponto 2).

Por conseguinte, e para que o Sistema Educativo contribua para a formacao
plena e harmoniosa de futuros cidadaos livres, autbnomos e responsaveis, ¢é
necessario que o desenvolvimento das criancas e alunos foque competéncias
em trés dominios essenciais, a saber, pessoal, social e cognitivo. Deste modo,

surge a definicao de escola como

estabelecimento [ao qual] estid confiada a missdo de (...) dotar todos e cada um dos
cidadaos das competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar plenamente as
suas capacidades, integrar-se activamente na sociedade e dar um contributo para a vida

econdmica, social e cultural do Pais (Decreto-Lei 75/2008).

Partindo do exposto, com vista a promocao do desenvolvimento holistico e
integrado do educando, interessa compreender a organizacao do Sistema
Educativo que engloba a Educacdo Pré-Escolar, Escolar e a Educacao
Extraescolar. Segundo o disposto na Lei de Bases do Sistema Educativo, a
primeira ndo é de frequéncia obrigatéria e é “no seu aspecto formativo,
complementar e ou supletiva da acdo da familia” e a Educacdo Extraescolar
tem como objetivo permitir “o aperfeicoamento e actualizacdo cultural e
cientifica (...) num quadro (...) de natureza formal ou nao formal” (capitulo II,
artigo 4°). A Educacao Escolar, por sua vez compreende os ensinos basico,
secundario e superior e é em parte de frequéncia obrigatoria. Se até ao ano de
2012 era apenas obrigatoria a frequéncia do primeiro nivel, o ensinos basico,
com a recente extensdo da obrigatoriedade de frequéncia ao ensino
Secundario, somente a ultima das trés etapas da Educacdo Escolar nao se
inclui no ensino “universal, obrigatorio e gratuito, (...) [no qual] ingressam as
criancas que completem 6 anos de idade (...)” (Lei n® 46/86, cap. II, art. 6°).
Esta extensao foi homologada pelo Decreto-Lei 176/2012 de 2 de agosto, que
institui que o aluno cessa o ensino obrigatorio com “a obtencao do diploma de

curso conferente de nivel secundario de educacao” ou “independentemente da



obtencdo do diploma (...) no momento do ano escolar em que o aluno perfaga
18 anos de idade” (Decreto-Lei 176/2012, Capitulo III, artigo 6°).

Sendo este um documento produzido no ambito da constru¢iao de um perfil
profissional que habilite para a docéncia nos primeiros dois niveis da
Educacao Basica, importa referir que esta abrange quer a Educacao Pré-
Escolar quer o 1° Ciclo do Ensino Basico e é neste tltimo que se vai atentar de
seguida.

O 1°CEB tem como objetivos proporcionar a aquisicdo de conhecimentos
basilares, assegurando que sejam “equilibradamente inter-relacionados o
saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do
quotidiano” (ibidem, artigo 7.°). Organizando-se em quatro anos consecutivos,
as aprendizagens desenvolvem-se em meio escolar, entendendo-se a escola
uma vez mais, “como uma instituicdo [acometida da] responsabilidade
especifica de garantir a todos (...), um conjunto de aprendizagens de natureza
diversa, designado por curriculo” (Decreto-Lei n°240/2001, capitulo II, ponto
2, alinea b).

Segundo o Decreto-Lei n°139/2012, “entende-se por curriculo o conjunto
de contetidos e objetivos que, devidamente articulados, constituem a base da
organizacao do ensino e da avaliacdo do desempenho dos alunos” (Capitulo I,
artigo 2°, ponto 1), que se concretiza nos planos de estudo elaborados para
cada ciclo, de acordo com as matrizes curriculares emanadas pelo Ministério
da Educacdo e Ciéncia. Esta redefinicdo do conceito de curriculo, que vai ao
encontro do defendido por Santos (2007), que concebe o curriculo como
“estrutura aberta, flexivel, dinamica, integradora, socializadora, suscetivel de
ser (re)construida e (re)adaptada a natureza diferenciada dos contextos
educativos” (p.22), decorre da revisdo legislativa de 2012. Esta tultima
evidencia a iniciativa da tutela de “reforcar o espaco de decisao dos
agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas (...) tendo em vista [a
melhoria da] qualidade do que se ensina e do que se aprende” (Decreto-Lei
n°139/2012).

Deste modo, como complemento a reestruturacao implementada em 2012,

surgiu em 2013 nova alteracao das matrizes curriculares dos varios ciclos de



ensino homologada pelo Decreto-Lei n°91/2013 de 10 de julho. Passou-se, no
Ambito do 1° CEB, de uma organizacio entre Areas Disciplinares e nio
Disciplinares, complementadas por Atividades de Enriquecimento Curricular,
a uma estruturacdo da matriz em componentes curriculares, sendo todas elas
disciplinas e de onde foram eliminadas a Area de Projeto e o Estudo
Acompanhado. Simultaneamente, procedeu-se a um refor¢o curricular pelo
acrescento do Apoio ao Estudo, que tem por objetivo “apoiar os alunos na
criacdo de métodos de estudo e de trabalho, visando prioritariamente o reforco
do apoio nas disciplinas de Portugués e de Matematica”(Decreto-Lei
n°91/2013, artigo 13°, ponto 1).

O refor¢o que incluiu também a instituicdo da Oferta Complementar, que
visa conjuntamente “desenvolver em articulacdo, (...) de forma transversal, a
educacdo para a cidadania e componentes de trabalho com as tecnologias de
informacao e comunicacao” (idem, Anexo I). Também a carga horaria semanal
foi alvo de uma flexibilizacao, tendo passado de uma imposicao estanque de 25
ou 26 horas semanas (consoante a frequéncia ou nao da disciplina de
Educagdo Moral e Religiosa) a um intervalo que varia entre as 22,5 e as 25
horas semanais. A escola assume, deste modo, um papel mais relevante na
organizacao das atividades de enriquecimento do curriculo e na gestao flexivel
e articulada das diversas ofertas a promover.

Atualmente, o curriculo do 1° CEB integra entao, como componentes
curriculares, as disciplinas de Portugués e Matematica, com uma carga horéaria
semanal minima de sete horas; Estudo do Meio e Expressoes Artisticas e
Fisico-Motoras, com uma carga horaria semanal minima de trés horas. Ao
Apoio ao Estudo dedica-se no minimo uma hora e meia por semana e a Oferta
Complementar representa uma carga horaria de uma hora semanal. O tempo
letivo semanal fica composto com as Atividades de Enriquecimento Curricular
que podem ocupar entre cinco a sete horas e meia por semana e com a
Educacao Moral e Religiosa pode despender-se uma hora, sendo estas duas
altimas componentes curriculares de frequéncia facultativa.

Como referido anteriormente esta reestruturacao curricular visa reforcar

a autonomia de decisao curricular das escolas, que decorrente da homologacao



do Decreto-Lei 75/2008, podem estar congregadas em Agrupamentos, e por
conseguinte, surgiram novas estruturas de tomada de decisoes ao nivel destas
macro organizacoes. As instituicbes de ensino particular e cooperativo,
podendo ou ndo estar agrupadas, gozam de uma maior liberdade
administrativa, no entanto necessitam do mesmo modo da homologacao dos
projetos e programas de desenvolvimento curricular por parte da tutela. A
articulacdo e gestdo curricular sdo da responsabilidade das estruturas de
coordenacao tais como os departamentos curriculares, que no caso do
primeiro ciclo se concentra numa tunica estrutura, que tem como funcao
promover a cooperacao entre os docentes (...) procurando adequar o curriculo
as necessidades especificas dos alunos” (Decreto Lei 75/2008, Capitulo IV,
artigo 43°, ponto 1).

Da exposicdo da organizacdo curricular do 1°CEB e dos respetivos
normativos legais, passar-se-4 ao papel do professor, profissional com a
funcao especifica de ensinar e que neste ciclo assume a monodocéncia de todas
as componentes curriculares, ou seja um terceiro plano de decisao curricular.
Vai atentar-se no perfil de desempenho profissional e nos ideais pedagbgicos
que devem reger a acao do professor, articulando-os com o quadro teérico do
construtivismo e das pedagogias ativas de aprendizagem.

O docente assume um importante papel no desenvolvimento do curriculo
através da concecdo e orientacao que faz do processo de ensino-aprendizagem,
até porque no caso do 1°CEB segundo o disposto na Lei de Bases do Sistema
Educativo, “o ensino é globalizante [e] da responsabilidade de um tnico
professor” (Capitulo II, artigo 8°, ponto 1), ou seja, verifica-se a pratica da
monodocéncia. O professor assume-se, neste regime, responsavel maioritario
pela concecao do processo de ensino-aprendizagem, sendo que pode ser
coadjuvado pelos professores das areas de Expressoes e de enriquecimento
curricular, caso se verifiquem condicoes para(Lei n.° 46/86). Cabe-lhe entao
ter, nao apenas conhecimento dos normativos legais e documentos
orientadores que regulam a sua atividade profissional, mas também conhecer
e analisar concecoes pedagogicas que lhe permitem ir ao encontro do disposto

na lei. Esse conhecimento possibilitar-lhe-a desenvolver uma prdxis, que



engloba ndo s6 a acdo na pratica mas todo um intrincado de valores, atitudes e
conhecimentos que formam o professor e que promova o desenvolvimento
holistico, global e integrado de cada um dos seus educandos.

Posto isto, é fundamental que o professor conheca as diversas teorias da
aprendizagem, que ao longo de anos foram sendo estudadas e desenvolvidas
de modo a perceber-se de como se processa a aprendizagem. Desse modo, sera
capaz de orientar a acao em contexto por uma pedagogia, que esteja de acordo
com um ideal de “um sistema educacional compreensivo que se caracteriza por
culminar num quadro de valores, numa teoria e numa pratica
fundamentada”(Oliveira-Formosinho citado por Formosinho, 2013, p.16).
Existem essencialmente dois tipos de pedagogias, a saber, transmissivas e
participativas, sendo que podem estabelecer-se diferencas entre as duas,
essencialmente a trés niveis: a imagem do aluno, a imagem do professor e os
objetivos do processo de ensino-aprendizagem. Comecando pela imagem do
aluno, na pedagogia transmissiva este é considerado “um ser passivo (...) mais
ouvinte do que coconstrutor da sua aprendizagem” (Oliveira-Formosinho,
2007, citado por Formosinho, 2013, p.17), estabelecendo-se mesmo uma
analogia entre este e uma “tdbua rasa” ou uma “folha em branco”. Por sua vez,
na pedagogia participativa, sdo tidos em conta os interesses e motivagoes das
criancas, bem como os conhecimentos que ja possui, reconhecendo-se-lhe
assim “competéncia para ter voz no processo de ensino-aprendizagem” (...). Ao
contrario dos modelos transmissivos, em que somente o professor “educa, (...)
opta, prescreve a sua op¢ao, atua (...) e € o sujeito do processo”, nos modelos
participativos ambos s3o coconstrutores do processo e das aprendizagens que
vao construindo. Esta diferenca verifica-se pois, se numa logica transmissiva, o
objetivo € a inscricao de conhecimentos, numa logica participativa o objetivo é
que o aluno construa conhecimento e aprenda a aprender. Ao mesmo tempo o
professor vai retirando do processo aprendizagens, acerca da concecao de um
ambiente rico em oportunidades de desenvolvimento, e da promocao do
envolvimento e interesse do grupo com que trabalha.

Deste modo, e porque nao existe um modelo Gnico que funcione como

receita otimizada para o desenvolvimento de aprendizagens, no panorama
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educativo dos dias de hoje, acredita-se numa concecao socioconstrutuvista da
educacao, “um conjunto articulado de principios, a partir dos quais é possivel
diagnosticar, formar juizos e tomar decisdes fundamentadas sobre o ensino”
(Coll,2001,p.9). Decompondo o termo, identificam-se duas partes
fundamentais no processo de ensino e aprendizagem: a parte social, de
interacdo e a parte cognitiva. Assim, este paradigma integra principios e
conceitos preconizados por teorias que se fundamentam essencialmente em
duas grandes correntes filoso6ficas: o racionalismo e o interacionismo (Lebrun,
2002). O racionalismo perspectiva a aprendizagem como “processo pelo qual
se desenvolvem, transformam e adquirem as estruturas e as capacidades
cognitivas individuais, [portanto] aprender é transformar estruturas cognitivas
prévias em novas estruturas” (idem, p.111). O socioconstrutivismo adotou
principios defendidos por trés teorias geradas no ambito desta corrente de
pensamento, a saber, o Cognitivismo, o Humanismo e o Construtivismo. No
ambito do interacionismo, que defende que “aprender, para o individuo, é
participar [num] processo coletivo de co-construcao do saber” (idem, p.129), a
visdo socioconstrutivista integrou os ideais educativos de Vygotsky e da
psicologia cultural de Bruner.

A pedagogia ativa carateriza-se assim pela conviccao de que a aprendizagem
ocorre apenas quando ha acomodacao de novos conhecimentos em estruturas
cognitivas ja existentes, dai que seja fundamental considerarem-se os
conhecimentos prévios da crianca. No entanto, este processo s6 gera a
aquisicao de novo conhecimento se, perante um conflito cognitivo, se gerar um
desequilibrio que obrigue ao desenvolvimento de uma nova estrutura que
permita a acomodacdo do saber, e assim, “na procura de um novo equilibrio,
de uma estrutura mais rica [constroem-se] estruturas cognitivas cada vez mais
ricas e adequadas” (idem, p.115). Esta ideia defendida por Piaget (1941), vai ao
mesmo tempo, ao encontro do principio interacionista do scaffolding definido
por Vygotsky, segundo o qual “novos conhecimentos [sao construidos] com
base na experiéncia «ja existente»” e cabe ao professor “fornecer degraus
suplementares a medida do desenvolvimento individual de cada crianca”

(Lebrun, 2002, p.131). De acordo com o disposto na premissa anterior, o
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professor deve atuar na Zona de Desenvolvimento Préoximo (ZDP), conceito
também definido por Vygotsky como “a diferenca entre o nivel de
desenvolvimento actual e o nivel de desenvolvimento potencial”(Santos, 2007,
p.231). Para agir na ZDP do aluno, o professor deve concetualizar situacgoes
pedagogicas em que o conflito cognitivo defendido pelo construtivismo
Piagetiano seja desencadeado pela interagdo social, tornando-se num desafio
sociocognitivo e funcionando ele mesmo como catalisador do desenvolvimento
e da aprendizagem.

Paralelamente ao papel do professor, enquanto mediador do processo de
desenvolvimento do aluno, que tem um papel de construtor da sua prépria
aprendizagem, é importante referir o papel do saber. Por influéncia da
perspectiva humanista, o saber subdivide-se em trés categorias: o saber, ou o
conhecimento em si; o saber-fazer, que se manifesta na instrumentalizacao
que o aluno faz dos conhecimentos que possui, na resolucao de problemas; e o
saber-ser, respeitante ao modo como o aluno se situa, integra e relaciona com
o contexto, entrando na esfera dos valores, atitudes e comportamentos
(Lebrun, 2002). Esta especificacdo permite perceber que, apesar de diferentes,
os tipos de saberes relacionam-se entre si, o que confere o carater dindmico e
interativo ao processo de aprendizagem do qual sdo objeto. Da posigio
defendida por Bruner, de que “qualquer conhecimento esta (...) situado num
contexto, cultura ou pratica social’, decorre a conviccdo de que a
aprendizagem se carateriza pelo seu cariz interativo e cooperativo.
Compreende-se, com efeito, a importancia de confrontar os alunos com
problemas que estejam, ndo apenas de acordo com os seus conhecimentos
prévios e desafiem o seu potencial de desenvolvimento, mas que estejam
verdadeiramente contextualizados. Por conseguinte devem ter-se em conta
fatores culturais como meios suscetiveis de afetar a motivacao e o interesse das
criancas para aprenderem sendo que a implicacio é fundamental a
aprendizagem por descoberta, por pesquisa com exploracao de alternativas
(Santos, 2007).

Em suma, para a concecdo socioconstrutivista, a aprendizagem

significativa, “que nao é sinébnimo de aprendizagem concluida”, ocorre quando
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se verifica a construcdo de “um significado proprio e pessoal para um objeto de

conhecimento”, podendo dizer-se que

os alunos, aprendem e desenvolvem-[se], na medida em que podem construir
significados adequados sobre os contetidos que constituem o curriculo escolar. Esta
construcdo inclui o contributo activo e global do aluno, a sua disponibilidade e
conhecimentos prévios no quadro de uma situagio interativa, em que o professor actua

como guia e mediador entre a crianca e a cultura (Coll, 2001, p.23).

No ambito da concetualizaciao e mediacdo do processo de desenvolvimento
dos alunos, o professor deve orientar todo o percurso para algo mais que a
simples aquisicio de novas capacidades e conhecimentos. A escola ¢é
responsavel, cada vez mais, por promover a reflexdo sobre o processo de
aprendizagem, o gosto pelo saber e pelo desenvolvimento da capacidade de
aprender a aprender, além da curiosidade intelectual. O ensino e
aprendizagem devem entao ser fundamentados nos quatro pilares da
educacdo, a saber, aprender a conviver, aprender a conhecer numa perspectiva
de educacao ao longo da vida, aprender a fazer e aprender a ser (Delors, 2010).
De ressaltar que o processo orientado segundo esta perspetiva do
socioconstrutivismo, pela sua indole coparticipativa, gera aprendizagens nao
apenas para o educando, mas também para o docente. Deste modo, pode
“inclusive, imaginar[-se] uma sociedade em que cada um seja, alternadamente,
professor e aluno” (Delors, 2010), imagem defendida também por Dewey
(1910) que considerava os professores como estudantes do ensino.

Indo ao encontro da premissa anterior, Cardoso, Peixoto, Serrano &
Moreira (1996), destacam os professores em formacao inicial como marcados
por esta dualidade de papéis pois, “nao deixando de ser alunos, assumem ja o
papel de professores”(p.83). Neste documento, que se constitui como um
espaco de analise e reflexdo sobre um processo de desenvolvimento de
competéncias profissionais, que concorrem para a construcao de um perfil de
habilitagdo para a docéncia, importa destacar a profissionalidade docente na

sua especificidade. Mais ainda, as dimensoes que compoem o referido perfil de
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desempenho e a importancia da formacao de professores na aquisicao dessas
competéncias. Para que se compreenda de que forma se tornou possivel esse
desenvolvimento, sera fundamentada a metodologia da investigacao-acao,
cujos processos de carater ciclico, que constituem as diferentes fases, bem
como as estratégias de que estas se serviram, orientaram o desenvolvimento
da mestranda. Conjuntamente encetar-se-4 num constante exercicio de
interligacdo dos conceitos e teorias apresentados com as responsabilidades
definidas no perfil especifico de desempenho profissional do professor do 1°
CEB, pelos Decretos-Lei n°240 e 241 de 2001.

Analisando o Decreto-Lei 240 de 2001, que enuncia as dimensées comuns
aos perfis gerais de desempenho do educador de infancia e dos professores dos
ensinos basico e secundario, tem-se em primeiro lugar a Dimensao
profissional, social e ética, que sublinha a importancia que o professor deve
“[fundamentar] a sua pratica profissional num saber especifico resultante da
producao e uso de diversos saberes integrados em funcao das ac¢es concretas
da mesma pratica, social e eticamente situada” (Capitulo II, ponto 1). A
segunda dimensao diz respeito ao desenvolvimento do processo de ensino e da
aprendizagem no qual o professor deve promove[r] aprendizagens no ambito
de um curriculo (...) integrando (...) conhecimentos das areas que o
fundamentam. (Decreto-Lei n°240/2001, Capitulo III, ponto 1). A Dimensao
de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade apresenta-se como a
terceira dimensao e acomete o professor da responsabilidade de exerce[r] a
sua actividade profissional, (...) no ambito das diferentes dimensées da escola
(...) e no contexto da comunidade em que esta se insere (idem, Capitulo IV,
ponto 1). Por fim, surge o desenvolvimento profissional ao longo da vida

enquanto dimensao que responsabiliza o profissional educativo por

incorpora[r] a sua formacdo como elemento constitutivo da pratica profissional,
construindo-a a partir das necessidades e realizacdoes que consciencializa, mediante a
andlise problematizada da sua pratica pedagodgica, a reflexdo fundamentada sobre a
construcdo da profissio e o recurso a investigacdo, em cooperagdo com outros

profissionais (idem, Capitulo V, ponto 1).
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A profissionalidade docente distingue-se assim, em primeiro lugar, pela

especificidade do saber docente, especificidade que resulta

da sustentagdo que esse saber oferece para (1) desempenhar adequadamente a acgio de
ensinar, (2) ser capaz de pensar e teorizar essa acdo, de modo a (3) dominar os

instrumentos da sua efectiva e permanente melhoria (Roldao, 2007, p.42).

A definicao da especificidade do saber docente justifica, deste modo, a
acecdo de que o professor deve assumir-se como “profissional (...), com a
funcdo especifica de ensinar, pelo que recorre ao saber proprio da profissao
apoiado na investigacdio e na reflexdo partilhada da pratica
educativa”(Decreto-Lei n°240/2001, Capitulo II).

Para que possa apoiar-se na investigacdo e reflexdo, com vista a
permanente melhoria da pratica, é fundamental que a formacao, sustentada
nas dimensoes cientifico-contetdal e pedagbgico-didatica que integram o
saber profissional, tenha “como eixo estruturante a problematizacdo e a
vivéncia da pratica profissional e seus contextos [para que possa assumir-se

como] geradora e integradora do saber profissional proprio” (Roldao, 2007,

p-43), sendo

o processo de formacdo [entendido] como um processo epistémico e praxiologico
permanente: epistémico porque se trata, no essencial, da construcao de um determinado
tipo de conhecimento com caracteristicas proprias, e praxiolégico porque tal
conhecimento se desenvolve sobre, na, e pela reflexdo informada sobre uma pratica
sujeita a constante analise, e geradora de novas questdes produtoras de conhecimento se,
e na medida em que, a sua resolucdo se sustente em, e mobilize conhecimento

formalizado e experiencial, e processos de natureza cientifica (idem, p.45).

Com efeito, o professor deve, logo no seu processo formativo, afirmar-se
como profissional reflexivo, termo cunhado por Schon nos anos 80. Os
professores em formacao deverao focar “o seu problematizar e o seu

questionar [na] pratica pedagbgica [para que possam, desse modo,] aprender-

15



fazendo”(Cardoso, Peixoto, Serrano & Moreira, 1996, p.83). A opc¢ao por uma
metodologia que concorra para o desenvolvimento dos principios de uma
pratica reflexiva, tais como, a autonomia e o espirito critico acerca dos papéis
desempenhados nas dimensdes educativa, social e politica, justifica e
fundamenta que o processo vivenciado se oriente por “uma perspectiva
interacionista e soOcio-construtivista, de aprendizagem experimental, de
formacdo em situacdo de trabalho, de investigacdo-acao” (Alarcdo, 2001,
p-24). Esta metodologia é defendida no ambito da educagio, segundo Silva
(1996), “pela sua possibilidade de produzir conhecimento emancipatorio,
enquanto saber reflexivo e comunicacional”(p.249), o que justifica “o seu papel
[fundamental] na formacdo de um profissional reflexivo que ambiciona
melhorar as oportunidades de aprendizagens dos alunos” (Maximo-Esteves,
2008, p.9). Como consequéncia da formacao através da metodologia de
investigagcdo-acdo, surge a possibilidade de se desenvolverem profissionais

capazes de perspetivar

a realidade social e educacional [como estando] pregnante de possibilidades de mudanca
e transformacao, de que [eles mesmos] sao actores centrais (...) quando desenvolvem a
necessidade de refletir sobre a propria prética, isto é, de investigar o proprio trabalho a

fim de melhorar inovando e construindo conhecimento praxeoldgico (ibidem).

Esta metodologia tem entao segundo Simoes, citado por Coutinho (2008),
“sempre um triplo objectivo: produzir conhecimento, modificar a realidade e
transformar os actores”(p.363), que se alcanca através de um processo
complexo e estruturado em varias fases uma vez que, “fazer investigacao-ac¢ao
implica planear, actuar, observar e reflectir” (Zuber-Skerrit citado por
Coutinho, 2008, p.363). Estando a investigacao-acao ao servico da formacao
de professores proporciona oportunidades para que estes se consciencializem
da importante relacao dialégica que se estabelece entre os dois pilares que
fundamentam a acao pedagdgica, a teoria e a pratica, pois tal como defendem

Formosinho e Oliveira-Formosinho,
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a pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se constroem na acgao situada, em
articulacdo com as concecOes tedricas (teorias e saberes) e com as crencas (crencas,
valores e principios). A pedagogia é um espago “ambiguo” ndo de um-entre-dois — a
teoria e a pratica — (...), mas de um-entre-trés — as acOes, as teorias e as crencas —

numa triangulacao interativa e constantemente renovada (2013, p.26).

A adocao de uma postura inquisitiva e reflexiva é premissa fundamental
para que o professor possa por em pratica o ciclo-reflexivo da investigacao-
acdo e desse modo consiga alcancar a transformacdo de crencas e
conhecimentos acerca da pratica e sobre a propria praxis pedagogica em si.
Lewin (1946), citado por Ponte (2002), por muitos considerado como o
primeiro teérico a aclarar os principios e o processo desta metodologia,
definia-a como “uma sucessdo de ciclos envolvendo uma descricao dos
problemas, (...) seguida da elaboracdo de um plano de acc¢do, da colocagio
desse plano em practica e da respectiva avaliacao” (p.10) partindo-se dos
resultados dessa avaliacao para dar origem a novo plano de acao.

Na mesma linha de pensamento, Kemmis (1993), caracteriza-a como “uma
forma de pesquisa auto-reflectida realizada pelos participantes em situacoes
[educacionais] com vista a [melhoria]”’(Ponte, 2002, p.10) e estrutura-a em
quatro fases articuladas: “planificacdo, accao, observacgao e reflexdo [que
implicam cada uma delas] um olhar retrospectivo e prospectivo, gerando uma
espiral auto-reflexiva de conhecimento e acciao” (Coutinho, 2008, p.11). De
ressaltar o carater transversal da reflexao, pois esta permite “analisar a pratica,
identificando estratégias para melhorar, [traduzindo-se] num compromisso de
mudanca e aperfeicoamento”(Carr & Kemmis citados por Garcia, 1992, p.64).
Assim, é de extrema importancia que acompanhe cada fase da investigagao
permitindo que na préatica de “um ensino reflexivo se lev[e] a cabo o exame
activo, persistente e cuidadoso de todas as crencas ou supostas formas de
conhecimento”(Dewey citado por Garcia, 1992, p.60).

No ambito desta contextualizacdo do quadro tedrico que fundamentou a
formacao da mestranda, interessa caracterizar-se as diferentes fases desta
metodologia bem como a relacdo que se pode estabelecer com as dimensoes do
Perfil de desempenho especifico do professor do 1°CEB na tentativa de ilustrar
de que modo a orientacdo do processo formativo de acordo com esta
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metodologia promoveu a aquisicdo das capacidades preconizadas por cada
uma dessas dimensoes.

Convocando o que foi ja exposto, em paragrafos anteriores, sobre a
investigacdo-acao, enquanto “metodologia apropriada para que os professores
compreendam a escola transformem e se transformem” (Alarcao citado por
Santos, 2007, p.57), pode-se relaciona-la, deste modo, com o
“desenvolvimento (pessoal, profissional) para o qual se requer a compreensao
dos ambientes e das acOes cuja mudanca se deseja, mediante a préatica
investigativa dos mesmos”(Maximo-Esteves, 2008, p.18). Segundo os
normativos legais, o professor “organiza, desenvolve e avalia o processo de
ensino com base na analise de cada situacdo concreta” (Decreto-Lei n®241,
anexo n°2, Capitulo II).

A observacdo, com vista a analise detalhada de todas as dimensGes que
compde o ambiente educativo, surge entdo como primeira etapa do ciclo
reflexivo e constitui-se como a base do trabalho desenvolvido pelo professor,
pois, “as exigéncias de funcionamento do sistema educativo determinam que o
[este] desempenhe o papel de investigador: devera ser capaz de recolher e
organizar criteriosamente informacao” (Estrela, 1987, p.27). Foulquié, citado
por Trindade (2007), define-a como “um processo para descrever, com
fidelidade e exactidao, e/ou compreender, uma determinada porcao do real”,
pelo que, confrontado com a necessidade de recolher informacgoes que depois
vai instrumentalizar para conferir intencionalidade a sua pratica, o professor
vé-se confrontado com a necessidade concetualizar um projeto de observacao.
Nesse projeto necessita definir um campo/objeto de observacado (que pode ser
a nivel molar, a turma ou a comunidade escolar, e a nivel molecular cada um
os alunos); optar por determinadas formas e meios de registo dos dados
obtidos porque a observacao “pressupoe a utilizacdo de conhecimentos para a
elaboracdo de esquemas mentais que permitam a descri¢cao objetiva do real”
(Trindade, 2007, p.30).

Os conhecimentos acerca do processo de observacdo devem também
fundamentar a construcao de instrumentos que visem a mediacao do processo,
tais como, grelhas de observacao estruturadas (cf. Anexo 2A-I) com espaco
para inferéncias, notas de campo, sendo “através delas, [que] o professor vé,
ouve, experiencia e medita (...) sobre o que acontece a sua volta” (Maximo-
Esteves, 2008, p.88). As grelhas de verificacio, que em certo ponto
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comportam também uma componente de avaliacdo, sdo também um
instrumento de observacdo com vista ao conhecimento e avaliacdo de
necessidades e oportunidades de intervencao. Mediada por estes
instrumentos, pode dizer-se que a observacdo assume um carater armado e
pode dizer-se também participante, pois o observador é parte integrante do
grupo observado, e apresenta ainda um carater sistematico (Estrela, 1987,
pp.30-52).

Como supracitado, os dados recolhidos, carecem de anélise para que sirvam
o seu proposito na melhoria da pratica educativa e devem, antes de mais, ser
problematizados, para que dessa andlise surjam questoes acerca do ambiente e
da acdo do docente. Dessa forma, pode dizer-se que se inicia,
simultaneamente, nesta fase do ciclo reflexivo um outro processo contemplado
pela metodologia de investigacdo-acao e que ocorre transversalmente a todas
as outras etapas: a reflexao. Sustenta-se esta afirmacao na definicdo de Dewey,
citado por Lalanda & Abrantes, do pensamento reflexivo como “a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente [um] assunto e dar-lhe
consideracao séria e consecutiva’(1996), e cuja organizacao deriva de “uma
observacdo ou percepcdo [que] d4 origem a uma série de ideias que
permanecem ligadas em cadeia e em movimento continuado com vista a um
determinado fim”(Lalanda & Abrantes,1996,p.46). Assim, apesar de este nao
constar como um dos tipos de reflexao definidos por Schon (1983), acaba por
ser uma reflexdo para a acdo em que se colocam hipbteses, se propdem
caminhos possiveis e se pensam estratégias para o desenvolvimento do
processo de ensino e de aprendizagem, para que se possa ir ao encontro do
disposto no Decreto-Lei n°241/2001, que atribui ao professor a
responsabilidade de “promove[r] aprendizagens no ambito de um curriculo,
(...) integrando, com critérios de rigor cientifico e metodologico,
conhecimentos das areas que o fundamentam”(Capitulo III, ponto 1).

No ambito do trabalho docente, a consecucao desta dimensao do perfil de
desempenho do professor, esta intimamente relacionada com o processo que
se segue no ciclo da investigacao-acao, a planificacao. Este processo tem como
funcado, segundo Fayol (1916, citado por Diogo, 2010), “prever e prever
significa simultaneamente imaginar o futuro e prepara-lo: prever é ja agir
(p.64) e também de modificar as previsoes ao longo do processo, de acordo
com a situacao. Posto isto, falando de planificacao segundo Zabalza, citado por
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Pacheco (2001), pode falar-se “de uma previsao (...) que se concretizara numa
estratégia de procedimento na qual se incluem os conteidos ou tarefas a
realizar, a sequéncia das atividade e alguma forma de avaliacao” (p.104).

A planificaciao insurge-se, com efeito, como “um instrumento politico que
incide sobre a realidade: significa optar, escolher entre diversas possibilidades,
estabelecer prioridades” (Diogo, 2010, p.64). O ato de planificacdo pode ser

[4

definido como “uma competéncia especifica e imprescindivel (...) que lhe
permite configurar, [num] plano (...), os varios elementos didacticos nos quais
se baseara para estruturar o processo de ensino-aprendizagem”(Pacheco,
2001, p.105), abrangendo um conjunto de fases em sequéncia definidas quer
por Pacheco (2001) e Diogo (2010) que podem ser analisadas em paralelo e
ainda relacionadas com as responsabilidades acometidas ao professor pelo
Perfil especifico de desempenho do professor do 1°CEB.

A primeira fase definida pelos dois autores contempla a observacao e
consideracao dos dados recolhidos para a avaliacao das necessidades, podendo
ser denominada “diagnoéstico prévio da realidade em que se vai operar”
(Pacheco, 2001, p.105). A segunda fase considera a “determinacdo dos
objetivos”(ibidem) que contempla, de acordo com Diogo (2010), a escolha dos
objetivos de aprendizagem de acordo com as necessidades priorizadas e
envolve ja, a dimensao do “professor investigador do curriculo que desenvolve
(...) sensibilidade emergente ao curriculo contextualizado”(Stenhouse citado
por Maximo-Esteves, 2008, p.9) como preconizada no Decreto-Lei
n°240/2001, que define que este deve “promove[r] aprendizagens
significativas no ambito dos objectivos do projecto curricular de turma”
(Capitulo III, ponto 2). Neste ponto importa referir o conceito de integracao
curricular que deve nortear todo o processo de selecao e organizacdo dos
contetdos a desenvolver, uma vez que o professor deve

desenvolve[r] as aprendizagens, mobilizando integradamente saberes -cientificos
relativos as areas e contetidos curriculares e as condicionantes individuais e contextuais
que influenciam a aprendizagem [e simultaneamente] promove[r] a integragdo de todas

as vertentes do curriculo (Decreto-Lei n°241, Capitulo II, ponto 2).

Por conseguinte, cabe ao professor fazer uso dos “saberes proprios da sua
especialidade e saberes transversais e multidisciplinares adequados” (Decreto-
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Lei n°240, Capitulo III, ponto 2) para promover um “auténtico e pleno
desenvolvimento pessoal-funcional do sujeito”, porque de acordo com os
objetivos definidos para o 1°CEB na LBSE ja explanados no presente capitulo,
incumbe-se ao 1°Ciclo incumbéncia de criar as bases cognitivas, atitudinais e
comportamentais necessarias para o progresso dos alunos em direcao a
aprendizagens cada vez mais complexas. Seguindo essa premissa, a
“integracdo das componentes sociais, motoras, emotivas e intelectuais é
condicao bésica para um desenvolvimento pleno. Isso significa que o aluno
aceda e se integre no ambito escolar como um todo” (Zabalza, 2001, p.39), o
que da indicadores de que esta integracdo nao se deve fazer apenas ao nivel de
cada ano, mas deve ser transversal aos quatro anos em que o 1°Ciclo se
subdivide e, ainda, aos ciclos que o antecedem e precedem. Sendo este
documento produzido no ambito de processo de desenvolvimento de um perfil
duplo que permite atuar nos dois primeiros niveis da Educacao Basica, nao
poderia deixar de se mencionar o conceito de articulacdo curricular, até
porque decretam os normativos legais que o professor deve promover a
“articulacdo das aprendizagens do 1.° ciclo com as da educacao pré-escolar e as
do 2.° ciclo”(Decreto-Lei n®241,Capitulo II, ponto 2) relacionando cada nova
aprendizagem com os conhecimento prévios do aluno e estabelecendo pontes
com aprendizagens futuras, concetualizando deste modo o ensino-
aprendizagem como uma coconstrucao integrada do aluno.

Conjuntamente com o principio da integracdo curricular com vista ao
desenvolvimento holistico dos educandos, o ideal seria, que se conseguisse
chegar a transdisciplinaridade, em que sem esquecer os conhecimentos de
base de cada disciplina, deixa de existir o parcelamento curricular,
correspondendo este ao “grau maximo de coordenacdo entre as disciplinas e
interdisciplinas e [sendo apontado] como facilitador da interpretacdo e
compreensao das realidades na sua extensdo e complexidade” (Leite, 2012,
p-88). Na persecucao deste grau maximo de interligacdo, num ponto médio,
surge o conceito de interdisciplinaridade, pelo qual se intenta estabelecer uma
“ponte para religar as fronteiras que haviam sido estabelecidas anteriormente
entre as disciplinas” (Pacheco, Tosta e Freire, 2010, p.142), e dar resposta a
necessidade supracitada de concetualizar a integracao de todas as vertentes do
curriculo e estimular uma visao multidisciplinar das experiéncias
proporcionadas aos alunos. Este principio pedagbgico intenta, segundo Leite
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(2008), “levar ao reconhecimento dos limites [das disciplinas] e, portanto
favorecer situacoes que recorrem ao contributo das que sejam necessarias para
uma melhor compreensao/interpretacio do mundo” e das situacOes
vivenciadas no ambito do processo de desenvolvimento pois, “se a realidade é
complexa, ela requer um pensamento abrangente (...) capaz de compreender a
complexidade do real e construir conhecimento”(Thiesen, 2008, p.545). No
entanto, a interdisciplinaridade “nao se faz por decreto mas por vontade dos
professores para a desenvolver. Sdo eles que possuem iniciativa, realizam
experiéncias de ensino integradoras dos saberes disciplinares”(Santos, 2007,
p-228). Assim sendo, o professor deve conhecer em profundidade os
programas e normativos legais que regem cada uma das disciplinas e basear
neles a escolha e selecao de contetidos no ato de planificacdo. Sumariamente
existem, no ambito do Portugués, o Novo Programa de Portugués (Reis,
2009), e ainda as mais recentes Metas Curriculares (Buescu et al, 2012). Para
a disciplina de Matematica, vigoram o Programa (Damiao et al, 2013) e as
Metas Curriculares (Bivar et al, 2013); por fim, para o Estudo do Meio e para
as Expressoes Fisico-Motoras, o documento orientador é a Organizacao
Curricular e Programas do 1°Ciclo que sofreu a altima revisao em 2004.

Se a instrumentalizacdo dos programas supracitados constitui a segunda
fase da planificacdo, a terceira e quarta fases da planificacdo correspondem,
respetivamente, a “escolha dos recursos e métodos (...), organizacdo de uma
série de actividades e experiéncias e determinagdo de uma sequéncia e tempo
de execucao” (Pacheco, 2001, p.108) e a definicdo do “plano de avaliacao”
(Diogo, 2010, p.65). Na primeira das duas fases supracitadas, as decisoes do
professor incidem sobre as estratégias, entendidas como o “conjunto de agoes
do professor e do aluno orientadas para favorecer o desenvolvimento de
determinadas competéncias de aprendizagem”(Vieira & Vieira, 2005, pp. 15-16
in Roldao, 2009, p.71), e os recursos a mobilizar, sendo que, na perspetiva de
Arends (1995)

o recurso mais importante que o professor tem de controlar é o tempo: nio s6 quanto
tempo deve ser gasto numa [atividade ou tarefa] especifica, mas como gerir e focalizar o
tempo dos alunos nos assuntos escolares em geral [e que] outro recurso muito
importante é o espaco da sala de aula: como movimentar-se (...) [como dispor os alunos e

o mobilidrio] e como criar um ambiente adequado a aprendizagem (p.79).
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O modo como as atividades se estruturam, a sequencialidade das tarefas e o
ritmo a que se desenvolvem, bem como a forma como o espaco é organizado e
explorado e por consequéncia influencia o didlogo e a comunicacao, afeta a
atmosfera de aprendizagem da sala de aula. Com efeito, estando os usos do
tempo e do espaco muitas vezes relacionados entre si, o professor deve
desenvolver “uma atitude de flexibilidade e de experimentagdo sobre estas
caracteristicas da vida da sala de aula, [sabendo] qua cada aula é diferente e
portanto os planos acerca dos usos do tempo e do espaco devem ser ajustados”
as circunstancias especificas (Arends, 1995, pp. 80-97).

Outro aspeto a considerar na génese das atividades é a orientacdo das
mesmas pela indole socioconstrutivista do processo de ensino-aprendizagem
devendo o professor esforcar-se por concetualizar atividades em que a
“aprendizagem se[ja] feita na e pela accdo, com o objetivo de servir fins
relevantes para os individuos. Uma aprendizagem que nao seja desprovida de
sentido para os alunos” (Bessa & Fontaine, 2002, p.47). A atividade
experimental assume, neste ponto, especial relevo, bem como o uso, sempre
que possivel, das Tecnologias da Informacao e Comunicacao, nao apenas pelo
seu potencial de motivacdo mas procurando a aquisicao de competéncias por
parte dos alunos “designadamente ao nivel da pesquisa, organizacao,
tratamento e producao de informacao”(Decreto-Lei n®241,Capitulo II, ponto
2).

Uma outra dimensdo importante a considerar é a perspetivacao da escola e
mais especificamente da sala de aula como um microssistema relacional onde,
através das interacgOes, pode ser criado um espaco de formacdo pessoal e
social, focando uma aquisi¢ao de capacidades transversais e transdisciplinares,
no medida em que “a valorizagdo da dimensao humana do trabalho e o
dominio da lingua materna constituem formacgoes transdisciplinares”
(Trindade et al, 2008, p.13). A etapa da planificacio estabelece com a acao
uma relacdo de simbiose, pois a reflexdo efetuada no ambito e contexto da
segunda influencia diretamente a primeira, quase ao mesmo nivel que o plano
gizado influencia o modo de agir.

No decorrer da acao, segundo Yinger citado por Gémez (1992), o professor
tem que ser capaz de “manejar a complexidade e resolver problemas praticos,
através da integracdo (...) do conhecimento e da técnica”(p.102). Esta
capacidade definida como conhecimento-pratico, que resulta de um dialogo
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reflexivo com a acao, implicando o uso de recursos intelectuais que apesar de
poderem “ser explicitados e consciencializados mediante um exercicio de
meta-analise (...) sdo de caracter tacito e implicito”(Zeichner citado por Gémez
1992, p.103). Estes constituem o conhecimento sobre a pratica, que se constroi
através de um pensamento pratico que deve ser desenvolvido logo desde a
formacao inicial e que engloba trés processos complementares, estabelecidos
por Schon citado por Gomez (1992), sendo a reflexdo na acdo o primeiro, a
qual se juntam, a reflexdo sobre a acao e a reflexdo sobre a reflexao na acao, ou
reflexdo critica. Todos tém como eixo estruturante o processo de reflexao,
entendido como “uma pratica que exprime o (...) poder para reconstruir a vida
social, ao participar na comunicacdo, na tomada de decisbes e na
acao”’(Kemmis, 1985, p.149).

A reflexdo na acdo tem lugar “no decurso da propria accdo, sem a
interromper, (...) reformulando o que [se] esta a fazer enquanto [se] esta a
realiza-lo” (Alarcao, 1996, p.16). Motiva deste modo uma primeira revisao e
alteracdao do plano, consoante o ambiente que se vive na sala de aula. Este
ambiente é um meio complexo e de dificil gestdo que se caracteriza, segundo
Arends (1995), entre outras pela imprevisibilidade, a multidimensionalidade e
a simultaneidade, fatores que influenciam o decorrer da acao educativa. Com a
gestao do tempo, o professor deve procurar a assuncao de uma “atitude de
flexibilidade relativamente a gestao da sala de aula”, assumindo a necessidade
de ajustamento continuo dos planos, procedimentos e postura as
circunstancias especificas de cada momento. Esta postura advém em grande
medida da constante pratica dos processos precedentes, a reflexdo sobre a
acao e a reflexdo sobre a reflexdo na agao, que se constituem como “a anéalise
que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua
propria acgao [utilizando] conhecimentos para descrever, analisar e avaliar” as
memorias de intervencoOes anteriores (Gomez, 1992, pp.104-106).

De acordo com o supracitado, é possivel retomar o ciclo da investigacao-
acao e estabelecer uma ligacao entre a reflexdo, nomeadamente a reflexao
sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo e outra fase da metodologia, a
avaliacdo. A reflexao permite “olhar retrospectivamente (...) e refletir sobre o
momento da reflexdo na accao, isto é, sobre o que aconteceu, o que
profissional observou, que significado atribui e que outros significados pode
atribuir (...)” (Oliveira & Serrazina, 2002, pp.29-42), podendo afirmar-se que
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possibilita a recolha de informacoes sobre as varias dimensoes da pratica para
posterior anélise e escrutinio. Esta visdo vai ao encontro da perspetiva de
Diogo (2010) que considera que “a avaliacdo, sendo um processo, esta inserida
no processo de ensino-aprendizagem com o objetivo de contribuir para a sua
regulacao e (...) favorecer o progresso e aprendizagem dos alunos”(p.128).
Concorda igualmente com o disposto no Decreto-Lei n°139/2012, que
preconiza a avaliacao enquanto

processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos
conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno (...) [tendo ainda] por
objetivo conhecer o estado do ensino, retificar procedimentos e reajustar o ensino das

diversas disciplinas aos objetivos curriculares fixados (Capitulo III, artigo 23°).

Defende também Diogo (2010) que a avaliacao deve reger-se por principios,
ou seja, deve ser continua, permitindo “valorizar constantemente as
[capacidades] e os conhecimentos demonstrados pelo aluno”(p.114); deve ser
global, isto é, deve contemplar o desenvolvimento integral do aluno, quer a
nivel cognitivo, relacional-social, emocional e psicomotor; deve ser
individualizada e integradora.

O cariz individual que se acomete a avaliacdo deve-se ao facto de que a
mesma deve permir adaptar as estratégias pedagogicas as carateristicas e
necessidades de cada aluno, respondendo a necessidade premente de se fazer
diferenciaciao pedagdgica, essencial “para dar resposta a heterogeneidade dos
alunos que frequentam a escola actual”. A convicgdo neste principio
pedagogico traduz a adocao de um postura acerca da aprendizagem nao como
um processo linear mas “como um processo complexo, que implica uma
apropriacdo pessoal de experiéncias, feita através de uma actividade
pessoal”(Santos, s.d., p.53).

Por sua vez, o carater integrador da avaliacdo traduz-se na orientacao de
que o professor nao deve circunscrever-se apenas a um, mas antes, utilizar os
varios tipos de avaliacdo, a saber, diagnodstica, formativa e sumativa. A
avaliacao sumativa, que “faz referéncia ao juizo final global de um processo
que terminou e sobre o qual se emite uma valoracao final”(Sacristan citado por
Diogo, 2010, p.108), nao teve por isso expressao no processo formativo a que
se refere este documento pela extensdo e ocasionalidade do mesmo. A
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avaliacdo diagnostica, em concordincia com o primado construtivista do
processo de ensino-aprendizagem, tem como objetivo “conhecer o aluno (...)
de maneira a ser possivel adaptar as estratégias aos seus conhecimentos
prévios, aos seus ritmos de aprendizagem”(idem, p.106). Por sua vez, a
avaliacdo formativa pretende, segundo Rivilla & Mata citados por Diogo
(2010), “modificar e aperfeicoar, durante o préprio processo a avaliar, tudo o
que nao se ajuste ao plano estabelecido”(p.106), portanto tem como objetivo
informar todos os intervenientes acerca da qualidade do processo de ensino-
aprendizagem. De carater continuo e sistematico e acometida a
responsabilidade do professor em conjunto com os alunos e outros
profissionais, deve ser contemplada na planificacao através da “existéncia de
momentos organizados de avaliacao formativa”(idem, p.107) sendo que

a escolha dos métodos e instrumentos de avaliacdo depende de varios factores: das
finalidades e objectivos pretendidos, do que vai ser objecto de avaliagdo, da &rea
disciplinar e nivel de escolaridade a que se aplicam, do tipo de actividade em que o

desempenho se manifesta, do contexto e dos proprios avaliadores (Fernandes, 2002,

pp.70-71).

Interessa destacar um outro tipo de avaliacao, também de cariz formativo, a
auto-avaliacdo, entendida como “actividade de autocontrole reflectido das
accoes e comportamentos do sujeito que aprende" (Hadji citado por Santos,
2002, p.79). Esta forma de regulacdo, entendendo-se por regulacio da
aprendizagem “todo o acto intencional que, agindo sobre os mecanismos de
aprendizagem, contribua directamente para a progressio e/ou
redireccionamento dessa aprendizagem”, é “um olhar critico consciente sobre
o que se faz, enquanto se faz” (Santos, 2002, pp.77-79).

A avaliagdo surge entdo como elemento fulcral em ambos os processos, o
de ensino-aprendizagem desenvolvido com os alunos pela formanda e o de
desenvolvimento profissional vivenciado pela prépria. Posto isto,

se aprender é dar sentido e significado a realidade, isto é, compreender, relacionar e
sentir para poder aplicar e agir, a avaliacdo tem que procurar caminhos e estratégias
condizentes, que permitam evidenciar em que medida e de que forma os alunos vao

atribuindo significados as experiéncias de aprendizagem (Alonso, 2002, p.21).
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Importa efetivamente, expor os meios e formas de avaliacdo comtempladas
no processo formativo, interligados com as diferentes fases da metodologia de
investigacdo-acdo, organizado para o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva. Para que se possa dar resposta a necessidade de “afirmacao do
professor como profissional crescentemente auténomo, e (...) de trabalhar a
competéncia investigativa — e portanto reflexiva e teorizadora — ao nivel da
formacao” (Alarcao, 2001, p.21), defende No6voa que (1992) que "a formacao
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores
os meios de um pensamento autonomo”(p.25). O processo de construcao do
perfil profissional vivenciado orientou-se por uma metodologia que fomentava
o desenvolvimento de uma atitude e consequente pratica reflexiva, justificada
pela convicgdo que “é o movimento dialéctico accao-reflexao que desencadeia
o processo de evolucao do professor” (Postic, 1979, p.16). Esta atitude teve o
seu desenvolvimento alicercado por uma estratégia de supervisdo, com a
previsao de instrumentos que permitissem registar e refletir sobre as
experiéncias de aprendizagem.

A supervisao, segundo Vieira, citada por Amaral, Moreira & Ribeiro (1992),
“no contexto da formacao de professores, é uma actuacdo de monitoracao
sistematica da practica pedagogica, sobretudo através de procedimentos de
reflexdo e experimentacdo" (p.92) devendo o supervisor atuar como
“facilitador da reflexao, consciencializando o formando da sua actuacao,
ajudando-o a identificar problemas e a planificar estratégias de resolucao dos
mesmos"(idem, p.97). Estas dinamicas de formacao participadas transportam
a educacdo problematizadora, para uma formacdo problematizadora,
“colocando o formando no centro da sua formacao (...) apoiando-se na tomada
de consciéncia através do didlogo”. As varias estratégias podem ser associadas
a cada uma das fases da metodologia de investigacao, sendo que algumas delas
foram ja referidas e agora vao apenas ser relembradas, como por exemplo as
planificagbes, que com a contribuicilo do feedback da supervisora
institucional, se constituiam como um espaco de reflexdo sobre a acao a
desenvolver em prol da acdo futura. Também os guides de pré-observacao
eram em certa medida um instrumento de planificacdo, no entanto, mais
aprofundado pois centravam-se numa aula a ser observada e havia espaco para
uma reflexdo mais alongada sobre as estratégias e recursos selecionados, bem
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como para a previsdo de possiveis imprevistos e elucidacdo do foco da
observacao.

Apobs cada aula observada havia lugar a uma reunido de supervisao, de
reflexdo pos-acao, em que participavam além do formando e do supervisor
institucional, o orientador cooperante e o par de formacao e “pela analise
conjunta [da aula observada] em contexto operava[-se] a formacao”(Alarcao
citada por Amaral, Moreira & Ribeiro, 1992, p.96). Neste ponto, importa
reforcar a relevancia do trabalho colaborativo, ndo apenas com o supervisor
institucional cujos beneficios foram j& mencionados, mas do trabalho em
diade. A colaboracao entre pares coloca dois formandos

com o mesmo nivel de competéncias a trabalharem conjuntamente na resolugio de tarefas.
Este trabalho conjunto permite-lhes aumentar o seu grau de mestria na tarefa, ou mesmo
torna-los capazes de apresentar solugoes para tarefas que, individualmente, [teriam mais

dificuldades em] resolver (Bessa & Fontaine, 2002, p.44).

O trabalho colaborativo resulta, deste modo, num saudavel confronto de
opinides que leva a que se idealizem cenarios inovadores, se construam
imagens e estratégias antes impensada.

Por fim, as narrativas reflexivas, quer as individuais elaboradas apenas pela
formanda quer a colaborativa elaborada em conjunto com a diade de formacao
e com o OC, segundo Amaral, Moreira & Ribeiro (1992) podem “ser utilizadas
para a avaliacdo formativa (...), para a promocao da reflexao sobre a acgao,
permitindo que se ndo perca a nogdo da realidade complexa que enforma a
accao"(p.106). Configuravam-se, assim, como um momento de reflexdo sobre
a reflexao na acdo e sobre a reflexao sobre a acdo e permitiam observar “mais
profundamente [a pratica pedagobgica], de modo a compreendé-la para depois
[se tirarem] ilacGes necessarias ao rumo [da formacao] profissional”(p.107).

Neste capitulo procurou ilustrar-se o processo de formacao e de que modo
este envolve uma mudanca nas percecdes, crencas e conceitos acerca da
pratica profissional, implicando que para isso, no decorrer do mesmo “as
practicas e os valores individuais dev[am] ser partilhados e questionados por
outros." (Day, 1993, p.103) para que a formacao se constitua como "um fazer
permanente (...) que se refaz constantemente na ac¢ao. Para se ser, tem de se
estar sendo" (Freire citado por Cardoso, Peixoto, Serrano & Moreira, 1992,
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p-84). SO assim serd possivel ao professor em formacao desenvolver
competéncias que concorram para a construcao de um perfil de desempenho
profissional, com base nos conhecimentos tedricos e cientificos e também na
experimentacao e constante (re)construcao das suas praticas, indo ao encontro
do Decreto-Lei n°240/2001, que preconiza que o professor

apoiando-se na experiéncia, na investigacdo e em outros recursos importantes para a
avaliacao do seu desenvolvimento profissional, nomeadamente no seu proprio projecto
de formacdo (...) desenvolve competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa

perspectiva de formacao ao longo da vida (Capitulo V, pontos 1 e 2).

concluindo assim este primeiro periodo de formacao “com o inicio de uma
nova fase que se pretende interminavel”’(Amaral, Moreira & Ribeiro, 1992,
p-94).

Explanado o conjunto de principios e pressupostos que compoem o quadro
tedrico e legal que sustentou todo o processo de formacao sobre o qual se
debruca o presente documento reflexivo, passar-se-a, no capitulo seguinte, a
caracterizacao do contexto educativo procedendo a este dominio mais tedrico
um dominio mais pratico, do mesmo modo que também na formacao se
passou gradualmente da teoria a pratica.

29



30



2. CARATERIZACAO GERAL DA INSTITUICAO DE
ESTAGIO

Este capitulo apresenta uma caracterizagao da instituicao de estagio onde se
realizou a Pratica Pedagbgica Supervisionada no 1° CEB, caraterizacao essa,
suportada em informacoes recolhidas ndo somente através da observacgao e da
investigacdo autonoma, mas também na andlise dos documentos orientadores
disponibilizados pela propria instituicao. Neste processo investigativo, em que
a fonte de dados é o ambiente natural, optou-se por uma metodologia
qualitativa pois, num sentido amplo, a investigacdo qualitativa produz dados
descritivos relativos as proprias palavras escritas e faladas e aos
comportamentos observados em acao (Taylor & Bogdan, 1986; Bogdan &
Biklen, 1994).

Parte-se, entdo, de uma visdo mais global do contexto de estagio que a
mestranda integrou, para uma caracterizacdo mais especifica do ambiente
educativo da turma com a qual desenvolveu a sua pratica educativa.

A PPS teve lugar na instituicao de estagio Colégio Novo da Maia, que se
situa na freguesia de Milheiro6s, no centro do concelho da Maia, no distrito do
Porto. Sede de concelho, com cerca de 83,2 km2 e 140.859 habitantes, o meio
socioeconomico da Maia carateriza-se pelo dominio das atividades econ6micas
afetas aos setores secundario e terciario. Considerada como um importante
centro cultural na regido, sendo de realcar variadas atividades e associacoes e
coletividades desportivas e culturais. Entre estas estdo o Clube de Karaté da
Maia, o Acro Clube da Maia e o Inter de Milheir6s Futebol Clube, que
estabelecem parcerias com a instituicdo de estagio no ambito da oferta de
atividades extracurriculares. Na freguesia de Milheirés ha cerca de 100
empresas instaladas (desde empresas de fiacdao, confecao, mobiliario entre

outras).
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O Colégio Novo da Maia, a funcionar desde o dia 12 de Setembro de 2001 , é
uma Instituicdo de Ensino Particular Cooperativo e que por isso se rege pelo
estatuto proprio. O Projeto Educativo da instituicdo foi elaborado com a

intencdo de se assumir como um

instrumento onde se materializam as dimensbes de uma escola que se quer reflexiva,
ou seja, reflete “uma organizacdo que continuamente se pensa a si prépria, na sua
dimensao social e na sua estrutura, e se confronta com o desenrolar da sua atividade
num processo simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcao in Leite, Gomes

& Fernandes, 2001: 11, in PE, 2012/2015, p.7)

Na definicdo da concecao de escola que o Colégio Novo da Maia advoga, o
Projeto Educativo fundamenta-se nas teorias postuladas por Freinet (1997),
que defende uma “pedagogia de respeito pela escola e pela sociedade,
defendendo a vertente Otimista Critica, a qual considera que a crianca/aluno é
um sujeito com direitos, desejos, interesses e necessidades proprias”
(PE,2012/2015,p.27). Por conseguinte, a escola é vista sob a perspetiva de
“instituicdo social que existe para construir a identidade nacional, pessoal e
social, para educar cidadaos livres, auténomos e responsaveis (...)”
(2012/2015, p.27) e as linhas de acdo educativa estdao assentes em trés
principios estruturantes: liberdade, responsabilidade e solidariedade. Estes
trés principios sdo encarados como um desafio a educacao colocado por um

sociedade em constante mudanca e na qual cabe a escola

promover uma verdadeira inclusao social assente numa real participagdo
democratica, incrementando uma filosofia de educacdo que tem como principal

premissa a educacdo ao longo da vida (Projeto Educativo, 2012/2015, p.30).

A avaliacdo dos processos, dos resultados e do desempenho organizacional
constituem “a principal prioridade do Colégio Novo da Maia” (PE, 2012/2015,
p-31) e é ressaltada a importancia da reflexao sobre a pratica pedagogica, que
deve ser continuamente experimentada pelo docente cujo papel é o “de
companheiro de viagem, motivando os seus alunos para a realizacao de novas

aprendizagens” (PE, 2012/2015, p.32).
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Este documento orientador estabelece uma imagem de escola enquanto
organizacdo e que tem por isso, subjacente, um modelo de desenvolvimento
organizacional, que o PE carateriza como um “Modelo Colegial Formal”, que
visa “dotar o Colégio de uma estrutura mentora de uma nova estratégia: da
participacao, da liberdade, da responsabilidade e da autonomia” sem contudo
deixar de ressalvar a pertinéncia da “existéncia de um lider que defina metas e
indicadores capazes de avaliar o desempenho dos objetivos propostos,
redefinindo estratégias sempre que necessario.” (PE, 2012/2015, p.28). Este
modelo organizacional estabelece “o grau de autonomia e participacao na
tomada de decisoes” (PE, 2012/2015, p.28) de cada membro da comunidade
educativa.

A comunidade educativa do Colégio Novo da Maia é orientada pela direcao,
encabecada por dois diretores pedagogicos, que tém como funcao a definicao
das linhas orientadoras do Colégio e promocao da qualidade de ensino
carateristica da instituicdo, e a gestao eficaz dos restantes 6rgaos educativos. O
conselho pedagdgico, também ele um o6rgao de gestdo, é constituido por
representantes de todos os niveis educativos, tem como principal fungao
coordenar e orientar acdo educativa das diversas valéncias, pelo que uma das
suas principais responsabilidades consiste na elaboragdo do Projeto Educativo
do Colégio; e, por ultimo, o conselho administrativo que tem como
responsabilidade a orientacdo dos servicos administrativos, do qual fazem
parte uma gestora financeira e um advogado, e os servicos de apoio ao Colégio,
que funcionam sob orientacao de técnicos especializados, todos detentores de
habilitacdo superior, em areas como a Psicologia, a Saude, da Nutrigdo e
Educacao Especial (Regulamento Interno do CNM, 2009/2012).

A equipa de pessoal docente da instituicao de estagio é constituida por nove
educadores de infancia, coadjuvados por dois professores de enriquecimento
curricular (expressao musical/dramatica e Inglés), dezoito professores do
1°CEB (dez professores titulares de turma e seis professores de areas
coadjuvadas e dois de sala de estudo), trinta e dois professores do 2°CEB,
3°CEB, secundario, quatro assessores pedagdgicos no ensino secundario e trés

coordenadores pedagdbgicos.
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O corpo de pessoal nao-docente é formado por 22 profissionais que
trabalham em parceria com os docentes e executam tarefas de auxilio na
preparacdo, organizacao e execucdo de atividades. A importancia do trabalho
colaborativo é reforcada no Projeto Educativo do Colégio (2012/2015), que
defende a partilha de “saberes, experiéncias pedagodgicas e [que] se
implementem praticas verdadeiramente colaborativas” (p.35), como no
Projeto Curricular do Colégio (PC, 2008-2011), quando afirma que se valoriza
“o trabalho em equipa” (p. 34) para beneficio do ambiente educativo geral.

O desenvolvimento da acdo educativa, no qual participam todos os
elementos da comunidade educativa num grande esforco cooperativo, em
todos os niveis educativos da instituicdo de estidgio nao se orienta por um
modelo pedagodgico tinico. Ao invés disso explana o Projeto Educativo, que a
pratica pedagogica da instituicao esta assente na articulacao de varios modelos
educacionais. Esta articulagdo orienta-se, no entanto, sempre por alguns
principios basilares que colocam a crianga ativa no centro do seu proprio
desenvolvimento, destaca-se o enfoque na perspetiva construtivista do
processo de ensino-aprendizagem, na visao da crianca enquanto principal
autora e construtora de novas capacidades e atitudes e na crenca de que é
através da experimentacdo e acdo sobre o objeto de conhecimento, apoiada
pelos pares e pelo docente, que a crianca se desenvolve na Zona de
Desenvolvimento Proximo, definida por Vygotski, incorporando novas
aprendizagens nas suas estruturas cognitivas.

O PE destaca dois modelos de acdo pedagogica cujos principios
preconizados foram adotados num modelo hibrido. A Metodologia de Projeto,
que consiste num método de trabalho em que as aprendizagens resultam da
necessidade de resposta a um problema ou motivagio intrinseca, centrado
totalmente na acao da crianga/aluno. O Movimento da Escola Moderna, onde
através do dialogo, do compromisso, da responsabilizacao e da avaliacao o
aluno podera construir saberes, refletindo sobre os seus préprios percurso. Sao
definidos ainda a organizacao geral e os objetivos gerais para a promocao de
aprendizagens ao nivel do 1°CEB, objetivos esses que se fundamentam nos

documentos legais orientadores deste nivel de ensino, nomeadamente os
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Novos Programas de Portugués e de Matematica e também as Metas
Curriculares destas disciplinas, o Programa de Estudo do Meio e as Metas de
Aprendizagem das disciplinas das Expressoes.

E com base nos principios orientadores e nas opcdes pedagogicas até aqui
explanadas, que é elaborado o Projeto Curricular do Colégio, documento que
implica a concretizacao do Projeto Educativo e que assume como prioridades a
articulagdo as diferentes valéncias e a gestao flexivel do curriculo. Neste
documento estao listadas todas as decisOes pedagogico-didaticas, que sao
pensadas de acordo com as caracteristicas da comunidade educativa e dos
recursos disponiveis e que visa, desse modo, estabelecer facilitar a adequacao
dos Planos de Turma ao Projeto Educativo.

Por fim, outro documento fundamental para o desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem é o Plano Anual de Atividades no qual estao dispostas
todas as atividades que visam concretizar os objetivos delimitados pelo Projeto
Educativo, organizadas no tempo para dessa forma auxiliarem os docentes na
gestao do tempo aquando do processo de planificacdo da acao educativa a
desenvolver.

Implantado num terreno de 12300m2 de area, o Colégio Novo da Maia
desenvolve a sua atividade em trés edificios/polos distintos, destinando-se
cada um deles as diferentes valéncias educativas, que integram a oferta
curricular da instituicdo. Desse modo, no polo I, com 1800m2 de area coberta,
disposta em 3 pisos, funcionam os servigos de Creche e Pré-Escolar; no polo II,
com cerca de 5000m2 de area coberta, disposta em 6 pisos, funcionam os 1°,
20 e 3° CEB; e mais recentemente, no polo III, com 1670m? de area coberta
disposto em 5 pisos, funcionam os servicos do Ensino Secundério.

No decorrer do percurso de intervencdo educativa em contexto, a
mestranda desenvolveu a sua acdo maioritariamente no polo II, afeto aos trés
niveis do Ensino Basico. Focando a atencdo nos espacos utilizados pelos
alunos do 1°CEB, este edificio comporta, além das salas de aula, situadas no
piso 1, inimeros espacos de apoio ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, a saber: ao nivel do piso 2, as salas de aula de Expressao

Artistica e Expressao Musical; ao nivel do piso 0, os Servicos Administrativos
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do Colégio / Rececdo / Secretaria, dois gabinetes, um referente aos servigos
administrativos e outro de apoio a diferentes servigos: servico de psicologia,
educacdo e desenvolvimento e atendimento aos encarregados de educacio e
ainda a casas de banho para docentes e alunos, uma loja de venda de
uniformes e uma arrecadacdo para os servicos de limpeza. No piso -1,
encontra-se o refeitorio de apoio a todo o ensino béasico, o bar, a
biblioteca/mediateca e uma reprografia; no piso -2 existe uma sala do aluno,
que os alunos podem frequentar nos intervalos das atividades letivas e uma
sala de estudo autéonomo; por ultimo, o piso -3 é ocupado por um pavilhao
gimnodesportivo, balnearios de suporte e duas arrecadacoes para material
desportivo.

No seu processo de formacao a mestranda integrou, juntamente com o seu
par de formacao, a equipa educativa da turma do 3° ano, turma A (3°A) e, para
que num periodo posterior da intervencao fosse possivel assumir a
responsabilidade pelo desenvolvimento da acao educativa, foi preciso, numa
primeira fase, conhecer a turma no geral e cada um dos 25 alunos em
particular. O conhecimento acerca do contexto institucional, exposto nos
subcapitulos anteriores, foi fulcral para o conhecimento do macro ambiente
em que se iria desenvolver a acdo, mas para que se conseguissem planificar
atividades e percursos didaticos que conduzissem a aprendizagens
significativas, foi preciso observar os alunos, o docente titular de turma e
também dos docentes que coadjuvam a acao educativa e analisar documentos
como o Plano de Turma. Desse modo, possibilitou-se um profundo
conhecimento acerca do grupo, facilitado pela aplicacio de uma grelha
estruturada de registo das observacoes (cf. Anexo 2A-I), dos espacos e
materiais, do tempo e das interagbes que construiam o ambiente educativo
particular em que a mestranda atuou a.

A turma do 3° A desenvolve a maioria das atividades letivas na sala 3,
situada no piso 0, do polo II, um espaco colorido, agradavel, com boa
ventilacdo, aquecimento e iluminacdo, quer natural, quer artificial. As
dimensoes da sala para permitirem otimizar a disposicao e organizacao do

mobiliario necessitariam ser maiores. O espaco esta equipado com 13 mesas de
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dois lugares e 28 cadeiras, armarios onde se armazena material de desenho e
escrita, uma estante onde estdo arquivados os portefolios individuais dos
alunos, um quadro branco, um quadro interativo com projetor e, tal como
todas as salas de aula do polo, cacifos individuais para cada aluno e um ponto
de agua. O mobilidrio e material estdio em bom estado de conservacgio e
constituiem-se como uma ferramenta facilitadora do desenvolvimento da acao
educativa. Nas paredes estdo expostos algumas producgdes dos alunos bem
como materiais estruturados da autoria do docente e/ou materiais de apoio
aos manuais.

A turma frequenta também as salas de musica e expressao artistica, no piso
2, que estdo equipadas com o material especifico necessario para o
desenvolvimento das atividades no ambito dessas disciplinas, tais como,
instrumentos musicais, bancadas, fornos, cavaletes, entre outros; e ainda o
ginasio polidesportivo, equipado com bolas, balizas, cestos entre outros, onde
decorrem as aulas de expressao motora.

O tempo letivo orienta-se de acordo com um horario definido no inicio do
ano letivo e onde estdo organizadas ao longo da semana as disciplinas
constantes na matriz do 1°CEB, definida pelo Decreto-Lei n°91/2013. Assim,
tém-se sete horas de Matematica, oito horas de Portugués, trés horas de
Estudo do Meio, duas horas de Expressao Fisica e Motora, de Apoio ao Estudo
e de Inglés, uma hora de Expressao Musical, de Expressao Artistica e de
Filosofia para Criancas. Este horario contribui para o estabelecimento de uma
rotina com que os alunos se sentem confortaveis pois mais facilmente
conseguem prever o percurso do seu dia e antecipar os trabalhos a realizar,
sem no entanto, deixar de ser flexivel e suscetivel a alteragdes caso o processo
de ensino-aprendizagem assim o exija. A oferta curricular a disposicao dos
alunos inclui ndo s6 as componentes curriculares e as areas de enriquecimento
curricular que constam do horario mas também atividades extracurriculares
de complemento tais como: ténis, ballet, musical dance jazz, piano, flauta,
violino, guitarra, capoeira, karaté, futebol, atletismo e raguebi.

A turma é constituida por 25 alunos, 13 do sexo masculino e 12 do sexo

feminino, cujo nivel etario se situa entre os 7 e os 8 anos de idade. Ao nivel
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socio-cultural, os agregados familiares sao constituidos, na sua maioria, pela
mae, pai e irmao(s), sendo as familias pouco numerosas. Na sua grande
maioria ou quase totalidade, sdo criancas cujo nivel cultural e econémico se
encontra numa classe média-alta e cujos pais possuem habilitacoes literarias
acima da escolaridade obrigatoria.

Os alunos revelam-se assiduos e pontuais, assim como relagoes saudaveis
com os pares e com os restantes atores da comunidade educativa. Evidenciam,
na sua globalidade uma postura muito atenta ao que os rodeia, revelando um
desejo enorme de aprender, de descobrir e de experimentar. Esta ansia pelo
conhecimento influi no entanto, no comportamento da turma, nomeadamente
ao nivel do cumprimento de algumas das regras de sala de aula, sendo que os
alunos mostravam, num periodo inicial, algum desrespeito pelo tempo de
participacao dos colegas e pela sua vez de intervencdo. No Plano de Turma
estdo identificados cinco alunos como tendo dificuldades de aprendizagem,
nomeadamente, falta de concentragio e falta de acompanhamento familiar, no
entanto ao longo da pratica educativa ressaltaram as necessidades educativas
de dois alunos em especial, ambos acompanhados pelo servigo de psicologia da
instituicdo. O N.A., que foi diagnosticado com Sindrome de Asperger, e o N.M.,
que no decorrer do periodo de pratica pedagbdgica comegou a ter
acompanhamento por parte de uma professora de ensino especial, no ambito
do Plano de Atividades de Acompanhamento Pedagogico (PAAP) individual.

O conhecimento do grupo e do contexto educativo proporcionado pela
adocdo de uma postura indagadora, atenta e questionadora sera fundamental
para a planificacdo e dinamizacdo de uma acgdo educativa verdadeiramente

significativa, como se atentara ilustrar no capitulo seguinte.
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3. DESCRICAO E ANALISE DA ACAO EDUCATIVA E
DO PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO
VIVENCIADO

Procedendo os capitulos dedicados a exposicao e anélise dos referenciais
teodricos e legais, que sustentaram a Pratica Pedagogica Supervisionada da
formanda, e a caraterizacao global e sucinta do contexto educativo onde foi
desenvolvida, é agora o momento de encetar numa analise critica e reflexiva
das acoes desenvolvidas com vista a aquisicao e desenvolvimento de um vasto
leque de competéncias profissionais. Neste capitulo, a mestranda propoe-se a
refletir sobre o processo de construcao de conhecimento sobre a pratica
pedagobgica e consequente desenvolvimento de competéncias que se coadunam
com um perfil profissional sustentado e multifacetado. A reflexao partira da
descricdo e analise critica da acdo educativa desenvolvida, procurando
fundamentar as opcoes metodologicas adotadas e as oportunidades de
aprendizagem promovidas, convocando para isso os pressupostos explanados
no capitulo dedicado ao Enquadramento Tedrico e Concetual. O olhar critico
vai incidir sobre o processo, sem esquecer a importancia da metodologia de
investigacdo-acdo e das estratégias previstas no percurso formativo, que
orientaram o desenvolvimento profissional. Procurando ilustrar o
desenvolvimento das competéncias preconizadas pela ficha curricular da UC
de Pratica Pedagodgica Supervisionada no 1°CEB, expostas na Introducao,
evidenciar-se-a o contributo nao apenas do periodo de estagio, e de todas as
dindmicas e estratégias que lhe sao intrinsecas, mas também de outras
Unidades Curriculares do plano de estudos do Mestrado de Qualificacao
Profissional no ambito do qual surge este documento.

Cardona (2005) cita Fernando Pessoa, que afirmava que “toda a teoria deve
ser feita para poder ser posta em practica e toda a pratica deve obedecer a uma
teoria. (...) Na vida superior a teoria e a pratica completam-se.” (p.112). As
palavras do escritor para sustentam a convic¢ao, suportada por muitos outros
teoricos da Educacdo como Schon, Zeichner e Dewey, de que a préatica
pedagobgica, enquanto eixo da formacao pessoal, nao deve ser vista como uma
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mera aplicacdo de saberes. Segundo a autora, “a dimensao reflexiva esta no
centro de todas as competéncias profissionais e passa pela forma como é
articulada a teoria e a pratica no processo de formacao”(Cardona, 2005, p.113).
Deste modo, a PPS, assume-se como fundamental para a formacao, uma vez
que se constitui como o espaco por exceléncia da articulacdao entre teoria e
pratica.

Nesta linha de pensamento, importa referir a investigacao-acao, sobre a
qual se incidiu ja no primeiro capitulo, enquanto metodologia que orientou
todo o processo de desenvolvimento, e ainda o processo de supervisao. Foram
as dindmicas no ambito destes dois pressupostos de formacao, apoiadas pela
comunicacdo e cooperacdo com outros profissionais, ou seja, o trabalho
colaborativo, que permitiram a constru¢ao de conhecimento sobre a pratica no
1°CEB e o desenvolvimento de competéncias profissionais e pessoais por parte
da professora estagiaria. Com efeito, no ambito da metodologia de
investigacdo-acao, a acdo do docente passa por diferentes fases que se
organizam num processo reflexivo ciclico, sendo essas fases, a observagao, a
planificagdo, a acdo, a avaliacdo e a reflexdo. Uma vez mais, cabe destacar o
cariz transversal da reflexao e da avaliacao que coadjuvam as restantes fases
do ciclo metodologico e possibilitam uma constante adequacao das estratégias
ao processo e aos sujeitos envolvidos.

Na prossecucdo da progressiva responsabilizacao pela acdo educativa
destaca-se a fase da observacao enquanto periodo em que, com a intenc¢ao de
construir conhecimento sobre a pratica, o professor se assume como
investigador. Esta postura alicercou toda a restante intervencao pedagogica,
no sentido em que o processo de observacao permitiu a formanda conhecer
todas as dimensoes do contexto educativo, desde o grupo de alunos, até a
instituicdo educativa, passando pelos documentos reguladores auxiliares da
pratica. A observacdo foi, deste modo, operacionalizada para a recolha de
dados que posteriormente permitissem a planificacio de uma acao educativa
mais intencional e ajustada as caracteristicas proprias do contexto e em
especifico da turma. De acordo com Estrela (1987), que definiu as formas e
meios de observacdo, a observacao levada a cabo pela mestranda, de cariz
continuo e naturalista, por se realizar em trés dias da semana por um periodo
de quatro meses, assumiu-se como observacao intencional, possuindo a
partida objetivos claros e definidos sobre o qué, como e para qué observar.
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Considera o mesmo autor que esta observacdo pode caraterizar-se como
participante e participada, visto que a professora estagiaria participou “de
algum modo, (...) na vida do grupo” sem no entanto “deixar de representar o
seu papel de observador” (pp.31-35).

Sendo que observar é um trabalho de interpretacdo devido a dimensao
subjetiva que possui e ao facto de, no processo de formacdao que agora se
analisa, implicar a permanente mediacdo e interacao entre o observado e o
observador, para que possa constituir-se como o mais objetiva possivel, é
importante que esta observacao assuma o carater armado (Machado et al.,
2011). Convocando o exposto no primeiro capitulo quanto a concetualizacao
do projeto de observacao, tendo definido como campo de observacao a turma e
as diferentes dimensoes do ambiente educativo, a mestranda deparou-se com
a necessidade de optar por formas e meios de registo dos resultados da
observacao direta, que continuamente realizava em contexto. As grelhas de
observacao estruturadas, as notas de campo e grelhas de verificacao foram as
trés estratégias implementadas e permitiram responder a necessidade de
recolha sistematica de dados sendo, no entanto, utilizadas em momentos
diferenciados da intervencao.

As grelhas de verificacdo eram, dos trés instrumentos, aquele em que mais
facilmente se identifica a dupla funcao, constituindo-se, simultaneamente,
como instrumento observacao mas também de avaliacdao. De facto, qualquer
um deles comporta uma dimensdo avaliativa, sendo que as grelhas de
observacao estruturadas e as notas de campo se ligam mais a uma avaliagdo
diagnostica do contexto e da turma, para dai se partir para a planificacao da
acao educativa, ao passo que as grelhas de verificacdo, além de auxiliarem o
registo de dados da observacdao, desempenhavam um papel importante na
mediacao do processo de ensino-aprendizagem. Sustenta esta afirmacao a
continuada utilizagdo sistemética deste instrumento ao longo de todas as
semanas de interven¢do e o papel fundamental que tiveram, a titulo de
exemplo, na (re)definicao das estratégias de mediacao da participacao oral dos
alunos. A dimensao da participacdo e interacio em grande grupo foi,
decorrente das primeiras semanas de observacao, identificada como uma das
necessidades da turma. Esta instigou a que se encetasse num esforco de
relembrar e negociar com os alunos regras de participacdo oral que
respeitassem a convivéncia democratica no seio de um grupo. Apoiando a agao
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da mestranda que no decorrer das atividades, nomeadamente em momentos
de questionamento em grande grupo, fazia questao de relembrar essas regras e
chamar a atencao dos alunos que nao as cumprissem, as grelhas de verificacao
permitiam uma visao global da evolucdo das atitudes da turma neste dominio.
Analisando as mesmas foi possivel identificar os alunos mais e menos
participativos e aqueles que tinham mais dificuldades em respeitar as regras e
assim, aliando a esta andlise a reflexdo, adequar as estratégias de modo a nao
apenas regular a participacao dos mais interventivos, mas também a incentivar
os alunos que nas primeiras semanas participavam maioritariamente apenas
mediante a solicitacdo da formanda.

Analisando as grelhas preenchidas no primeiro més de intervencao
educativa em contexto e comparando-as com as que foram preenchidas nas
primeiras semanas de janeiro é possivel observar que alunos como o A.R.; a
B.L., a M.R e 0 A.Q. revelam um maior respeito pelas regras de participacao e
cumulativamente alunos como a O.M, a P.C, o D.P. e a C.M. evidenciam uma
maior iniciativa no &mbito da participacao oral.

As notas de campo incluem registos detalhados, descritivos e focalizados
acerca do contexto, das pessoas, das acOes e das interacoes que o compoem,
integrando ainda, material reflexivo que surge no decorrer das observacoes ou
depois das suas primeiras leituras. A anotacdo pode acontecer tanto no
momento das observacoes, sendo condensadas durante a aula e mais tarde
expandidas, como posteriormente a observacdo, sendo estas ultimas mais
extensas, detalhadas e refletidas. Assim, de acordo com autores como
Maximo-Esteves (2008) e Amaral et al (1998), é importante que o registo
ocorra o mais rapidamente possivel, ap6s a aula, de modo a nao se perderem
0s pormenores e a visao objetiva da acao.

As grelhas de observacdo permitem focalizar e estruturar a observacao
através da definicao de critérios especificos que guiem o professor na leitura
do ambiente que observa. Diferenciam-se das notas de campo, quer por esta
categorizacdo dos dados observados, quer pelo momento em que eram
preenchidas, normalmente ao final do dia, sempre que a formanda recolhesse
informacao pertinente, sendo que muita das vezes recorria as notas de campo
para o preenchimento de algumas secoes da grelha, por exemplo, as que
atentavam sobre as interagoes observadas quer entre professor e alunos, quer
entre os alunos. Respetivamente a outras dimensdes, como 0s recursos,
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contemplavam-se pardmetros como a autoria, diversidade e consciéncia
ecologica dos mesmos; relativamente as interacoes, observavam-se a interacao
entre alunos e incidiu-se sobretudo na observacao da atuacdo do OC. Neste
dominio observavam-se aspetos como a sensibilidade e estimulacdo na
interacdo com os alunos e ainda o rigor e ritmo no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

A grelha construida (cf. Anexo 2A-I) organizava-se de acordo com as
diferentes dimensoes do ambiente educativo auxiliando a uma caraterizacao
global de todos os aspetos que pudessem influir no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem. O preenchimento da grelha decorria nao s6
da observacdo direta do quotidiano da turma, mas também da consulta de
documentos como o Plano de Turma (PT), fundamental para aferir
informacoes sobre o contexto social e familiar das criancas e que, por estar tao
detalhado e metodologicamente organizado, isentou a diade da necessidade de
realizacdo de inquéritos as familias. Permitiu também a caraterizacdo da
equipa educativa, constituida pelo OC e pelos docentes que com ele partilham
a coadjuvacdo do processo de desenvolvimento da turma, a saber: os trés
professores das expressoes Fisico-Motora, Musical e Artistica, e ainda a
professora de Inglés. Da equipa educativa da turma fazem ainda parte a
Psicologa S.B., responsavel pelo apoio aos aluno N.A. e, numa fase posterior da
integracao em contexto, integrou a equipa uma professora para prestar apoio
ao aluno A.M..

O apoio providenciado a estes dois alunos por parte da instituicao
educativa, no caso do aluno N.A. era devido ao diagnostico com Sindrome de
Asperger. Sendo que esta patologia acarreta por vezes algumas necessidades
educativas especiais, em conversa com a psicologa e com o titular de turma a
informacdo que se conseguiu aferir é que no caso especifico do aluno as
necessidades eram sobretudo ao nivel da socializagdo e comportamento. Estas
informacbes iam ao encontro das observacoes da diade que atentando no
aluno, verificou que este aparentava uma grande falta de motivacao e que
reagia severamente a qualquer comentario dos colegas, nao apenas nas aulas
do titular de turma como em outras que foi possivel observar. No entanto,
pouco tempo apoés a integracao das formandas em contexto, o N.A. comecou a
ser medicado, sob conselho médico, e o seu comportamento melhorou
substancialmente bem como a disposicao para trabalhar. Esforcando-se as
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professoras estagiarias por prestar-lhe uma atencao extra, valorizando a sua
iniciativa verificava-se um maior empenho por parte do aluno.

O caso do aluno A.M. era diferente, uma vez que estava em processo de
referenciacdo como tendo necessidades educativas especiais. Neste sentido,
quer o titular de turma quer, posteriormente, a professora A. prestavam um
apoio individualizado ao aluno aquando da orientacdo das atividades letivas
pela diade. Neste ponto, o facto de o OC ter formacao especifica em apoio a
alunos com necessidades educativas especiais foi uma mais valia para a diade.
De ressaltar que a diferenciacdo pedagogica com este aluno, tinha de
restringir-se apenas as estratégias e métodos na sala de aula e nao aos recursos
como fichas e trabalhos de casa pois, como refere o PT quando menciona “falta
de acompanhamento familiar”, a familia manifesta expressa vontade que o
A.M. realize as mesmas tarefas que a restante turma. No desenvolvimento da
sua acdo a mestranda muitas vezes planificava um método ilustrativo que
permitisse ao aluno manipular objetos de forma a alcancar a compreensao de
conceitos, como por exemplo quando levou para a sala um &baco semelhante
ao representado no manual. Esta acdo visava colmatar as dificuldades
manifestadas pelo aluno na compreensao do sistema numeral posicional e
quando perante a oportunidade de manejar o abaco compreendeu
nomeadamente a correspondéncia entre centenas, dezenas e unidades. No
entanto, a diversificacdo de estratégias nem sempre surgia no momento da
planificacdo decorrendo muitas vezes de uma reflexdo na acdo. Mais uma vez
perante um exercicio do manual em que se pretendia que dividisse um
conjunto de 12 lapis em trés grupos o aluno demonstrou dificuldades de
compreensao pelo que a formanda, suportada pela experiéncia posterior com o
abaco recorreu a lapis de cor que espalhou na mesa do aluno pedindo-lhe que
organizasse trés conjuntos. Quando concluiu o exercicio era visivel a satisfacao
do aluno que chegou mesmo a observar que a solugao apresentada pelo colega
do lado, o G.B. estava incorreta uma vez que «fez grupos de trés em vez de trés
grupos» (A.M.).

Ainda no ambito da observacdo, da analise do PT decorreu também a
constatacao que seria necessario um investimento na pesquisa autbnoma com
vista ao aprofundamento de conhecimentos no ambito da Filosofia para
Criancas, nomeadamente ao nivel de estratégias, capacidades e valores a
desenvolver com os alunos. Mais ainda, tendo em conta que o
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desenvolvimento da acdo educativa era partilhada, em determinados periodos,
com os docentes das expressoes ou com a professora de Lingua Inglesa,
também as estratégias e métodos por eles utilizados poderiam ser observados
alargando o campo de observagao da mestranda.

Importa mencionar também as conversas informais com o OC, onde este
disponibilizava informacdes pertinentes advindas do conhecimento que ja
possuia sobre a turma apesar do pouco tempo de contato que tinha com o
grupo de alunos. Este devia-se a contratacdo recente para colmatar a saida da
professora titular que estivera responsavel pela turma durante os primeiros
dois anos do 1°CEB. Este fator, que poderia ser perspetivado como uma
dificuldade, considerando-se que seria uma mais-valia a orientacao por
alguém com dois anos de construcdo de conhecimento acerca do grupo,
transformou-se numa vantagem pois o OC aliou-se a diade na observacao
detalhada e partilha de dados recolhidos para que em equipa pudesse ser
construido conhecimento acerca da turma bem como de cada aluno, num
verdadeiro trabalho de colaboracao.

A observacdo do espaco e do tempo nestas primeiras semanas foi fulcral
para conhecer o espaco e a rotina da turma, nao s6 para posteriormente
planificar de acordo com estas dimensoes do ambiente educativo mas, para
perceber se alguma intervencao poderia ser feita que beneficiasse a qualidade
do ambiente de aprendizagem. A caraterizacao da rotina da turma fez-se, num
primeiro momento, pela observacao do horario estabelecido para as atividades
letivas que constava na documentacao prontamente fornecida pelo OC a diade
aquando da integracdo em contexto. Foi possivel observar, como se refere na
narrativa reflexiva individual de outubro, que o tempo letivo era dividido pelas
varias componentes curriculares, estabelecidas pelo Decreto-Lei n°91/2013,
organizando-se «segundo um horario semanal, do conhecimento dos alunos,
que possibilita que os mesmos tenham uma noc¢ao da rotina e [assim] possam
prever as atividades diarias, bem como o tempo de que dispéem para terminar
os trabalhos, desenvolvendo assim competéncias de gestdo do tempo»(cf.
Anexo 2A-IVa). Esta estruturacdo do horario, apesar das vantagens que
decorrem do facto de os alunos terem conhecimento da rotina, foi num
primeiro momento identificada pela diade como um obsticulo a contornar
aquando da planificacdo, porque se observou que entre as varias atividades
comtempladas no plano de aula diario projetado no quadro interativo no inicio
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de cada dia, havia algum desfasamento e as poucas tentativas de ligagdo eram
muitas vezes alvo de resisténcia pelos proprios alunos.

Ilustrando o supracitado tém-se as primeiras aulas observadas, orientadas
pelo OC, nas quais eram evidentes algumas tentativas de olhar os contetdos
nao apenas sob a perspetiva da disciplina definida para aquele momento. Por
exemplo, numa aula de Matematica o professor questionou a turma sobre a
classificacao da palavra «impar» quanto a acentuacao e namero de silabas, por
ser esse o conteudo gramatical que havia sido trabalhado imediatamente
antes, na aula de portugués. Em resposta a questao, a aluna B.L. disse que
«estavamos na aula de matemaética e nao de portugués» e perante alguma
agitacao na turma s6 quando o professor insistiu, repetindo a questao, é que a
C.M. respondeu que «era uma palavra grave e um dissilabo». Este momento
nao foi unico, tendo voltado a repetir-se na primeira intervencao da
mestranda, a 25 de outubro, quando na orientacao da construcao coletiva de
um texto narrativo, surgiu a palavra habitat. Como alguns alunos
manifestaram desconhecer a palavra e o seu significado, a professora
estagiaria pediu ao aluno que havia dito a palavra que tentasse explicar a
turma o que esta significava. Assim que o J.G. explicou que se tratava do «sitio
onde vivia o pinguim» a formanda aproveitou a oportunidade para explorar
com a turma o conceito de habitat partindo do exemplo apresentado no album
que tinha dado o mote para a atividade. No entanto, tal como na aula de
Matematica, o T.T. referiu que isso «eram assuntos de Estudo do Meio» e que
«ainda nem sequer tinham chegado aos animais, ainda faltavam as plantas»,
referindo-se a organizacdo das unidades didaticas do manual daquela
disciplina.

Por conseguinte, identificou-se na observacio a necessidade de trabalhar a
articulacio dos varios momentos do dia, articulagio que passaria
obrigatoriamente pela planificacdo de um processo de ensino-aprendizagem
integrado e interdisciplinar que sera analisado posteriormente. Este trabalho
de articulacao seria facilitado pela flexibilidade na gestao do horario, uma mais
valia que decorre da monodocéncia, tendo sido possivel observar, como se
constata na narrativa reflexiva individual de outubro (cf. Anexo 2A IVa), que
«as sextas feiras (...) o professor cooperante, fazendo uso da autonomia
relativa de que goza, troc[ava] as horas de matemaética e portugués. Em funcao
de uma maior predisposicao e motivacao da turma para a area da matematica,
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o professor B.J. deslocou as horas desta area para a tarde quando a turma
apresenta uma maior dificuldade de concentracdo e trocou as horas de
portugués para o periodo da manha” em que a turma esti usualmente menos
agitada.

Em simultaneo com a identificacio das primeiras oportunidades de
intervencdo na dimensao da organizacdo do tempo, o espaco foi o outro
dominio em que inicialmente se atentou com especial enfoque pois, como
exposto no capitulo de concetualizacao teérica, conjuntamente com o tempo
constitui-se como um dos principais recursos do professor. A (re)organizacao e
alteracao da disposicao do mobilidrio foi uma das primeiras intervencoes da
mestranda, apds observar alguma dispersao e ruido causados pela distribuicao
em filas, bem como a reducio da mobilidade do decente no apoio
individualizado aos alunos, sobretudo aos que se encontravam no centro das
filas. Refletindo conjuntamente com o OC e com a diade de formacdo, em
equipa, tomou-se a decisao da alterar a organizacdo espacial da sala. Da
disposicao em trés filas, passou-se para uma disposicdo em trés grupos de
quatro, um grupo de cinco e um de seis alunos, acautelando-se a distribui¢ao
pelos lugares de modo a que nenhum aluno ficasse de costas para o quadro
para evitar uma possivel perturbacdo quando fosse necessario voltarem-se
para a frente da sala. Esta disposicao “é util para a discussao em grupos, [e
para] a aprendizagem cooperativa” devendo no entanto ter-se em atencgao a
manutencdo de “passagens claramente demarcadas” entre os grupos que
permitam ao professor “supervisionar todas as actividades de uma s6 vez” nao
necessitando de interromper os alunos para pedir passagem (Arends, 1995,
PP-94-95). A utilidade desta organizacao espacial para a promocao do trabalho
cooperativo foi tida em conta uma vez que, de acordo com os principios
socioconstrutivistas apresentados no primeiro capitulo do presente
documento, era intencdo da mestranda planificar momentos de trabalho
cooperativo. Esta intencdo fundamenta-se na crenca, defendida por Arends
(1995), que “estruturas orientadas para a cooperacao (actividades nas quais as
pessoas trabalham juntas para atingir objectivos comuns ao grupo) sao mais
produtivas” pois, através do reforco da cooperacao, “levam a uma motivacao
mais forte para completar a tarefa (...) [desenvolvendo] um processo de
comunicacao (...) que tende a promover uma maximizagao” da criatividade das
ideias apresentadas no seio de cada grupo de trabalho (p.367).
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Decorrendo do exposto até este ponto, pode afirmar-se que a recolha de
informacbes acerca do contexto através da observacao permitiu quer a
caraterizacdo das véarias dimensdes que o integram, que posteriormente
possibilitaria a planificacdo contextualizada de percursos de aprendizagem,
quer a identificacio de pontos chave onde a intervencdo educativa da
mestranda poderia ser significativa. Traduz-se esta ultima intencionalidade,
numa observacao com vista ao diagnoéstico prévio da realidade em que se vai
operar e consequente avaliacio de necessidades e estabelecimento de
prioridades de atuacao. Esta é ja, segundo os principios teoricos explanados no
primeiro capitulo, a primeira fase da planificacdo (Pacheco, 2001; Diogo,
2010). Nela identificam-se nao apenas necessidades prescritivas, “através da
clarificacdo do marco geral de expectativas para esse nivel ou curso, [ou seja,
através da] anélise do programa”, mas também necessidades individualizadas,
e ainda, necessidades de desenvolvimento, isto é, “que experiéncias (...)
poderao optimizar tanto o processo (..) como os resultados a
alcancar”(Zabalza, 2000).

Outros autores, como Arends (1995), defendem também que “a planificacao
tem consequéncias tanto para a aprendizagem como para o comportamento da
sala de aula”(p.67), pois as escolhas feitas pelo professor neste ambito
influenciam, além da aquisicio de conhecimentos e desenvolvimento de
capacidades, também a motivacao dos alunos e a implicacdo na realizacao das
atividades, sendo por isso essenciais para facilitar a gestdo da sala de aula. Em
suma, tém-se como prioridades no processo de planificacao, de acordo com as
diferentes fases da mesma, a defini¢do dos objetivos, a escolha dos métodos e
estratégias aos quais se aliam os recursos e, por fim, a definicdo do plano de
avaliacao.

Importa ressaltar, antes de se versar sobre as planificacoes elaboradas pela
mestranda, que a responsabilidade pela planificacdo foi gradual, iniciando-se
com a planificacdo de uma atividade em conjunto com o par de formacao,
seguindo-se a planificacao individual de uma manha e posteriormente de um
dia. Por fim, a mestranda assumiu a planificacao integral dos trés dias da
semana em que integrava o contexto, tendo em consideracdo que a
responsabilidade pela acao educativa era partilhada com par de formacao,
intervindo cada elemento em semanas alternadas.
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Primeiramente, de acordo com as fases da planificacdo, vai atentar-se
ilustrar a evolucao da mestranda no ambito da planificacdo de atividades
integradas e articuladas, desenvolvimento progressivamente evidenciado ao
longo das véarias planificagbes elaboradas. No entanto, ndo conseguiria
ilustrar-se este desenvolvimento analisando em separado as a¢des no ambito
da planificacao e a postura da mestranda no momento do desenvolvimento das
atividades. Como referido no primeiro capitulo, entre estas vertentes da acao
docente estabelece-se uma relacao de mituo beneficio, pois a reflexao efetuada
no ambito e contexto da acdo influencia diretamente as escolhas posteriores no
momento de planificacdo, da mesma forma que o plano tracado influencia a
postura no momento da acdo. Posto isto, na analise e descricdo das escolhas
que contribuiram para a integracao, adequacao e diversidade das experiéncias
proporcionadas aos alunos, vai refletir-se também sobre a dinamizacdo das
mesmas e de que modo a reflexdo na acdo influenciou nao sé6 evolucao da
postura em sala de aula mas também no dominio da planificacao.

Indo ao encontro do exposto no primeiro capitulo, existem diversos niveis
de articulacao a ser considerados no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Enquanto que uns sdo mais imediatos, como a articulacao de
contetdos de uma mesma disciplina, outros sdo mais exigentes, como a
articulacdo de contetdos de diferentes disciplinas. Existe ainda, uma
articulagdo com vista a promocao do desenvolvimento holistico e integrado do
aluno enquanto membro da sociedade, que implica a articulacdo integrada de
conteudos cientificos, valores e atitudes. Importa convocar os pressupostos
tedricos, expostos no primeiro capitulo, acerca dos diferentes niveis de decisao
curricular que orientam a escolha dos objetivos e contetidos a trabalhar ao
longo do ano. Nessa linha de pensamento, aquando da integragao no contexto,
a mestranda teve oportunidade de observar uma planificacao anual, elaborada
no inicio do ano letivo pelo conselho de docentes do terceiro ano da instituigao
de estagio. Esta planificacdo estava de acordo, ndo s6 com os documentos
orientadores para este nivel e ciclo de ensino, tais como, os Programas de
Portugués e Matematica e as respetivas metas curriculares destas disciplinas, e
ainda, o Programa do 1°CEB para as disciplinas de Estudo do Meio e para cada
uma das Expressoes, mas teve também em consideracdo os principios

orientadores definidos no Projeto Educativo da instituigao.
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Um exemplo de articulacdo, entre aulas de diferentes componentes
curriculares encontra-se na primeira manha planificada pela mestranda, do
dia 24 de outubro (cf. anexo 2A-IIa). Na atividade de portugués, cujo objetivo
era desenvolver com os alunos a aquisicao de conhecimentos e capacidades de
elaboracdo de um resumo, o excerto da obra “Alberto no Pais dos Excessos”
escolhido ilustrava o personagem principal a auxiliar outro personagem a fazer
boas escolhas para conseguir habitos de vida saudavel. Nesse sentido, na
sessdo de Filosofia para Criancas trabalhou-se o conceito de heroéi através da
audicao ativa da musica “Quem é o her6i?”, do grupo Bando de Gambozinos,
em que a atencao foi focada na letra da cancdo e nas duas personagens
descritas. A intencdo era levar o grupo, através da discussdao dos versos do
poema de Luisa Ducla Soares e Suzana Ralha, a descobrir implicitamente os
conceitos de idolo e her6i. Percebendo que este ultimo é o trabalhador
dedicado que ajuda os amigos estabeleceu-se a ponte com a atividade
desenvolvida na 4rea do Portugués identificando no personagem principal do
texto as carateristicas que faziam dele um herdéi. O trabalho sobre este tema
permitiu, ndo apenas, que se estabelecesse uma ligacao entre as atividades de
diferentes disciplinas, mas também que se abordasse a diferencas entre dois
conjuntos de valores e comportamentos e que, pela discussao em pequenos
grupos, os alunos associassem a grupos fundamentais a vida em sociedade,
como os bombeiros, policias e médicos, as atitudes que haviam considerado
heroicas.

Nas primeiras planificagdbes da mestranda é possivel encontrar ainda
exemplos de articulacdo entre conteiidos de uma disciplina que percorrem
varias atividades e varios dias da semana. Como exemplo, tem-se a
planificacdo semanal de seis a oito de novembro (cf. Anexo 2B-II d), a primeira
semana orientada pela mestranda, em que na quarta-feira foi abordado pela
primeira vez com os alunos o tipo de texto informativo. Esta abordagem
iniciou-se pela exploracio orientada de uma noticia recolhida pela mestranda
tendo por base os conhecimentos que a turma ja possuia sobre o texto
narrativo. Desse modo os alunos fizeram previsoes iniciais sobre o tipo de
texto, as partes em que se dividiria e que informacao e questoes orientadoras
(do tipo O qué? Quem? Quando? Onde?) estariam associadas a cada parte.
Como a professora estagiaria ia registando essas planificagbes no quadro
permitiu que, posteriormente, fosse feito um confronto das previsdes da turma
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com as informacdes constantes no manual de Portugués através da anélise e
discussao coletiva. Para promover a aquisicado dos conhecimentos seguiu-se
um momento de planificacio e redacao de uma noticia cujo mote foi a visita da
autora Cidalia Fernandes a instituicao de estagio. Desse modo a atividade seria
potencialmente mais significativa para os alunos uma vez que estariam a
escrever sobre uma experiéncia vivenciada pelos proprios.

Nesta linha de pensamento, no dia seguinte, quinta-feira dia sete de
novembro, o mesmo contetido foi abordado de forma diferente, a partir de um
texto de Anténio Torrado. Sendo que a indicacdo do OC era que deveria ser
trabalhado um dos contos da obra Trinta por uma Linha do autor em questao,
a escolha do texto “O Rato e a Lua” foi intencional uma vez que, no mesmo,
eram mencionados titulos que noticiavam a ida a Lua do personagem
principal. Assim sendo, propos-se aos alunos que planificassem e redigissem
as noticias a partir dos titulos e da informacao presente no texto sobre o
personagem e a viagem.

O trabalho articulado de um mesmo contetido em atividades de disciplinas
diferentes surge mais evidenciado, pela primeira vez, na planificacao de 20 a
22 de novembro (cf. Anexo 2A-IIb), na qual se planificou intencionalmente
trabalhar no dia 21 de novembro contetido do corpo humano ao longo de todo
o dia. De manha, iniciou-se a abordagem ao tema através da leitura do texto de
José Jorge Letria “O Alfabeto do Corpo Humano”. Apds a analise dos
elementos paratextuais, como a ilustracdo da capa e contracapa, o titulo e o
texto da contracapa, os alunos fizeram uma previsao quanto ao tipo de texto da
obra e de seguida, ainda sem conhecerem o contetido da mesma, criaram
coletivamente, orientados pela professora estagiaria, um alfabeto do corpo
humano. Nessa atividade as criancas recorreram a contetidos do ambito do
Estudo do Meio, onde haviam ja abordado os sistemas digestivo, respiratorio,
circulatorio e cumulativamente, no ambito do Portugués expandiam o
vocabulario, adquiriam conhecimentos no dominio da Educacdo Linguistica e
Literaria, pela leitura e exploracio de uma obra, e posteriormente,
desenvolveram capacidades no ambito da Leitura e Escrita e Oralidade pela
realizacdo de um exercicio ortografico, a partir de um excerto da obra. Na
tarde do mesmo dia, a continuidade estabeleceu-se recordando os contetidos
abordados de manha e focando a atencao no sistema respiratorio. Na tentativa
de compreender o funcionamento dos movimentos respiratorios realizou-se
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uma atividade experimental na qual se construiram modelos representativos
do sistema em questao, atividade que sera retomada posteriormente quando
se abordagem as estratégias e metodologias.

Estes primeiros exemplos de articulacdo e interdisciplinaridade foram
evoluindo com o desenvolvimento da capacidade de planificacio da mestranda
e, na ultima semana, considera ter-se conseguido uma articulacao
interdisciplinar entre todas as atividades dos trés dias orientados. Como
acontecia em todas as semanas de intervencao, o OC comunicou a professora
estagiaria quais os conteiidos que deveriam ser abordados pelos dois no
decorrer da semana seguinte, de acordo com as planificacGes anual e mensal.
Sabendo que na disciplina de portugués seriam abordados pela primeira vez os
adjetivos, o fio condutor foi estabelecido pela escolha de uma obra que, tendo
sido abordada na quarta-feira de manha, foi varias vezes retomada ao longo da
semana (cf. Anexo 2A-IId). O conto “A arvore generosa” de Shell Silverstein
permitiu o trabalho articulado ao longo da semana através da interligacao dos
varios conteddos ao texto da obra, partindo-se da exploragdo do titulo para
uma primeira abordagem ao conceito de adjetivo. Pela exploracdo dos
elementos paratextuais, orientada por questoes, recolheram-se as ideias dos
alunos acerca da palavra generosa. Sendo que todos sabiam que nao era o
nome da arvore quando questionados acerca dessa possibilidade, a turma
apoiou um aluno que sugeriu que fosse «uma coisa que a arvore é» (P.L.).
Apos a leitura do texto orientou-se a elaboragdo no quadro de uma nuvem de
ideias acerca dos dois personagens do conto de onde se partiu para o
preenchimento de uma tabela com adjetivos que caraterizassem cada um deles
nas diversas partes da histéria (cf. Anexo 2B-IIIe i). Este quadro possibilitou
sistematizar o conceito de adjetivo como carateristica de algo ou alguém, ou
ainda, um estado fisico ou psicologico.

Na mesma tabela que segmentava a histéria em fases foi possivel partir
para as atividades das outras &reas disciplinares, como por exemplo, na
Matematica em que, a partir da situacdo da obra em que a arvore da ao
menino macas para vender e fazer dinheiro (cf. Anexo 2B-IIle iii), se trabalhou
a capacidade de resolucao de problemas recorrendo aos conhecimentos ja
adquiridos nas semanas anteriores no dominio de ntimeros e operacoes. No
Estudo do Meio partiu-se das diversas partes da arvores mencionadas na obra
para sistematizar as aprendizagens desenvolvidas até ali e para o surgimento
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da questdo-problema “Como nascem as plantas?” a partir da qual se
desenvolveu uma atividade experimental. Na sessdo de Filosofia para
Criancas, onde se havia adotado uma metodologia de discussao em assembleia
de dilemas ou questoes prementes dos alunos, a questao discutida articulou-se
com a tematica da semana, os adjetivos, e ainda, com a obra em estudo. Para
responder a questao «Quem € o qué?», aos alunos foram apresentados cartoes
com vérios adjetivos que deviam por decisao democratica atribuir a um colega,
caraterizando-o. Na aula de Portugués do final da semana, foi dada a indicacao
a mestranda que deveria ser abordado um texto do manual intitulado “Noutro
Continente”. Por forma a relaciond-lo com o fio condutor da semana,
planificou-se uma atividade de introducao e motivacao mais estendida, em que
a partir da exploracdo de um planisfério se revisitaram conhecimentos do
ambito do Estudo do Meio e se propds aos alunos que imaginassem uma
viagem do personagem principal da obra “A arvore generosa” ao novo
continente mencionado no texto do manual, a Asia. A partir dai deveriam
planificar e escrever uma carta dirigida a arvore em que descrevia a viagem e
as coisas que o Tetsu, o personagem do texto do manual, lhe deu a conhecer.

Além da preocupagao constante, no ambito da planificacdo, com a concecio
de atividades adequadas e contextualizadas e com a escolha de contetdos
integrados e integradores, a escolha das estratégias tem também um papel
fundamental no desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem de
indole socioconstrutivista. Apostou-se na escolha de estratégias e métodos
que, retomando os principios preconizados por essa perspetiva, explanados no
Enquadramento Teorico, colocassem “a tonica na actividade (...) do sujeito.
Sao, pois, os alunos que constroem e (re)constroem o0s seus
conhecimentos”(Cachapuz, Praia & Jorge, 2002, p.153). Nessa linha de
pensamento, ao professor cabe o papel de “organizador de estratégias
intencionais, em particular, provocadoras (...) de conflito cognitivo”, sem
nunca esquecer que a esta visdo do ensino esta “inerente a necessidade de
conhecer as representacgoes prévias dos alunos”(ibidem).

A diversificacdo de estratégias e recursos permite-lhe responder a
necessidade de tornar significativas as aquisicoes que cada aluno vai fazendo
mas também responder aos diferentes ritmos e estilos de aprendizagem que
convivem dentro de um grupo necessariamente heterogéneo. Por conseguinte,
considera-se importante destacar cinco estratégias usadas, a saber: o jogo

53



lddico, a dramatizagdo, a investigagdo ou ensino por pesquisa, e por fim, o
trabalho experimental e a discussdo em assembleia. Como exemplo, convocar-
se-a0 algumas atividades, pois, mediante o sucesso e o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem surgiram oportunidades para repetir
algumas das estratégias, algumas vezes inclusive, com melhorias.

A estratégia do jogo ludico surge no ambito da planificacdo de atividades de
sistematizacao de conhecimentos e foi utilizada por diversas vezes por ambos
os elementos do par pedagogico pelo reconhecido potencial motivador que se
observou. Nas primeiras semanas, sempre que se proporcionava a
oportunidade, o OC realizava no quadro interativo os jogos do software
educativo da Escola Virtual, nomeadamente na componente curricular de
Matematica por ser uma area em que estando, a altura, a trabalhar as
tabuadas, a aplicacdo e sistematizacdo eram vitais para uma transicio com
menos dificuldades para o algoritmo da multiplicacdo. Assim que a
responsabilidade pela acao educativa foi assumida pela professora estagiaria,
quando possivel o jogo usou-se como estratégia de revisao e sistematizacao de
conhecimentos e capacidades adquiridas, como exemplifica a planificacdo do
dia seis de dezembro. Como forma de motivar os alunos para a resolucao de
problemas fazendo uso das operacoes de adicao, subtracdo e multiplicacao, e
ainda, para revisdo dos contetidos de leitura de nimeros e organizacido e
tratamento de dados, desenvolveu-se o “Trivial da Matemética”. Tendo por
base o jogo comercial Trivial Pursuit, assumiram-se como categorias os
dominios (Organizacao e Tratamento de Dados) e subdominios do dominio de
Numeros e Operacoes (Numeros Naturais, Adi¢do, Subtracao e Multiplicagao
de Numeros Naturais), e ao invés de ser jogado individualmente, constituiram-
se grupos representados por um porta-voz.

Noutra ocasido, ja na dltima semana de intervengao, foi realizado com a
turma o Jogo do Banqueiro (cf. Anexo 2B-IIle vi), que além de servir o
propésito de motivar os alunos para a aprendizagem, pretendia constituir-se
também, indo ao encontro do disposto no Decreto-Lei n®241/2001, como uma
“oportunidade para que os alunos [realizassem] actividades de investigacao
em matematica”(Capitulo III, ponto 3, alinea e). A investigacao acerca da
divisdo, procurava leva-los a descobrir que nem sempre era possivel a
obtencao de resto zero e, desse modo, explorar as alternativas possiveis e
lancar as bases para o trabalho sobre a divisdo nao exata a desenvolver pelo
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OC na semana seguinte. Estes momentos de investigacdo, ou ensino por
pesquisa, beneficiam em grande medida da utilizacdo de “diversos materiais e
tecnologias [que auxiliam a [desenvolver] nos educandos a autoconfianca na
sua capacidade de trabalhar com a matematica”(Decreto-Lei n°241/2001,
Capitulo III, ponto 3, alinea e). No caso particular o Jogo do Banqueiro fez uso
de um material estruturado, o Material Multibasico, que os alunos tiveram
oportunidade de explorar livremente antes da realizacao do jogo e, através do
preenchimento de uma folha de trabalho, ficarem a conhecer as suas
carateristicas. Porque o jogo exige que um aluno desempenhe o papel de
banqueiro que, ndo jogando, tem a fun¢ao de distribuir o material e efetuar as
trocas, foi definido pela professora estagiaria que esse papel ia rodando por
varios elementos do grupo. Assim procurou ir-se ao encontro das concecoes
teoricas do ensino por investigacao que defende que o aluno deve ser colocado
numa situacdo em que desempenhe papéis que fomentem atitudes de
responsabilidade partilhada e cooperativa, valorizando a sua capacidade de
assumir varios papéis ao longo do trabalho de pesquisa (Cachapuz, Praia &
Jorge, 2002).

Desse modo, a dinamica do grupo com os conflitos e intervencao atenta da
mestranda possibilitou que os alunos atingissem aprendizagens que
individualmente poderiam nao conseguir. Um exemplo do supracitado foi a
interacdo entre duas alunas quando a professora estagiaria pediu que
dividissem 132 em trés grupos (sendo esta a primeira divisao, numa légica de
dificuldade progressiva das tarefas, ainda uma divisao exata). A M.R. solicitou
o apoio da professora estagiaria pois segundo ela «ndo era possivel partir a
placa [que valia 100] em trés» ao que a professora estagiaria respondeu que
deveria colocar a questdo em primeiro lugar ao grupo pra ver se alguém
propunha uma solucdo. De imediato a C.M., que havia desempenhado o papel
de banqueira, sugeriu que se trocasse «a placa por dez barras e assim ja temos
pecas para distribuir». Apos estra troca de ideias, foi possivel verificar que
quando confrontadas com a barra que sobrava, apo6s distribuirem as restantes
12 pelos grupos, partiram logo para a troca por 10 cubinhos, ficando assim
com 12 unidades para dividir por trés grupos e chegarem ao resto zero.

A estratégia da dramatizacao foi utilizada numa aula de Portugués, por
forma a proporcionar aos alunos um método diferente de aceder a
compreensao do texto, ao mesmo tempo que se dedicava especial atencao as
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partes e elementos que constituem o texto narrativo. Por ter sido uma aula
observada, elaborou-se um guido de pré-observacao (cf. Anexo 2A-IIIa), onde
se refletiu sobre a opcao metodologica por esta estratégia, referindo que, «a
construcdo de um texto para dramatizacdo, tem como objetivo evitar o
desenvolvimento de “atividades estereotipadas, que confinem o lugar do aluno
a uma rececao passiva dos sentidos dos textos” (Silva et al, 2011, p.12), e
promover “o uso de praticas variadas de trabalho, exercitando-se assim
diferentes capacidades, [no desenvolvimento da compreensdo dos textos]. E
importante, (...) ir além dos elementos imediatos que o texto apresenta,
sobretudo quando lemos textos literarios” (Silva et al, 2011, p.12)».

A retextualizacao do conto em forma de texto para dramatizacao pretendia
constituir-se, ndao s6 como atividade inovadora, mas ao mesmo tempo
proporcionar um momento de aprendizagem através da relacao entre duas
tipologias textuais com estruturas e elementos proprios, pois, “as diferentes
estruturas textuais s6 poderdo ser conhecidas se o professor criar
oportunidades de trabalho que proporcionem [o] contacto diversificado” (Silva
et al, 2011, p.11). Para apoiar a atividade recorreu-se ao modelo de Héléne
Gautier, que propoe para a introducao a criacao de guides a utilizacao de um
esquema em montanha que organiza a acdo dramatica em fases que se iniciam
no sopé da montanha (inicio), sobem até ao topo (pela apresentacdo das
personagens, lugares e obstaculos a vencer), atingem o climax (apresentacao
do problema a resolver), e terminam com descida pela encosta (resolugiao do
ou dos problemas) até ao sopé de novo (final). (Gautier, 2000). Este recurso,
bem como os materiais que a professora estagiaria trouxe para a sala para
caraterizar os alunos e ajuda-los a construir as personagens revelaram-se
fundamentais para o sucesso da atividade. Num momento de reflexdo apos a
acao apontou-se apenas como ponto a melhorar o facto de se ter usado
narrador naquilo que seria um guido dramatico e que por isso, se constituiu
como um texto para dramatizacao.

No ambito do Estudo do Meio privilegiaram-se as estratégias que
priorizassem a aquisicio de competéncias e valores epistémicos, como a
observacao, questionamento, espirito critico e respeito pela evidéncia, ao invés
de se colocar o foco na simples aquisicdo e conhecimentos. Tal como na
Matematica desenvolveram-se atividades de ensino por pesquisa, de que é
exemplo a atividade do dia 31 de outubro (cf. Anexo 2B-II ¢), o primeiro dia
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orientado pela formanda. Aos alunos foi fornecido material de pesquisa
variado como jornais, revistas, folhetos, enciclopédias, livros e o computador
da sala e, de seguida propds-se-lhes que em grupo preenchessem um
passaporte de cinco culturas que coexistem no nosso pais, informacao que eles
proprios tinham trazido para a aula anterior e que o OC forneceu a mestranda.
Na constituicao dos grupos foram tidas em atencao as preferéncias dos alunos,
sendo-lhes dada liberdade para escolheram qual das culturas queriam
investigar. Esta estratégia com vista a construcao de conhecimentos permitiu a
turma “uma imagem mais global do que aquela que a abordagem [do manual]
propiciaria” (Cachapuz, Praia & Jorge, 2002, p.177), funcionando assim como
complemento a utilizacdo do manual. Mais ainda, esta caraterizacao de cada
cultura através de “saberes vindos de varios campos do saber, [como a lingua,
as artes, 0s usos e costumes], para serem reconsiderados, olhados em funcao
do que pretendem dar resposta”(ibidem), constituindo-se como uma situacao
de aprendizagem pluridisciplinar, proporcionando o desenvolvimento “do
interesse e o respeito por outros povos e culturas”, bem como da “capacidade
de articulacao das realidades do mundo social e natural com as aprendizagens
escolares” (Decreto-Lei n°241/2001, Capitulo II e III, pontos 2 € 4).

Ainda na disciplina de Estudo do Meio, o trabalho experimental assumiu
um papel importante na dinamizacdo das aulas, sendo utilizado para
desenvolver uma atitude critica e postura indagadora nos alunos.
Desenvolveram-se duas atividades em que se fez uso desta estratégia, sendo
que a primeira, no dia 21 de novembro, se focou em encontrar resposta para a
questao “Como funcionam os movimentos respiratérios?”, ao passo que a
segunda, realizada no dia 16 de janeiro, partiu da questao-problema “Como
nascem as plantas?”. Estas atividades permitiram ir ao encontro do disposto
no Perfil Especifico de Desempenho do Professor do 1°CEB, que acomete o
professor da responsabilidade de envolver os alunos em atividades “de indole
experimental e de sistematizacio de conhecimentos da realidade natural,
nomeadamente os relativos (...) aos seres vivos e ao funcionamento(...) do
corpo humano”(Decreto-Lei n°241/2001, Capitulo III, ponto 4, alinea e).

A metodologia nas duas atividades foi semelhante sendo usadas como
apoio, em ambas, cartas de planificacao da atividade experimental (cf. Anexo
2A-Va). Estas cartas de planificacio eram preenchidas por fases e
acompanhavam o desenvolvimento da atividade, respondendo em primeira
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instancia as questoes: «O que vamos precisar? O que vamos fazer? O que vai
acontecer e porqué?». Deste modo recolhem-se as concecoes dos alunos acerca
do conceito em estudo, as ideias pré-definidas que tém sobre o tema e que
permitirao o confronto cognitivo posterior, aquando do registo e discussao das
observacdes. E do debate sobre as referidas observacdes que se retiram
conclusdes e se reformula o pensamento dos alunos, em busca da resposta a
questao-problema podendo, por conseguinte, dizer-se que o trabalho
experimental ajuda “os alunos a compreender melhor como as suas ideias
representam algo de cientificamente incorreto ao [tornar] mais claro a
contradicdo entre as suas expectativas (...) e as observacdes por eles
efectuadas” (Cachapuz, Praia & Jorge, 2002, p.161).

A opcao pelas estratégias acima elencadas suportou-se na sua indole
socioconstrutivista, sendo que o objetivo da professora estagiaria era a
promocao de um ambiente rico em situacoes de aprendizagem, em que os
alunos construissem o seu proprio conhecimento através da vivéncia
partilhada de experiéncias contextualizadas. Por conseguinte, cabe ao
professor nao s contextualizar as aprendizagens nos conhecimentos prévios
dos alunos, através da recolha de concecoes e ideias pré-definidas e
proporcionar situacoes de trabalho colaborativo em diferentes organizacoes,
tais como pares, pequeno e grande grupo, mas também promover a interacao
com materiais e recursos diversificados. Esta concecao permite criar situacoes
que respondam aos diferentes estilos de aprendizagem, desafiando igualmente
cada aluno, ainda que em tempos diferentes. Os recursos representam um
papel fundamental, sendo que as TIC assumem um papel de relevo neste
ambito, uma vez que os alunos dos dias atuais convivem numa sociedade em
que as interagoes com os outros e com o meio sdo cada vez mais mediadas pela
tecnologia. Considerando o contexto particular de intervencdo da mestranda,
todos os alunos tinham acesso a computador e muitos tinham até um
computador ou tablet proprio, dai que o uso destas tecnologias na preparacao
de recursos funcionava como uma motivacao extra. Este potencial motivador
pode ilustrar-se pela, de certa forma, mais simples atividade, em que se pediu
aos alunos que deitassem a cabeca sobre as mesas e fechassem os olhos
enquanto a professora estagiaria circulava pela sala com um pequeno
reprodutor de musica e uma coluna portatil, despertando a curiosidade dos
alunos e o seu interesse pela musica de que se faria uma audicao ativa. Até a
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atividade em que se usou um software que simula um material manipulavel
(MAB) para ilustrar uma operacdo numérica e auxiliar os alunos na
compreensao do sistema decimal posicional, nomeadamente o sistema de
empréstimo na subtracdo. Mas nao se podem reduzir os recursos as TIC, até
porque desse modo nao se estaria a responder a diversidade, assim sendo,
outros recursos como materiais do quotidiano ou materiais de laboratorio
foram essenciais para o sucesso de estratégias supracitadas como a ensino por
pesquisa ou o trabalho experimental.

Para ilustrar a diversidade de recursos, além dos ja mencionados aquando
da descricao das varias estratégias acima mencionadas, vao destacar-se outras
cinco atividades no ambito das varias disciplinas. Comecando por Estudo do
Meio, onde para além do recurso a material de laboratério para realizacdo do
trabalho experimental, recorreu-se também a visualizacio de um filme
aquando da exploracdo do sistema digestivo. A visualizacao do filme foi
proposta a formanda pelo OC e estava prevista na planificacio semanal das
trés turmas do terceiro ano, no entanto, para enriquecer a atividade a
formanda apoiou a fruicao do filme com um guiao de visualizacdo do mesmo.
Preparou-se um conjunto de tarefas onde [os alunos] nao s tivessem que
recordar e mobilizar, como por exemplo na legenda de uma representacao
esquematica do sistema digestivo, mas também corporiza-los. Para isto
recorreu-se a um filme, no entanto, para tentar evitar a dispersao que pode
surgir numa atividade deste género, tendo também em atencdo a duragio do
filme, construiu-se um guido para que a aten¢ao dos alunos seja motivada nao
s6 pelo interesse no contetido e no recurso, mas também na necessidade de
retirar deste as informacGes que necessita para o preenchimento do guido. Ao
longo da visualizacao o filme era parado em pontos previamente definidos pela
professora estagiaria, depois de serem discutidas em grande grupo as
possibilidades de resposta, cada aluno respondia individualmente as questoes
do guiao usando a informacao veiculada pelo filme.

Para complementar o filme e o guido, na consolidacdo de conhecimentos,
foi criado mais um recurso, representacoes dos 6rgaos e glandulas anexas em
tamanho real, bem como um modelo a escala de um corpo humano de uma
crianca da mesma faixa etaria que os alunos da turma, de forma a tornar mais
significativo o processo de identificacio de cada aluno com o contetido
abordado. As criancas era pedido que associassem essas representacdes dos
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orgaos e glandulas ao respetivo nome e também que localizassem no seu corpo
a posicdo de um orgdo especifico. Por fim realizou-se um registo, pois
observou-se que alguns elementos da turma manifestavam um maior conforto
na integracao de novas aprendizagens se fosse feito uma sistematizacao das
mesmas no caderno diario. Como alguns dos alunos revelam mesmo uma
preferéncia por esquemas ou mapas de conceitos, no caso especifico da area
curricular de Estudo do Meio por ser desse modo mais facil ter uma visao
global da ligacdo entre contetudos, criou-se uma folha de registo que depois de
preenchida foi colada no caderno diario sobre orientacao da mestranda.

No ambito da Matemaética, além dos recursos de apoio as estratégias ja
elucidadas neste capitulo, fez-se uso de materiais do quotidiano com vista a
proporcionar aos alunos a possibilidade de construirem conceitos matemaéticos
e representacoes mentais com base na manipulacao e interacdo com materiais
nao estruturados. Destaca-se, neste sentido, uma atividade de investigacao
desenvolvida no dia 15 de janeiro (cf. Anexo 2A-11d), em que dividindo a turma
em grupos foi fornecido a cada grupo um frasco com 100 feijoes. A tarefa
proposta aos alunos era que, em grupos, descobrissem o maior nimero de
possibilidades para efetuar a divisio do nimero 100, usando os feijoes e
registando as hipoteses. O recurso as leguminosas, tendo-se em atencado a
escolha de feijoes cujo prazo de validade estava ja expirado para nao se
desperdicar uma fonte de alimento, justifica-se por ser um material de facil
acesso, de custo reduzido, uma vez que para sete grupos foram necessarios
700 feijoes, com o qual os alunos estao familiarizados e que pode ser
reutilizado varias vezes. O objetivo era que os alunos conseguissem encontrar
os divisores de 100 possibilitando a abordagem dos conceitos de «divisor» e
«divisivel por», sendo que através do registo no quadro das hipoteses de cada
grupo se sistematizaram os resultados encontrados e se sintetizaram as
aprendizagens num esquema, registado pelos alunos no caderno diario. A cada
nimero, ou conjunto de niimeros no caso dos divisores, foi associado o termo
correspondente e, desta forma, procurou-se possibilitar aos alunos que fossem
eles a descobrir os conceitos através de um percurso de aprendizagem ativa.

No primeiro capitulo reportou-se a posicao defendida por Arends (1995) de
que dois dos recursos mais importantes a gerir pelo professor sao o espaco € o
tempo. Nessa linha de pensamento, vao mobilizar-se nestes ponto as sessoes
de Filosofia para Criancas, que nao tendo um curriculo ou programa oficiais
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definidos como as restantes componentes curriculares, orientam-se para
complementar o desenvolvimento holistico dos alunos no sentido em que
visam promover a aquisi¢cdo de um conjunto de valores e atitudes essenciais a
vida em comunidade. Neste sentido, considera-se relevante ressaltar, neste
documento de cariz reflexivo produzido no ambito de um processo de
desenvolvimento de wum perfil profissional que permita assumir a
responsabilidade educativa nos dois primeiros niveis da Educacdo Basica, a
ponte que estas sessOes permitem estabelecer entre a Educacao Pré-Escolar e o
1°CEB. O facto de a matriz da oferta educativa da instituicdo de estagio
contemplar uma hora semanal dedicada a Filosofia para Criancas, enquanto
componente de Oferta Complementar, permitiu criar na rotina da turma um
momento em que o foco estaria no desenvolvimento pessoal e social dos
alunos. Deste modo, possibilitou-se que a formanda desenvolvesse
capacidades preconizadas no Perfil Especifico de Desempenho Profissional,
nomeadamente, a capacidade de “articula[r] as aprendizagens do 1.° ciclo com
as da educacgao pré-escolar’(Decreto-Lei n®241/2001, Capitulo II, ponto 2,
alinea e) e ainda a capacidade de “promove[r] a participacao activa dos alunos
na construcao e pratica de regras de convivéncia, fomentando a vivéncia de
praticas de colaboracao e respeito solidario no ambito da formacado para a
cidadania democratica” (idem, alinea j).

Pelo facto da negociacao e estabelecimento destas regras de convivéncia
democratica se trabalharem implicitamente através da promocdo de um
ambiente de discussao e livre expressao, integrando saberes e valores sociais,
emotivos e intelectuais, estas sessdes constituiram-se com um espago em que
se procurava proporcionar um desenvolvimento pleno. Para isso, recursos
como o tempo e o espago foram mobilizados na criacdo de um ambiente de
aprendizagem que possibilitasse o desenvolvimento de aprendizagens
significativas. Apos a primeira sessao dinamizada pela formanda, na manha de
24 de outubro, num momento de reflexao em triade de formacao com o par de
estagio e com o OC, concluiu-se que a disposicdo dos alunos em grupos,
voltados para o centro das mesas, numa aula em que o foco era a discussao e
participacao oral em grande grupo, propiciava o ruido e dispersao ao longo das
atividades, devido a necessidade de os alunos se movimentarem nas cadeiras
por forma a conseguirem ver o colega que estava a expor a sua
opinido/argumento. Influenciada por esta reflexdo, a professora estagiaria
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encetou numa pesquisa auténoma sobre métodos e estratégias mais
adequados ao desenvolvimento destas sessoes. Devido & escassa informacao
sobre o tema em portugués, foi no endereco eletréonico do Centro da Filosofia
com Criancas da Universidade de Washington, que a mestranda encontrou um
vasto leque de informacdes sobre os fundamentos do desenvolvimento do
pensamento filoso6fico desde a Educacao Pré-Escolar, bem como sugestdes de
atividades para diferentes niveis educativos e orientacoes acerca de possiveis
organizacoes da sala de aula. Foi desta pesquisa que surgiu a ideia para a
atividade, «O Pintor Cego» dinamizada no dia 7 de novembro, na qual as
criancas se empenharam respeitando as regras essenciais ao sucesso da
atividade. Este jogo implicava que parte da turma visualizasse uma imagem e a
descrevesse usando apenas uma frase, para que a outra metade da turma
segundo essas descricoes tentasse reproduzir a imagem numa folha branca. O
objetivo era consciencializar a turma para a importancia da comunicacao bem
como as dificuldades de interpretacdo que derivam da subjetividade da
mesma. Através do confronto dos desenhos dos pintores cegos, o segundo
grupo de alunos, com a imagem observada pelos olhos, o primeiro grupo de
alunos, surgiram verbalizacOes pertinentes acerca da importancia da escolha
das palavras e da arbitrariedade de sentimentos de um grupo de pessoas que
observam uma mesma imagem. O aluno J.V. opinou dizendo que «cada um
sente as coisas 4 sua maneira e a beleza, o amor e a tristeza nao sao iguais para
todos», ao passo que a J.R. era da opinido «que temos que ter cuidado com o
que dizemos porque cada um vé as coisas com olhos diferentes e por isso sente
e diz coisas diferentes».

Foi também da pesquisa autbnoma que surgiu a ideia da criacao de uma
assembleia, estratégia para proporcionar a discussao em grande grupo, em que
se criava no centro da sala um espaco livre de mesas e as cadeiras eram
dispostas em circulo de forma a que todos os participantes pudessem olhar nos
olhos o0s restantes intervenientes, sem necessidade de se movimentar.
Paralelamente, introduziu-se o «microfone magico» que nas primeiras sessoes
em que se usou esta modalidades auxiliou os alunos a respeitar a tomada de
vez e o tempo de intervencao dos colegas. Nas trés sessoes dinamizadas pela
mestranda em que se fez uso desta estratégia de organizacao espacial foi
possivel a discussao de temas complexos. Na atividade da «Bolacha
Filoso6fica», do dia 21 de novembro (cf. Anexo 2B-II g), abordou-se o tema da
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injustica e, devido a complexidade e abstracao deste sentimento, optou-se por
fazer os alunos vivenciarem o sentimento e posteriormente refletirem sobre
como se sentiram e verbalizarem esses sentimentos. A mestranda promoveu a
discussao acerca da atribuicdo de uma barra de chocolate pelos membros da
assembleia deixando que fossem os alunos a definir o critério de distribuigao.
Assim que alcangaram uma decis@o consensual, dividir a barra em pedacos e
atribuir um pedaco a cada um dos alunos, a professora estagiaria comeu todo o
chocolate provocando uma reacdo no grupo. Aos primeiros momentos de
silencio seguiram-se manifestaces acaloradas contra a atitude da mestranda
que foi «egoista e egocéntrica»(J.G.), «mé porque prometeste que dividias e
mentiste»(M.R.) e que fez os alunos sentir-se «mal porque estivamos a contar
que partilhasses e agora nao vamos ter» (G.B.). Promovendo a discussao a
formanda perguntou aos alunos como se sentiam e se consideravam justa a
sua atitude o que depois de alguma argumentacido por partes dos alunos os
levou ao conceito de injustica. No final da atividade, explicou-se aos alunos
que havia sim um pedaco de chocolate para todos e que aquela tinha sido
apenas uma situacao criada para promover a discussao. Quando questionados
pela mestranda sobre o porque daquela estratégia surgiram reflexdes
interessantes como «é mais facil saber assim, depois de sentir as coisas» (B.L.)
e «fiquei zangada no inicio mas agora ja sei que era s6 pra nds sabermos como
era» (B.S.).

Outra atividade, sobre o valor e sentido da vida humana permitiu articular
o desenvolvimento de valores com contetidos da disciplina de Estudo do Meio.
A atividade contextualizou-se recorrendo a um video da plataforma
Youtube.com, da queda de um meteorito na Rassia em fevereiro de 2012, e a
partir deste video teve lugar uma discussao inicial sobre a localizacao
geografica da Russia, sobre o objeto que se observava no céu e os possiveis
repercussoes do seu impacto na Terra. De seguida expds-se uma situagio
hipotética a turma da iminente destruicio do planeta habitado pela
humanidade e da possibilidade de se salvar apenas um vestigio da presenca
humana na Terra numa capsula indestrutivel construida por cientistas da
NASA. A implicacdo dos alunos na atividade evidenciou-se através da
assuncao imediata do cenario apresentado partindo para a formulacao de
hipoteses, sem questionarem a inverosimilidade do mesmo. A capsula foi
construida pela professora estagiaria e apresentada aos alunos, e porque o seu
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tamanho era reduzido nas suas propostas os alunos tinham que ter em
consideracao também esse factor. No final a sugestdo unanime foi que se
guardasse um livro, porque os dispositivos digitais precisariam de bateria para
funcionar, «com a historia da humanidade, com o desenho do esqueleto, com
o desenho das casas e com as coisas que os humanos inventaram» (B.C.).
Procurando desafiar os alunos a mestranda questionou a turma sobre a
possibilidade de representar o amor e depois de algumas hipoteses levantadas
surgiu a solucao de «por no livro fotografias de algumas familias e assim quem
encontrasse depois sabia que havia varios tipos de amor» (D.P.).

A assuncao de uma atitude flexivel no que concerne a gestao do tempo era
essencial, em qualquer atividade, mas especialmente nestas em que se
procurava dar espaco de intervencao a todos os alunos. Por vezes alargava-se o
tempo planificado para determinada atividade por se considerar que os alunos
estavam implicados na sua dinamizacao. Exemplo disto foi a aula observada de
15 de janeiro, j4 mencionada neste capitulo, em que a discussdo acerca dos
adjetivos e atribuicdo dos cartdes a cada aluno se prolongou além dos 20
minutos planificados. No entanto, na reflexao apos a aula, com a supervisora
institucional, a diade e o OC, concluiu-se que seria mais proficuo se se tivesse
dedicado a aula aquela atividade ao invés de ainda tentar dinamizar a segunda
atividade planificada como fez a mestranda. Esta op¢ao deveu-se sobretudo
ainda a inseguranca quanto a gestao da planificacdo e sobretudo numa aula
observada nao se querer deixar uma das atividades por realizar.

Tendo ja exemplificado de que forma a mobilizacdo de recursos,
considerando também o espaco como um recurso, influencia a dinamizacao
das atividades, falta ainda refletir sobre uma outro tipo de recursos, as fichas
de trabalho e folhas de registo, também elas produzidos pela mestranda para
apoiar o processo de ensino-aprendizagem. Na concecao destes recursos, mais
do que proporcionar uma estratégia diversificada de trabalho aos alunos,
conjugavam-se varios outros objetivos como o complemento das atividades
propostas pelos manuais adotados no ambito das varias disciplinas e a criagao
de elementos que permitissem avaliar o desenvolvimento dos alunos e mediar
a acao educativa. Desta forma, evidencia-se neste ponto mais um relacao
indissociavel entre varias etapas da acdo docente, no sentido em que, a
planificacdo e concecdo destes recursos tinha como intencao possibilitar a
mediacao e avaliacdo do processo, ao mesmo tempo, a utilizacdo dos mesmos e
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a reflexao durante e apos a acdo permitia (re)adaptar os recursos por forma a
adequéa-los as necessidades evidenciadas pelos alunos e assim promover a
melhoria continua da acado desenvolvida em contexto. Em primeiro lugar vai
tentar exemplificar-se esta melhoria vai analisar-se o trabalho especifico que
se realizou no ambito da disciplina de Portugués, mais especificamente no
desenvolvimento das capacidades inerentes ao processo de escrita.

Em concordancia com os normativos legais, a programacdo mensal da
instituicdo educativa elaborada no inicio do ano letivo pela equipa de docentes
das trés turmas do terceiro ano, distribui o estudo das diferentes tipologias
textuais e consequentemente do processo de escrita ao longo de trés meses.
Pela complexidade do mesmo, o estudo do texto narrativo estende-se ao longo
de trés meses intercalando a aquisicao de conhecimento de outros como o
informativo e o funcional. Em setembro surge a primeira abordagem ao
estudo da mancha grafica do texto narrativo (com as nocoes de espaco,
margem, periodo e paragrafo), j4 durante o més de outubro seguiu-se com o
estudo dos elementos que constituem (personagens, espago, tempo e acgao) e,
simultaneamente abordou-se o resumo, que nao sendo uma tipologia textual
implica o respeito de regras préprias. No inicio do més de novembro passou-se
ao estudo das partes em que se organiza o texto narrativo (introducao,
desenvolvimento e conclusao) e paralelamente abordaram-se os textos
informativo e funcional.

Tendo em conta esta calendarizacao, o tempo de interven¢ao da mestranda
em contexto e a planificacio semanal gizada em primeira instancia pelos
professores das trés turmas, o trabalho nas semanas em que a acao educativa
era da responsabilidade da mestranda incidiu sobretudo no desenvolvimento
da capacidade de escrita. Nesta linha de pensamento, mais uma vez numa
visao construtivista em que o aluno é considerado capaz de construir o seu
conhecimento, concetualizaram-se atividades cuja intencionalidade, mais do
que ensinar aos alunos quais as varias tipologias e superestruturas textuais
que existem (como a narracao, descricao), ensina-los a saber textualizar. Como
se refere no Guiao de Pré-Observacao de cinco de dezembro (cf. Anexo 2A-III
b), «esta preocupacdo intenta combater a tendéncia de que “o ensino da
escrita, na sala de aula, [se fundamente], o mais das vezes, em praticas
declarativas do saber que em vez de praticas processuais do tipo saber
como”(Figueiredo, 1994, p.160), apresentando-se assim a escrita pouco
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problematizada». Tal como acontece com muitos outros conhecimentos e
capacidades que as criancas vao adquirindo ao longo do seu processo holistico
de desenvolvimento, a escrita é um “processo de elaboracao complexo, [que]
necessita, em situacdo de aprendizagem de continuas transformagdes em
varias etapas” e que s6 se torna “automéatico desde que conscientemente
apreendido e aprendido” (ibidem).

Por conseguinte planificou-se um roteiro de atividades que em
permitissem, em primeiro lugar, a aquisicdo de conhecimentos sobre as varias
tipologias textuais, para progressivamente se ir avancando na aprendizagem
da triade processual que medeia a producao de texto: planificacao, redacao e
revisdo, sendo todo este processo auxiliado por recursos produzidos pela
professora estagiaria.

Assim sendo, no ambito de cada tipologia textual as atividades seguiam
sempre uma estrutura sequencial semelhante, comecando-se por uma
exploracdo de um ou varios exemplos (contextualizados o mais possivel no
meio proximo da crianca), recolha dos conhecimentos prévios, confronto com
as carateristicas do texto, sistematizacao das informacoes e dai partia-se para a
producao textual que foi evoluindo paralelamente. Esta tentativa de planificar
uniformemente o estudo dos diversos tipos de texto encetou-se com dois
objetivos principais, sendo eles: permitir que fossem sendo feitas comparacoes
entre os varias tipologias textuais através da construcao e preenchimento com
os alunos de um esquema sobre as partes e elementos constituintes dos varios
textos estudados para que compreendessem o texto e a escrita como um
produto e um processo, que se alteram em func¢ao da inten¢ao comunicativa e
da mensagem que se quer transmitir.

Na primeira intervencdo em contexto, no dia 24 de outubro, a mestranda
evidenciava ja, através do uso de uma grelha para auxiliar a producao coletiva
do resumo, a preocupacao em combater o carater, muitas vezes, “nao planeado
da redaccao escolar, onde por vezes reina a improvisacao e o sem sentido”.
Esta situacdo d4 azo, muitas vezes, a que os alunos se sintam “confrontados
com a folha de papel em branco [e fiquem] sem saber como comecar nem que
atividades linguisticas e cognitivas operar” (Figueiredo, 1994, p.159). Ainda
nesta atividade foi desenvolvida uma primeira tentativa de revisao do texto
produzido através do preenchimento de uma grelha de verificacdo. Refletindo
em triade sobre o decurso da atividade e analisando a participacao dos alunos,
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constatou-se que a grelha auxiliara a guiar o foco dos alunos para as diferentes
partes do texto narrativo a resumir, facilitando a selecdo da informacao
essencial de cada parte através das questoes associadas a cada parte.

Posto isto, quando se abordou a seis de novembro o texto informativo, mais
especificamente a noticia, a mesma grelha que havia sido utilizada na
atividade anteriormente mencionada foi alterada em concordancia com as
especificidades do tipo de texto e fornecida aos alunos para que a colassem no
caderno diario e a partir dela planificassem a noticia a redigir. Além das
alteracOes estruturais, transformou-se esta numa grelha semiestruturada cujos
termos em falta foram preenchidos através do questionamento orientado do
grande grupo também como forma de relembrar os conhecimentos prévios
sobre as partes do texto abordado no inicio da semana pelo OC.

A primeira producao individual de um texto narrativo, mediada por uma
folha de registo de planificacdo e revisdo, surge na planificacdo semanal de
quatro a seis de dezembro (cf. Anexo 2B-II i). No dia cinco, com a proximidade
do Natal, concetualizou-se uma atividade em que a producdo do texto
narrativo seria associada a construcao de enfeites com motivos festivos, e
como se refere esta instrumentalizacdo providenciou uma motivacao extra
para os alunos. Indo ao encontro do referido na premissa anterior, no Guiao de
Pré-Observacdo da aula observada em que se desenvolveu esta atividade,
justifica-se esta op¢ao metodologico com o facto de que se o “desenvolvimento
endégeno do saber-fazer adquire-se, desenvolve-se e aperfeicoa-se”, este
desenvolvimento acontece no ambito da “situacdo na qual tem lugar a tarefa
[que] é, incontestavelmente, um elemento essencial na aprendizagem” e cujas
condicoes de operatividade didatica se definem “pelos lacos que se
estabelecem na actividade entre o interesse, a atencdo, a implicacdo [e a]
antecipacdo do resultado” (Figueiredo, 1994)». Com efeito, no processo de
gizar a atividade, foi tido em conta a planificacilo de um momento de
motivacdo para a mesma, estabelecendo a fun¢do concreta dos textos e
apelando ao brio dos alunos tendo em conta que os trabalhos estariam
expostos para quem quer que entrasse na sala poder observar. Foram ainda
consideradas as inquietacoes manifestadas a mestranda pelos alunos, no
decorrer de uma atividade na semana anterior, em que varios alunos tendo
que planificar um texto sem orientagdio de uma grelha se mostraram

apreensivos.
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Da reflexdo acerca da intervencao da diade de formacao, concluiu-se que
seria uma mais valia para os alunos que, como esta planificacao se destinava a
producdo de um texto mais elaborado do que os textos informativos e
funcionais que tinham vindo a redigir, se utilizasse nao apenas uma grelha
mas que essa grelha apresentasse, como se refere no Guido de Pré-Observacao,
varias opc¢oes de escolha para a definicio do quem, como, quando, onde e o
qué, pelas quais os alunos devem optar. Na planificacdo do desenvolvimento e
da conclusdo, manteve-se a estrutura anterior deixando ao critério dos alunos
a definicao das peripécias e do desenlace. Este novo modelo de grelha foi
explorado com os alunos antes da redacao do texto resultou na extingao da
dificuldade evidenciada pelos alunos na semana anterior mas levantou, no
entanto, outras questdes. Confrontados com as opcoes disponiveis, alguns
alunos manifestaram a vontade de escolher um personagem ou local que nao
se encontrava comtemplado na grelha. Num momento de reflexao na acao, a
mestranda sugeriu que acrescentassem uma outra linha a tabela com a opc¢ao
«outro(a)», por forma a poderem definir um elemento proprio.
Posteriormente ao desenvolvimento da acdo, incluiram-se os resultados da
reflexdo na acdo na reformulacao da folha de registo da planificacao, que se
evidenciam através da comparacao das grelhas usadas a cinco de dezembro e a
15 de janeiro, sendo que as ultimas ja possuem a op¢ao em falta na primeira.

Esta é uma evidéncia da importancia da reflexdo, intrinsecamente
relacionada com a planificagdo e com a acdo, orientada para a acdo futura
através da procura e reformulacio de crencas e valores em desajuste com o
real. No ambito do processo de investigacao sobre a pratica, constitui-se como
uma forma de avaliacdo, enquanto processo que visa a melhoria da préatica
educativa e pode configurar-se também como uma experiéncia formativa per
si. Deste modo, porque a tltima fase da planificacao é a previsao de estratégias
de avaliacdo, porque a a¢do é continuamente mediada e reajustada tendo em
conta os resultados de uma avaliacdo dos dados da observacao e dos processos
de reflexao e, por fim, porque a capacidade de avaliar é uma das competéncias
preconizadas pelo Perfil Geral de Desempenho Profissional estabelecido pelo
Decreto-Lei n®240/2001, importa agora falar das acoes desenvolvidas pela
mestranda neste dominio.

Considerando o papel da avaliacdo, enquanto processo regulador e
orientador da constante reformulagdo do processo de ensino-aprendizagem,
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na afericdo e certificacio dos conhecimentos adquiridos e aprendizagens
realizadas pelos alunos, é importante referirem-se as trés modalidades de
avaliacdo e as acOes desenvolvidas no sentido de por em pratica cada uma
delas. Ressaltar-se-4 ainda o cariz instrumental da avaliagcdo levada a cabo
uma vez que a mesma, nas suas diferentes modalidades, foi mediada por
instrumentos concebidos pela formanda e até mesmo por recursos
tecnologicos.

A avaliacdo diagnostica, essencial a planificacdo intencional da acao
educativa, tinha como objetivo permitir um conhecimento de cada aluno, da
turma enquanto espaco social onde se estabelece uma intrincada rede de
interacoes e ainda do contexto em que este grupo se inseria. Este
conhecimento permitiu, num momento inicial, responder as necessidades e
interesses evidenciados pela turma e a longo prazo possibilitou também que se
adequassem as estratégias e metodologias ao grupo e aos ritmos de
aprendizagem individuais que conviviam na turma. Retomando o que ja foi
exposto no presente capitulo, este conjunto de informacoes obteve-se por meio
da observacdo realizada aquando da integracdo em contexto, quer da
observacao direta da rotina da turma, quer da observacdo dos documentos
orientadores como o Plano Curricular de Turma, o Plano Anual de Atividades
ou a Planificacio Mensal. Neste ponto é fundamental remeter para a
importancia da op¢ao por uma metodologia qualitativa de recolha sistematica
de informacgdes acerca do ambiente natural, através do uso de grelhas e notas
de campo. Esta opc¢do justifica-se pelo facto de esta metodologia permitir,
através do espaco para inferéncias nas grelhas de observacido e das notas de
campo, a recolha de dados descritivos relativos, ndo apenas as dimensoes
fisicas do ambiente educativo, mas também as proprias palavras escritas e
faladas e aos comportamentos dos sujeitos observados em acao.

A avaliacdo sumativa, tem como finalidade “ajuizar do processo realizado
pelo aluno no final de uma unidade de aprendizagem, no sentido de aferir
resultados ja recolhidos por avaliacoes de tipo formativo” tratando-se assim de
“um balanco final (...) [que] s6 tem sentido efetuar-se quando a extensao do
caminho percorrido ja é grande e ha material suficiente para justificar uma
apreciacao deste tipo” (Ribeiro citado por Pais & Monteiro, 2002, p.49). Neste
sentido nao foi planificada e dinamizada no ambito da acdo desenvolvida pela
mestranda, devido a parca extensao do periodo de intervencao em contexto e a
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ocasionalidade do mesmo, no entanto foi possivel assistir a momentos de
avaliacdo sumativa aquando da realizacao das fichas de avaliacdo nos meses de
outubro e dezembro.

A avaliacao formativa foi, no seguimento do disposto nos paragrafos
anteriores, a modalidade avaliativa privilegiada na intervencao da mestranda
em contexto. Esta opcdo justifica-se, convocando o disposto no
Enquadramento Teodrico e Concetual, pelo seu potencial na orientacdo do
processo desenvolvido, atentando sobre as acOes, sujeitos e produtos do
processo, tendo sempre em vista a reestruturacio e aperfeicoamento. Visa, ao
invés de emitir um juizo de valor, informar todos os intervenientes acerca da
qualidade do processo e das estratégias e, sendo da responsabilidade do
professor a planificacio de momentos especificos para a sua realizagao, deve
praticar-se com os varios intervenientes do processo.

Como se explanou na Narrativa Reflexiva Individual de janeiro, onde se
refletiu sobre as acoes encetadas no ambito da avaliacdo, esta «sb é formativa
se “resultar numa forma ou noutra de regulacao da acao pedagobgica ou das
aprendizagens” (Perrenoud citado por Pais&Monteiro, 2002, p.45)» (cf. Anexo
2A-IVb), com efeito, é essencial que se considere a avaliacdo em dois processos
distintos, a saber, o de ensino-aprendizagem desenvolvido com os alunos e o
processo de desenvolvimento pessoal e profissional da formanda. Assume-se,
deste modo, a necessidade de distinguir dentro da desta a avaliacdo formativa
e formadora, sem nunca esquecer que estao ambas orientadas para a regulacao
do processo de ensino-aprendizagem. Retomando o disposto na Narrativa
Reflexiva Individual de janeiro, «a primeira “dirige-se mais ao professor
porque o leva a actualizar os seus conhecimentos didacticos, a procurar
coeréncia entre os seus critérios e as escolhas didaticas, a relativizar o peso da
sua pessoa no comportamento de avaliador” (Scriven citado por Pais &
Monteiro, 2002, p.43), ou seja, assegura uma reflexdo sobre a adequacgao dos
processos as carateristicas dos alunos.» A segunda, por sua vez «constitui-se
como “um percurso de avaliacdo conduzido por aquele que aprende e é um
instrumento de construcao dos conhecimentos que o aluno precisa adquirir”
(Nunziati citado por Pais & Monteiro, 2002, p.44).»

N3ao sendo a avaliacao um fim em si, é essencial nao s6 dar a conhecer aos
alunos os critérios que regem esse processo mas também criar momentos de
discussao e negociacdo desses mesmos critérios para que os alunos saibam o
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que deles se espera em cada atividade. Ao mesmo tempo devem ser
perspetivado um percurso que comtemple oportunidades de ir refletindo sobre
e avaliando as opc¢oes metodologicas tomadas e consequentemente ajustando-
as as necessidades de aprendizagens evidenciadas pela turma e por cada aluno.
Este percurso beneficia em grande medida da construcao de instrumentos que
auxiliem a monotorizagdo das aprendizagens dos alunos em articulacao com o
processo de ensino.

Para ilustrar de que modo, na acao desenvolvida pela professora estagiaria,
se evidencia o desenvolvimento da competéncia para avaliar vai revisitar-se
novamente o conjunto de atividades que se constituem como um percurso de
desenvolvimento de aprendizagens no ambito da escrita e que contemplam
diversos momentos. Como ja referido, o estudo dos textos dividia-se em dois
momentos, a aquisicio de aprendizagens sobre as varias tipologias e a
aquisicao de aprendizagens mais latas no ambito da producdo escrita. As
aprendizagens no ambito da escrita estdo intrinsecamente ligadas, como se
refere na Narrativa Reflexiva Individual de janeiro, «as operacoes intelectuais
que a producdo escrita exige, a saber: a planificacdo, que implica antecipar o
tipo de texto, a situacdo comunicativa, o contetdo, o destinatario, o formato e
o papel dos participantes na producdo do texto; a redacdo, que palavras
utilizar, frases e articulacdo entre estas e os paragrafos; a revisao, analisar o
que se escreveu com base nos critérios previamente definidos; e por fim a
reescrita, em que se retoma os rascunhos para reescrevé-los com base na
revisao feita (Condemarin & Medina, 2007).

Na planificacdo das atividades de escrita evidenciou-se, desde cedo, a
preocupacao da mestranda em criar condicGes a um ambiente que propiciasse
a realizacao de aprendizagens significativas. Assim sendo, consciente de que
“para que o processo de avaliacdo retroalimente o processo de producao de
textos, é necessario primeiramente (...) situar a atividade de escrita e reescrita
dentro de projetos que lhes déem sentido, encetou num esforco inicial de
“formular coletivamente um conjunto de critérios que oriente os alunos sobre
os saberes que devem construir” (idem, p.63). Revisitando as atividades dos
dias 25 e 31 de outubro, dedicando-se a primeira a redacao coletiva, da qual
resultou um texto desconexo e nao-coeso, a segunda atividade veio na
continuacdo da anterior criar uma oportunidade de retextualizacdo do texto
produzido, por meio de uma revisdo atenta e consequente reescrita. Na
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atividade do dia 25 de outubro, os textos produzidos pelos grupos permitiram
perceber que alguns alunos tiveram dificuldades em respeitar a sequéncia
inicialmente definida, numa planificacdo tentada pela turma, sendo por isso
que dois dos textos nao encaixavam em pleno no fio condutor da narrativa
construida, repetindo informaces num dos casos, e desconsiderando as acoes
que haviam ja decorrido no ambito do desenvolvimento no outro. Assim
sendo, na atividade realizada no dia 31 de outubro, num primeiro momento de
revisao do texto produzido pela turma e através do questionamento orientado
pela mestranda que promoveu o confronto com os conhecimentos acerca do
texto narrativo, foi possivel a coconstrucdo de uma grelha semiestruturada
para a planificacdo da reescrita do texto. Esta foi a primeira experiéncia da
turma na construciao coletiva de um plano para a reescrita textual e, no
decorrer da acdo, pode observar-se que esta retextualizacdo decorreu com
menos dividas e questbes por parte dos alunos que se sentiam mais a vontade
para sugerir alteracgGes ao texto original tendo como guia o plano elaborado.
Estas observacoes e a reflexdo sobre a acdo que propiciaram, permitiram
orientar a planificacdo elaborada pela professora estagiaria, passando a
metodologia adotada nas atividades de escrita a incluir a utilizacdo desta
grelha semiestruturada num momento prévio a construcdo do texto. No
entanto alguns alunos na redacdo dos textos continuavam a nao respeitar
totalmente as escolhas feitas no ambito da planificacao e desse modo surgiu a
necessidade de explorar com a turma os critérios de sucesso na construcao de
um texto, ou seja, os parametros pelos quais seriam avaliados. Definiu-se
coletivamente um conjunto de parametros que orientassem a revisao dos
textos, surgindo mais uma reformulacdo na acdo da formanda, que se
evidenciou pela construcdo de uma lista de verificacdo, anexa a tabela de
planificacdo, a fornecer aos alunos por forma a permitir que fossem os
proprios a fazer uma primeira autocorrecio do texto produzido. Esta
possibilidade entusiasmou os alunos que se manifestavam dizendo «assim ja
nao me fazes tantas correcoes e ja te mostro logo um texto melhor» (D.S.).
Como se refere na Narrativa Reflexiva Individual de janeiro (cf. Anexo 2A-
IVb), «o conjunto de atividades de escrita desenvolvidas com a turma pela
professora estagiaria, analisado a posteriori como um todo, permite nao
apenas perceber de que forma se constituiu num momento de avaliacao
formadora para os alunos, mas também em que medida assumiu um carater
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formativo para a mestranda. Além das reformulacées que continuamente
induzia na acdo a desenvolver pela mestranda originadas pela reflexdao no
momento de avaliacdo das producoes escritas dos alunos e avaliacdo das
dificuldades evidenciadas no processo de escrita, permitiu uma reflexao
formativa aquando da avaliacdo do decorrer das atividades e da postura
adotada».

Ainda no ambito da avaliacdo formativa destaca-se a modalidade de
autoavaliacdo, que decorria em momentos planificados intencionalmente e era
também ela mediada por um recurso da area das TIC, o Class Dojo. Este
software permitia estabelecer parametros de avaliagdo, como a gestdo do
tempo, o empenho e a participacdo, segundo os quais se atribuiam pontos aos
alunos. As formandas optaram por atribuir maioritariamente pontos positivos
e no final de cada aula eram os alunos que se auto propunham a essa
atribuicdo sendo que deviam argumentar com exemplos o porque de
merecerem os pontos. No final da semana era também através deste software
que se criava, a sexta feira 4 tarde, um momento mais alargado de reflexao em
grande grupo sobre toda a semana com a participagdo do OC para confirmar as
informacgoes sobre os dois dias em que a formanda nao integrava o contexto.
Este recurso funcionava ainda como ponte de ligacdo com as familias dos
educandos na medida em que os pais tinham acesso a relatérios semanais da
atividade na sala de aula acedendo através do sitio na internet com uma
password proépria ao perfil apenas do seu encarregado de educacao.

A avaliacdo, ndo se circunscrevendo aos exemplos apresentados, revelou-se
num dos processos mais complexos e que exigiu da mestranda um maior
esforco com vista ao desenvolvimento de competéncias profissionais, havendo
a preocupacao constante em instrumentalizar a recolha e analise das
informacOes acerca das aprendizagens dos alunos em prol da melhoria dos
processo e da acao a desenvolver. Por se considerar que este processo deve
atentar no desenvolvimento global, isto é, focar o desenvolvimento integral do
aluno e o desenvolvimento de capacidades a nivel cognitivo, relacional-social,
emocional e psicomotor. Foram assim postos em pratica dois instrumentos de
recolha de dados que permitissem avaliar a evolucao dos alunos, a saber, as
grelhas de verificagao e as fichas de trabalho.

As grelhas de verificacao, sobre as quais ja se refletiu no presente capitulo,
nao se focaram apenas na avaliacdo da evolucido da participacao oral dos
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alunos, que foi o exemplo ja explanado. Construiram-se ainda, a semelhancas
das grelhas de verificacao da participacao oral também em diade, grelhas que
possibilitassem a monotorizacdo da participacao nos trabalhos de grupo (cf.
Anexo 2A-Ic). Individualmente, por iniciativa da mestranda adequando a
avaliacao a sua acao, construiram-se grelhas de verificacao da participacao no
trabalho experimental (cf. Anexo 2A-1d). Foi, muitas vezes, a partir dos dados
registados nestas grelhas que se consciencializou a necessidade de
reformulacdo das préaticas, como por exemplo a divisdo em unidades de grupo
menores.

Se as grelhas de verificagao se dedicavam em grande medida a avaliacao do
desenvolvimento de capacidades pelos alunos, a avaliacdo da aquisicao de
conhecimentos fazia-se através da corregdo das fichas de trabalho realizadas
pelos alunos no ambito das varias disciplinas. Como ponto forte, destaca-se o
facto de serem concebidas pela formanda, permitindo-lhe assim adequar os
exercicios propostos aos alunos e complementar em diversas vezes o uso do
manual, que era uma das exigéncias do contexto. Apostou-se por isso na
concecao de tarefas contextualizadas e que exigissem dos alunos mais do que
uma simples aplicacdo de conhecimentos. Exemplo disso sdao as varias fichas
criadas no ambito da disciplina da Matematica e que se dedicam quase na
totalidade a capacidade transversal de resolucao de problemas. Como
suplemento as estratégias ensino por pesquisa e de jogo ludico, ja descritos no
presente capitulo, concetualizavam-se exercicios escritos em que os alunos
tivessem que relacionar as diversas aprendizagens dos contetidos no dominio
dos Numeros e Operagdes, nomeadamente as operacoes algébricas.

No entanto, neste espaco de reflexdo acerca do processo desenvolvido,
comparando a qualidade e especificidade dos dados respeitantes as atitudes e
comportamentos obtidos pelo uso das grelhas, com os dados recolhidos
relativos a aquisicdo de conhecimentos recolhidos através da correcio das
fichas, conclui-se que teria sido uma mais valia a concecdo de grelhas de
avaliacdo também para a aquisicio de conceitos e conhecimentos. Esta
reflexao foi partilhada na reuniao final de avaliacao com a diade de formacao,
o OC e a Supervisora Institucional e identificou-se este como um aspeto a
melhorar na agao futura em contexto.

Esta reunido, constituiu-se como um dos momentos de reflexdao e
simultaneamente também de avaliacdo da acdo educativa, previstos no
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processo de desenvolvimento profissional da formanda que se orientou pela
metodologia de investigacao-acao. Nesse sentido, atentando a que as fases da
metodologia referida se interligam num movimento dialético influenciando-se
mutuamente e contribuindo em conjunto para a construcao de conhecimento
sobre a praxis, convoca-se o disposto no primeiro capitulo deste documento,
para destacar a importancia da transversalidade do processo de reflexao.
Associada as dimensoes da observacao, planificacao e acdo possibilitou uma
continua avaliacdo da adequacdo das praticas aos alunos e ao contexto e
possibilitou o desenvolvimento de uma atitude problematizadora da pratica
que contribuiu para a constru¢ao de um perfil profissional reflexivo.

No ambito da reflexdo o processo de supervisdo, cuja funcao era regular e
monitorar a pratica pedagogica da mestranda, previa ao longo da intervencao
varios momentos e meios de reflexdo e avaliacdo do desenvolvimento
profissional. Alguns deles, por se associarem a fases da investigacao acao sobre
as quais ja se refletiu no presente capitulo, foram ja mencionados como as
planificacoes elaboradas pela mestranda acerca das quais recebia um feedback
semanal, previamente a intervencdo, que permitia reformular e reajustar
algumas das estratégias, metodologias e recursos previstos.

As narrativas reflexivas individuais permitiram que ao longo do processo se
fosse refletindo mais profundamente sobre a acdo educativa desenvolvida bem
como acerca do desenvolvimento pessoal e profissional vivenciado, ao invés de
se refletir apenas sobre as atividades desenvolvidas com os alunos. Tendo sido
elaboradas trés narrativas, sendo realizada uma na parte inicial, outra
sensivelmente a meio e a tltima ja no final da intervencao, permitiu que em
cada uma se versasse sobre o desenvolvimento de capacidades no ambito das
fases da Investigacao-Acao que iam sendo mais relevantes. Assim, as trés
dedicaram-se, respetivamente, a observacao, planificacao e avaliacdo, sendo
que a reflexdo estava inerente ao processo de revisitar e escrever sobre a
pratica educativa. Esta opcao tomada pela mestranda facilitou em grande
medida a elaboracao do presente documento pois, ao longo do processo foram
sendo recolhidas evidéncias de evolucao e refletindo sobre a aquisicao de
competéncias profissionais.

Os Guides de Pré-Observacao também ja citados, sendo uma estratégia de
planeamento da acdo, apresentavam um espaco proprio para a fundamentacao
das opcoes metodoldgicas adotadas, e ainda, para a previsao de imprevistos e
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possiveis caminhos para os ultrapassar. Neste sentido desenvolviam a
capacidade da mestranda perspetivar a acdo educativa como um processo
dindmico em que influem ndo s6 as escolhas feitas no momento da
planificacdo mas também as condicionantes que surgem durante a mesma que,
quando previstas, podem mais facilmente ser resolvidas ou contornadas. A
elaboracdo deste documento precedia uma aula observada, servindo para
providenciar a Supervisora Institucional um conhecimento mais aprofundado
das tarefas planificadas, para que no momento posterior a aula, na reuniao de
supervisao se encetasse numa reflexao nao so sobre a postura da mestranda na
acao mas também sobre os fundamentos da sua planificagao.

Nestas reunides de supervisao, bem como nas de avaliacao participavam,
além da mestranda, o par de formacdo, a supervisora institucional e o OC o
que ilustra a importancia atribuida no desenvolvimento da formanda num
meio de trabalho colaborativo, que permitia tornar mais produtivo o processo
na medida em que as interacOes sistematicas comos diferentes atores
norteadas por uma “dindmica de exposicdo do pensamento, discussao de
dados e ideias, procura do consenso e superacao de conflitos” tendem a
aumentar o grau de motivacao e incentivar os envolvidos no sentido de um
“maior envolvimento na apropriacao de novo conhecimento, na resolucao de
problemas e na construcao de estratégias” (Roldao in ME, 2007, p. 26).

Indo ao encontro do disposto no Decreto-Lei 240/2001, procurou-se
ilustrar o desenvolvimento de competéncias que concorressem para o
desenvolvimento da capacidade de incorpora[r] a (...) formacdao como
elemento constitutivo da pratica profissional, construindo-a” segundo uma
anélise problematizada da sua pratica pedagogica, a reflexdo fundamentada
sobre a construc¢ao da profissao e o recurso a investigacao, em  cooperacao
com outros profissionais”(Capitulo V, ponto 1). Este pressuposto ilustra que
esta etapa de aprendizagens, que se pretende seja a primeira de um percurso
de construcao de uma praxis sustentada num processo ciclico, que implica
avancos e retrocessos, que implica que se volte atras e se avaliem acOes, com
vista a reformulacao de crencas pedagogicas e consequente melhoria da acao
futura; deve orientar-se pela colaboracao entre profissionais educativos da
qual beneficiam nao apenas estas, mas principalmente, o processo de ensino-

aprendizagem dos alunos.
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4+ METARREFLEXAO: A CONSTRUCAO SUSTENTADA
DE UM PERFIL

Para concluir este documento importa retomar um dos pontos analisados
na Introducao, acerca da transformacao e restruturacao dos ciclos de estudos
conducentes a habilitacao para a docéncia, no ambito do Processo de Bolonha.
A nova organizacdo estabelece, atualmente, o mestrado como o nivel de
qualificacdo necessario a profissionalizacdo docente evidenciando, como
disposto no preambulo do Decreto-Lei n°43/2007, “o esforco de (...) reforcar a
qualidade da preparacao e a valorizacdo do respectivo estatuto socio-
profissional” dos futuros educadores e professores. Decorre ainda, desta
recontextualizacao das exigéncias da formacao profissional, o alargamento dos
dominios de habilitacao para um perfil docente generalista, ou seja, neste caso
“a habilitacao conjunta para a educacao pré-escolar e para o 1.0 ciclo do ensino
béasico” (ibidem).

Por conseguinte, neste espaco dedicado a metarreflexdo sobre um percurso
com a extensao de mais de um ano, importa evidenciar o desenvolvimento de
competéncias que, estando de acordo com as responsabilidades preconizadas
nas disposicoes legais do Perfil Geral de Desempenho, contribuam para a
construcao sustentada de um Perfil Profissional proprio pela mestranda. Nao
pode, no entanto, esquecer-se que esta primeira etapa do processo de
desenvolvimento da mestranda, se alicerca quer num primeiro ciclo de
estudos, quer num primeiro periodo de PPS em contexto, jA no ambito do
segundo ciclo de estudos.

Com efeito, no sentido de elucidar o desenvolvimento de competéncias, é
essencial relacionar as experiencias vivenciadas, previamente descritas e
analisadas em capitulo proprio, com as dimensées do perfil profissional, mas
também com as competéncias a desenvolver no ambito da PPS e ainda com os
principios, direitos e deveres inerentes a profissionalidade docente.

Primeiramente, vai refletir-se sobre a influéncia das aprendizagens de cariz
teorico e pratico previstas pelo plano de estudos da Licenciatura em Educacao
Basica, e ainda, dos saberes teoricos partilhados pelos docentes nas restantes
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Unidades Curriculares do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1°CEB, no desenvolvimento pessoal e profissional da formanda. Destacam-se
sobretudos as Unidades Curriculares de Iniciacdo a Pratica Profissional e
Investigacio em Educacdo que, precedendo a PPS, proporcionaram um
primeiro contacto com a metodologia que orientou o processo de
desenvolvimento, sobre o qual se debruca este documento, a investigagao-
acdo. No caso da Iniciacao a Pratica Profissional foi uma abordagem mais
pratica, dedicando-se os periodos de intervencao em contexto em cada um dos
anos da licenciatura a experimentacdo, focada nas diversas fases da
metodologia, por ordem, observacao, planificacdo e acdo, sendo que a reflexao
e avaliacdo assumiam um cariz transversal. J4 no ambito do segundo ciclo de
estudos, na UC de Investigacdo em Educagdo, aprofundaram-se os
conhecimentos acerca do quadro tebrico que fundamenta esta metodologia,
focando a atencdo nos instrumentos de cariz reflexivo, mais especificamente,
as narrativas. Estas promoveram o desenvolvimento da competéncia reflexiva
e da capacidade de fazer confluir na reformulacao de crencas pedagogicas
diversos pontos de vista sobre a mesma situagao.

Estas contribuicbes foram fundamentais para a concecio e
desenvolvimento de uma pratica educativa suportada num quadro tedrico
adequado, atribuindo-se “especial énfase a area das metodologias de
investigacdo educacional”, indo ao encontro do disposto no preambulo do
Decreto-Lei n°43/2007. Este realce da investigacdo na e sobre a pratica advém
da necessidade de adaptacdo do desempenho do educador e do professor do
1°CEB “as mudancas decorrentes das transformacGes emergentes na
sociedade, na escola e no papel do professor, da evolucao cientifica e
tecnologica e dos contributos relevantes da investigacdo educacional”
(ibidem). Consequentemente, a orientacdo do processo de formacado da
mestranda pela metodologia de investigagcdo permitiu a construcao de “uma
atitude profissional reflexiva e investigativa facilitadora da tomada de decisoes
em contextos (...) pelo exercicio sistematico da reflexao pré, inter e pos ativa”
(Ribeiro, 2012, p.1). Promoveu ainda o desenvolvimento da capacidade de

problematizar teorias, praticas pedagoégicas (...) sustentados em estratégias de
observagdo-acdo e na reflexdo reguladora sistematica sobre os contextos (...)
mobiliza[ndo] conhecimentos adquiridos na resolu¢io de problemas em contexto

educativo e no desenvolvimento de teorias sobre a pratica, assumindo uma atitude
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profissional critico-reflexiva, investigativa e empreendedora potenciadora de um
comportamento auténomo, responsavel, inovador e criativo de praticas e processos

(Flores, 2013, p.1)

Deste modo, no ambito da formacao inicial, foi possivel criar as bases de
uma profissionalidade que se orienta por um conjunto de valores, direitos e
deveres que caraterizam um ideal profissional a que, quem a exerce, deve
aspirar (Reis Monteiro, 2008). Ao mesmo tempo, a confluéncia de saberes
teoricos e de metodologias de investigacao na fundamentacao e mediacao das
vivéncias no ambito da pratica pedagbgica, sendo esta o eixo da articulacdo
entre teoria e pratica, permitiu ir ao encontro do disposto na Dimensao
profissional, social e ética do Decreto-Lei n®°240/2001. Esta acomete o
professor generalista da responsabilidade de “fundamenta[r] a sua pratica
profissional num saber especifico resultante da producao e uso de diversos
saberes integrados em funcao das ac¢oes concretas da mesma pratica, social e
eticamente situada” (Capitulo II, ponto 1).

Para que se que se proceda a elucidacdo do impacto dos resultados do
processo descrito e analisado nos capitulos antecedentes na construcao de um
perfil docente generalista, considera-se importante elencar as potencialidades
e os constrangimentos dos periodos de Pratica Pedagbgica Supervisionada.
Mas também, interessa articular as competéncias desenvolvidas em ambos os
contextos e intervencoes, perspetivando as vantagens deste perfil generalista.

Assumindo-se o periodo de pratica pedagbgica supervisionada como o
“momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem da mobiliza¢ao dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes (...) em contexto real»
(Decreto-Lei n.° 43/2007, preambulo), destaca-se, neste ambito, nao s6 a
importancia da intervencdo em contexto como também o contexto especifico
em que a formanda desenvolveu a sua partica educativa. Por ter integrado na
mesma instituicao educativa valéncias dos dois niveis educativos para as quais
habilita o perfil generalista desenvolvido no ambito deste mestrado, foi
possivel obter uma visao mais alargada do trabalho desenvolvido com as
criancas em ambos os ciclos e da articulacio que se consegue ou espera
conseguir entre os dois primeiros niveis da Educacao Basica. Ao longo da
intervencao educativa observaram-se e identificaram-se pontos de articulacao
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entre ciclos, como por exemplo a integracdo da componente curricular de
Filosofia para Criancas na oferta curricular do 1°CEB.

Como ja referido no capitulo trés, esta opc¢ao curricular intenta atribuir na
matriz do 1°CEB uma relevancia a formacao pessoal e social dos alunos, pela
criacdo de um espago dedicado ao desenvolvimento de valores, atitudes e
capacidades de convivéncia numa sociedade regulada por principios de
participacdo democratica, que se articula com o disposto nas Orientacoes
Curriculares para a Educacao Pré-Escolar. Neste documento, que se constitui
como “um conjunto de principios para apoiar o educador nas decises sobre a
sua pratica” (Silva, 1997, p.13), a Formacao Pessoal e Social é perspetivada
como o processo pelo qual os educandos adquirem “espirito critico e a
interiorizacao de valores espirituais, estéticos, morais e civicos” (idem, p.51)
que se coadunam com os objetivos especificos de desenvolvimento definidos
para a Filosofia para Criancas. Ao mesmo tempo esta area de conteddo é
individualizada enquanto “area integradora que enquadra e da suporte a todas
as outras” (ibidem) e para a qual todas as restantes componentes curriculares
devem contribuir decorrendo a sua transversalidade da visao de que “é através
das interaccoes sociais com adultos significativos, com os seus pares e em
grupo que a crianca vai construindo o seu proprio desenvolvimento e
aprendizagem” (idem, p.49).

Esta crenca na capacidade do sujeito que se reflete no papel atribuido a
crianca/ao aluno na construgdo do seu processo de aprendizagem configura
mais um ponto comum entre ambos os niveis educativos. Foi possivel observar
tanto na acdo educativa orientada pela EC como pelo OC uma preocupacao em
concetualizar um percurso de aprendizagem pela descoberta em que fossem os
educandos, pela experimentacao e vivencia partilhada de situagoes educativas,
a construir o proprio conhecimento remetendo-se os dois a um papel de
mediadores e criadores de conflito cognitivo. Neste ambito realca-se apenas
uma diferenca, que a mestranda tentou combater na planificacido e
desenvolvimento da sua acdo educativa. Ao contrario do que acontecia na
valéncia de Pré-Escolar, no 1°CEB aos interesses e necessidades particulares
da turma nao era dada tanta relevancia, tendo sido possivel observar que a
planificacao era elaborada em conjunto pelos docentes das trés turmas do
terceiro ano. Com a progressiva responsabilizacdo pela acdo educativa, a
formanda esforgcou-se por observar mais atentamente cada aluno, proceder
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uma recolha de dados que permitissem compreender possiveis fatores de
motivacdo e estratégias que facilitassem o acesso a aprendizagem, adequando
e diversificando métodos e recursos aquando da planificacdo nao apenas ao
contexto mas especificamente ao grupo. Deste modo, em ambos os contextos,
a acdo desenvolvida permitiu a aquisi¢do das capacidades de “saber pensar e
agir nos contextos educativos (...) visando responder a diversidade dos atores,
numa visao inclusiva e equitativa da educacao”(Ribeiro, 2012, p.1).

A liberdade na planificacao e gestao dos processos desenvolvidos em ambos
os niveis educativos constituiu-se também como uma mais valia do contexto,
que derivou da abertura de ambos os orientadores cooperantes as ideias e
sugestoes da formanda para a melhoria continua da pratica educativa. Neste
sentido foi possivel, em ambos os contextos, a gestdo flexivel das véarias
dimensoes do ambiente educativo, nomeadamente do tempo e do espaco como
se exemplifica ao longo dos documentos reflexivos produzidos, por forma a
desenvolver uma “acdo educativa (...) adequada ao desenvolvimento de
aprendizagens integradas dos alunos e compreender fatores inibidores e
propulsores do sucesso educativo” (Flores, 2013, p.1). Deste modo
desenvolveram-se competéncias definidas no Perfil Geral de Desempenho
Profissional, nomeadamente, da promoc¢ao de “aprendizagens no ambito de
um curriculo, no quadro de uma relacio pedagogica de qualidade (...)
desenvolve[ndo] estratégias pedagogicas diferenciadas, conducentes ao
sucesso e realizacao de cada aluno” (Decreto-Lei n°240/2001, Capitulo I1I).

O desenvolvimento da mestranda no sentido da constru¢do de um perfil
generalista beneficiou destes pontos basilares de articulacdo entre os dois
niveis educativos, ligados sobretudo a visao construtivista da educacido e
especificamente aos papéis do professor e do educando, fundamentados
teoricamente no capitulo um deste documento. Prosseguindo na reflexao sobre
o desenvolvimento vivenciado ao longo do percurso formativo, importa tentar
estabelecer mediante as acoes desenvolvidas no ambito de cada fase da
metodologia de investigacdo-acao, em cada contexto quais as acbes que
permitiram estabelecer uma continuidade na acdo educativa e consequente
desenvolvimento, mas também das dificuldades identificadas no contexto e de
que forma se ultrapassaram.

No ambito da observagdo, a aquisicio de competéncias aquando da
intervencdo no contexto de Educacao Pré-Escolar, facilitou o trabalho
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desenvolvido neste dominio na integracdo no 1°CEB. Da préatica desenvolvida
no primeiro contexto transitou a relevincia da observacio de todas as
dimensoes do ambiente educativo, pois este influi diretamente na promocao
de aprendizagens significativas, e da observacdo individualizada de cada
educando. A importancia do registo dos dados recolhidos e da construcao de
instrumentos para o efeito, ou entdo, sob a forma de notas de campo onde a
professora estagiaria se esforcava por aliar a descricdo alguma componente
reflexiva que lhe permitisse compreender as situacoes que ia observando, foi
outra das aprendizagens construidas que agilizou o desenvolvimento da
observacao no contexto de 1°CEB.

A planificacdo foi um dos processos que mais dificuldades apresentou a
professora estagiaria, considerando-se relevante estabelecer uma comparagao
do trabalho realizado no dominio da planificacio em ambos os contextos.
Recuperando o exposto na Narrativa Reflexiva Individual de novembro,
enquanto que «no contexto da Educacao Pré-Escolar a planificacdo era
elaborada em triade, num momento de reunido semanal com a EC, onde
através de um processo de didlogo colaborativo se conjugavam as visdes sobre
a semana de trabalho anterior. (...) No 1°CEB, o processo de planificacao,
apesar de ter do mesmo modo a contribuicio da triade, - e ainda da
supervisora institucional, considerando que a mesma d4 um feedback semanal
das mesmas — configura-se como uma constru¢do muito mais individual».
Neste sentido, considera-se que a ultrapassagem desta primeira dificuldade se
conseguiu através do aprofundamento das capacidades individuais de
planificagdo que contribuiram para o desenvolvimento pessoal de
competéncias “planificar, avaliar a acdo educativa de forma adequada”(Flores,
2013,p.1) atentando nas dimensoes e organizacao do ambiente educativo, por
exemplo, concetualizando em ambos os contextos o espaco e o tempo como
recursos a gerir de forma flexivel com vista a potenciar as aprendizagens dos
alunos.

No dominio da acdo a continuidade educativa estabeleceu-se pela
valorizacao da capacidade do aluno na constru¢do do seu conhecimento,
evidenciada pela concecao de um percurso em que acede aos conhecimentos
pela sua capacidade de resolucao de problemas perante um conflito cognitivo e
pela vivéncia de experiéncias em grupo. A contextualizacdo e articulacdo de
atividades no 1°CEB, inclusive o estabelecimento de um fio condutor entre os
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dias da semana, foi propiciada pelo trabalho segundo a metodologia de projeto
na Educagdo Pré-Escolar. A recolha dos conhecimentos prévios dos
educandos, o estabelecimento de metas a perseguir e a ligacdo das vérias
tarefas a um eixo agregador transpos-se para o 1°CEB, eixo que se baseou nos
dois niveis educativos nos contetiidos das ciéncias (area do Conhecimento do
Mundo e disciplina de Estudo do Meio).

No ambito da avaliacao, tal como analisado no capitulo trés, considera-se
que apesar de terem sido desenvolvidas acoes no sentido de avaliar o processo
de aquisicao dos contetdos dos alunos no 1°CEB, estas ficaram aquém do
desenvolvimento esperado. Nao se dedicou igual esforco a avaliacao da
aquisicaio de conteados e a avaliacio de atitudes e comportamentos,
colocando-se o enfoque nesta tltima. Refletindo sobre esta conclusao, o facto
de se privilegiar a segunda pode prender-se com o facto de se ter observado
que muitas vezes o ambiente e as aprendizagens em sala de aula eram
perturbadas e influenciadas pela falta de regras de participacdo oral e
sobretudo de respeito pelas diferencas individuais no que toca aos ritmos de
trabalho. Considera-se, no entanto, ser este o dominio em que deve incidir um
maior esforco de desenvolvimento numa perspetiva de formacao continua ao
longo da vida.

Num primeiro momento esta diferenca apresentou-se como uma
dificuldade, que a professora estagiaria foi ultrapassando através do trabalho
com a diade de formacdo, tornando-se o trabalho colaborativo numa peca
fundamental para o desenvolvimento de capacidades neste dominio, visto que,
este proporciona momentos enriquecedores de reflexdo e debate de ideias e
concecoes acerca da pratica educativa e da sua concetualizacdo. A orientacao
por parte da supervisora institucional, através dos comentarios e sugestoes a
cada uma das planificacoes foi também uma mais valia, contribuindo para o
desenvolvimento de capacidades de selecdo e triagem de descritores de
desempenho, integracdo e diversificacdo das estratégias a desenvolver no
percurso da aula, bem como da organizacao do tempo e recursos.

E no dominio do trabalho colaborativo que se perspetiva uma das
diferencas entre os dois contextos que impediu, no contexto de 1°CEB, que a
acao da formanda fosse mais abrangente. No contexto de Educacao Pré-
Escolar foi possivel a planificacdo e desenvolvimento de uma atividade que
envolvesse toda a comunidade educativa, incluindo todos os profissionais e
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grupos de criancas, advindo dai um conjunto de oportunidades de
desenvolvimento para a mestranda, como exposto na metareflexdo do
Relatorio de Qualificacdo Profissional para a Educacao Pré-Escolar (cf. Anexo
1). Por outro lado, no contexto de 1°CEB, devido também ao periodo de
integracao que incluiu a época natalicia e a preparacao para a festa onde as
formandas participaram de alguma forma, nao foi possivel dinamizar uma
atividade com a mesma génese, planificada e desenvolvida com a equipa de
estagio. Atribui-se a falta desta oportunidade também ao facto de no 1°CEB ser
necessario um maior esforco da parte das mestrandas no ambito da
planificacdo e orientacdo de um processo verdadeiramente significativo ao
mesmo tempo que tentam acompanhar o desenvolvimento dos contetidos
comtemplados no curriculo do terceiro ano, bastante exigente, respondendo
também aos parametros de qualidade esperados pela instituicdo e pelas
familias dos alunos.

Sendo um dos receios manifestados nas consideracoes finais do Relatério
de Qualificacao Profissional para a Educacao Pré-Escolar, nomeadamente, a
expetativa de que as aprendizagens desenvolvidas naquele contexto
configurassem um leque de “competéncias de articulacido necessarias ao
desenvolvimento articulado de um curriculo mais prescritivo” (cf. Anexo 1).
Neste momento pode refletir-se e observar-se que foi possivel a concecao de
desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem em que “a acao
educativa ndo s6 pode como deve articular-se pela mesma crenca
fundamental, de que um bom profissional educativo nao é aquele que
aprendeu a ensinar mas sim aquele que ensina a aprender” (ibidem), ou seja
orientar a acao por uma visao construtivista da aprendizagem.

Nessa linha de pensamento, as aprendizagens realizadas propiciaram o
desenvolvimento global de competéncias profissionais pela mestranda, que na
vivéncia deste processo de qualificagdo profissional se consciencializou para a
importancia de assumir uma postura critica e indagadora, com vista ao
desenvolvimento de uma praxis reflexiva. Ao mesmo tempo o crescimento
pessoal permitiu-lhe problematizar hoje as necessidades da pratica, consciente
de que esta foi uma primeira etapa num percurso de formacao profissional que
a cada passo se retomara com vista ao desenvolvimento de “competéncias
socioprofissionais e pessoais a luz do principio da aprendizagem ao longo da
vida” (Ribeiro, 2012, p.1).
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RESUMO

O presente relatorio de qualificacdo profissional, realizado no ambito da
Unidade Curricular de Pratica Pedagogica Supervisionada, do curso de
mestrado profissionalizante em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico, tem como intencdo evidenciar o desenvolvimento das
competéncias pessoais e profissionais da estudante no primeiro dos dois niveis
educativos referenciados, a Educacao Pré-Escolar.

Este documento apresenta uma andlise critica e reflexiva do trabalho
desenvolvido pela mestranda ao longo do periodo de estagio, que teve como
principal objetivo o desenvolvimento da sua autonomia e progressiva
responsabilizacdo pela acdo educativa. A pratica da estudante sustentou-se no
quadro teorico-concetual construido ao longo do seu percurso formativo, nos
normativos legais em vigor, nas caracteristicas do contexto educativo em que a
mestranda interveio e nos conhecimentos sobre cada crianca, no sentido de
desenvolver uma acao adequada e imbuida de intencionalidade.

Importa ainda enfatizar a metodologia de investigacao-acdo, na qual a
estudante fundamentou a sua praxis e desenvolveu os processos de
observacao, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo. A utilizacdo desta
metodologia e as estratégias e instrumentos formativos, adotados ao longo do
processo de desenvolvimento, fomentaram a transformacio e a melhoria da
pratica educativa, através do desenvolvimento de competéncias reflexivas,
investigativas e de questionamento. Este crescimento promoveu
simultaneamente o desenvolvimento da estudante, tendo sido este apenas o
inicio de um processo de aprendizagem que se deseja constante e sistematico,
e a construcao de aprendizagens por parte das criancas e alunos.

Palavras-chave: crianca; Educacao Pré-Escolar; competéncias
profissionais; investigacao-acao
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ABSTRACT

Conducted within the Course of Teaching Practice Supervised, included on
the professional master's degree in Preschool Education and Teaching 1st
Cycle of Basic Education, this professional qualification report , is intended to
highlight the development by the student of personal and professional skills ,
in the first of the two educational levels referenced, Preschool Education.

This paper presents a critical analysis and reflective of the work of the
graduate student during the period of teaching practice supervised, which had
as its main objective the development of autonomy and progressive
accountability by the educational action. The practice of student sustained
itself on the theoretical and conceptual framework built over their training, on
the legal regulations in force, on the characteristics of the educational context
in which the student intervened and knowledge about each child, in order to
develop an appropriate action and imbued with intentionality.

It is also important to emphasize the methodology of action research, in
which the student based its practice and developed the processes of
observation, planning, action, evaluation and reflection. The use of this
methodology and formative strategies and instruments, adopted throughout
the development process, fostered the transformation and improvement of
educational practice, through the development of reflective, investigative and
questioning skills. This growth simultaneously promoted the development of
the student, and configured just the beginning of a learning process
understood as constant and systematic, and the construction of learning by
children.

Keywords: child, Preschool Education; skills; action research
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INTRODUCAO

O presente relatorio de qualificacdo profissional surge no ambito da
unidade curricular (UC) de Pratica Pedagogica Supervisionada (PPS), do
mestrado profissionalizante em Educacio Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico (1°CEB), e do estagio realizado em contexto pré-escolar, e
procura ilustrar através da analise reflexiva do percurso desenvolvido pela
mestranda, o desenvolvimento de competéncias com vista a construcao de um
perfil profissional.

Uma vez que este documento pretende realcar as aprendizagens realizadas
no ambito das dimensoes de um perfil especifico de desempenho da estudante
que se propoe a obtencao da qualificacao profissional para a docéncia, cabe em
primeiro lugar a contextualizacdo deste segundo ciclo de estudos. O Processo
de Bolonha fez surgir a Licenciatura em Educacdo Basica, primeiro ciclo de
estudos, que promove nos futuros profissionais de educacido o
desenvolvimento da “dimensdao do conhecimento disciplinar [e] da
fundamentacdo da pratica [educativa] na investigacdo” (Decreto-Lei 43 de
2007). Todavia esta formacao nao profissionaliza o estudante para a docéncia,
que tém posteriormente que optar entre um dos varios mestrados
profissionalizantes na area da Educacgao Basica. Este segundo ciclo de estudos

da especial énfase a area das metodologias de investigacdo educacional, tendo em
conta a necessidade que o desempenho dos educadores e professores seja (..) o
de um profissional capaz de se adaptar as carateristicas e desafios das situagoes
singulares em funcao das especificidades dos alunos e dos contextos escolares e

sociais (Decreto-Lei 43 de 2007).

No caso particular do mestrado em Educacao Pré-escolar e ensino do
1°CEB, este é de dupla vertente, qualificando para a docéncia nos dois
primeiros niveis educativos da Educacao Basica

Para a habilitacao a docéncia, de acordo com o Decreto-Lei 43 de 2007, que
regula este processo, tem como requisito obrigatorio que “a qualificacao
profissional (...) seja adquirida no quadro de uma parceria formal, (...)



qualificada e qualificante estabelecida entre instituicoes de ensino superior
(...) e de educacao basica.” No seguimento dessa disposicao, importa
enquadrar o periodo de Pratica Pedagogica Supervisionada, que aconteceu na
valéncia de Educacao Pré-Escolar da instituicao de educacao Colégio Novo da
Maia, situada no concelho da Maia e pertencente ao Agrupamento Vertical de
Escolas do Levante da Maia. Esta integracao no contexto educativo foi
vivenciada em diade pedagogica, ao longo de quatro meses, entre 20 de
fevereiro de 2013 e 14 de junho de 2013, num total de 20 horas de préatica
pedagogica, distribuidas em 10 horas semanais, cinco horas por dia. A
mestranda, juntamente com o seu par pedagogico, integrou a equipa educativa
da sala dos 4A frequentada por um grupo de 25 criancas na faixa etaria dos
quatro anos. A orientacdo no contexto era da responsabilidade da educadora
titular do grupo, a educadora cooperante J.M..

A acdo educativa em contexto era apoiada pelo supervisor institucional e
também pelas aulas de componente tedrico-pratica da UC de PPS, que
estabeleceram um conjunto de objetivos de desenvolvimento e competéncias
que visava orientar o processo de construcao do perfil profissional da
mestranda. Comecar-se-4& entdo por elencar esses objetivos de
desenvolvimento, articulando-os com o disposto nos Perfis de Desempenho
estabelecidos nos Decretos-Lei 240 e 241 de 2001, para depois descrever, sem
esquecer também um confronto com as orientacGes curriculares emanadas
pelo Ministério da Educacgdo, o plano de acdo orientado de acordo com a
metodologia de investigacdao-acdo, que tinha como finalidade a construgao de
um perfil profissional sustentado numa interligacdo entre teoria e préatica.

A Unidade Curricular de Pratica Pedagogica Supervisionada propoe-se na
ficha curricular, através da “responsabilizacdo progressiva [das formandas]
pela acao docente”, a promover “a construcao dos saberes profissionais para a
Educacao Pré-Escolar (...)”(Ribeiro, 2012, p.1), através do desenvolvimento
das competéncias que vao ao encontro das carateristicas e responsabilidades
atribuidas ao profissional de educacao pelos Decretos-Lei 240 e 241 de 2001.
No seguimento da premissa anterior, para que melhor se compreenda esta
articulacdo, pode tentar-se o estabelecimento de um paralelo entre as
principais competéncias definida na ficha curricular da UC e as disposi¢oes
legais de ambos os normativos legais. Se na ficha curricular temos como
competéncia a desenvolver a capacidade de “saber pensar e agir nos contextos



educativos com estratégias pedagogicas diferenciadas, visando responder a
diversidade dos atores, numa visdo inclusiva e equitativa da educacao”
(Ribeiro, 2012, p.1) que vai ao encontro do disposto no Decreto supracitado
que estabelece que o profissional de educacgao

exerce a sua atividade (...) na escola (...) a qual estd socialmente cometida a
responsabilidade especifica de garantir a todos, numa perspectivas de escola
inclusiva, um conjunto de aprendizagens de natureza diversa” (Capitulo II, ponto 2,
alinea b) e desenvolve estratégias pedagogicas diferenciadas, conducentes ao sucesso
e realizacdo de cada [crianca] no quadro sbcio-cultural da diversidade (Capitulo III,

ponto 2, alinea g).

Esperava-se também que durante o periodo de Pratica Pedagogica
Supervisionada a mestranda desenvolvesse competéncias no sentido de
“coconstruir saberes profissionais através de projetos de investigacao sobre as
praticas e disseminar o seu impacto na transformacao da educacao, junto da
comunidade educativa e outros publicos” (Ribeiro, 2012, p.1), mais uma vez
em paralelo com o Decreto-Lei 240 de 2001, que define a necessidade de o
profissional de educacao se assumir “a funcao especifica de [educar], pelo que
recorre ao saber proprio da profissdo, apoiado na investigacdo e na reflexao
partilhada da pratica educativa e enquadrado em orientacoes de politica
educativa” (Capitulo II, ponto 2, alinea a).

Por fim, as duas ultimas competéncias estabelecidas na ficha curricular, a
saber

Construir uma atitude profissional reflexiva e investigativa facilitadora da tomada de
decisOes em contextos de singularidade, incerteza e complexidade da pratica docente,
pelo exercicio sistematico da reflexdo pré, inter e pos ativa. Problematizar as exigéncias
da pratica profissional, desenvolvendo e consolidando, de forma fundamentada e
reflexiva, as suas competéncias socioprofissionais e pessoais a luz do principio da

aprendizagem ao longo da vida (Ribeiro, 2012, p.1).

Estao de acordo com o Decreto-Lei 240 de 2001, na medida em que este
responsabiliza o profissional de educagao por incorporar



a sua formacdo como elemento constitutivo da pratica profissional, construindo-a a
partir das necessidades e realizagbes que consciencializa, mediante a anélise
problematizada da sua pratica pedagogica, a reflexdo fundamentada sobre a
construcdo da profissio e o recurso a investigacdo em cooperacio com outros

profissionais (Capitulo V, ponto 1).

O presente relatorio divide-se em quatro capitulos estando o primeiro, o
«Enquadramento Teorico Concetual», dedicado a apresentacao e articulagao
dos pressupostos teodricos e legais que fundamentam o processo de
desenvolvimento que se pretende ilustrar bem como a metodologia pela qual o
mesmo se orientou. O segundo capitulo, a «Caraterizacao Geral da Instituicao
de Estagio», aprofunda a apresentacdo do contexto que acolheu a mestranda
ao longo do periodo de PPS, sendo que o terceiro capitulo, «Descricao e
Anélise da Acdo Educativa e do Processo de Desenvolvimento Vivenciado»,
atenta numa analise critica e reflexiva da acdo desenvolvida nesse mesmo
contexto e nas aprendizagens que dai resultaram para formanda. Por tltimo, o
capitulo quarto, as «Consideracoes Finais», procuram sistematizar o
contributo deste segundo ciclo de estudos e concretamente deste periodo de
PPS na construgao do Perfil Profissional de um Educador em formacao.

As referéncias bibliogréficas ilustram o trabalho de pesquisa que baseou
todo o percurso de pratica pedagogica, e nao apenas a construcao deste
documento. Os anexos, organizados em anexos de tipo A, que correspondem
aos anexos impressos, e de tipo B, que correspondem aos anexos em formato
digital, apresentam alguns documentos que auxiliaram o desenvolvimento
deste percurso, percurso esse que foi desenvolvido no sentido da coconstrucao
de aprendizagens. Se por um lado era intencdo proporcionar as criancas
atividades enriquecedoras das quais resultasse a construcao significativa de
conhecimento, por outro lado ao longo desse processo a mestranda esperava
aprender com as criangas como melhor organizar, adequar e transformar a sua
pratica educativa, e espera agora que este documento ilustre construcao
partilhada de conhecimento.



CAPITULO 1. ENQUADRAMENTO TEORICO E
CONCETUAL

Para que se compreenda a agao desenvolvida em contexto é essencial que se
comece por apresentar os quadros legais, tedricos e concetuais que apoiaram
essa intervencao para que seja possivel uma visao holistica de todo o processo.
Assim, este capitulo visa, de forma sucinta, explanar os pressupostos tedricos
que nortearam a acao da formanda, comecando pela contextualizacao legal da
Educacao Pré-Escolar e da acdo educativa do profissional de educacao,
passando de seguida para as concecOes tedricas que abarcam as imagens de
Educacao, Crianca e Educador de Infancia, sem esquecer os modelos de
desenvolvimento curricular da Educagao Pré-Escolar, para depois se debrugar
sobre as metodologias que integraram este processo formativo, tais como a
investigacdo-acdo, e as estratégias de que estas se serviram. As questOes
relativas ao desenvolvimento vao sendo mencionadas ao longo do texto através
de um constante exercicio de interligacdo dos conceitos e teorias apresentados
com as responsabilidades definidas no perfil de desempenho profissional do
educador de infancia, pelos Decretos-Lei 240 e 241 de 2001.

Sendo este Relatério de Estidgio, no ambito de um mestrado
profissionalizante de dupla via, referente ao periodo de desenvolvimento de
competéncias profissionais no ambito da Educacdo Pré-Escolar, importa
comecar por defini-la e destacar o seu papel no Sistema Educativo portugués,
que se configura como “o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a
educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente agdo formativa
orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o
progresso social e a democratizacido da sociedade.” (Lei n°® 46/86, cap. I, art.
1°9). A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) estabelece uma série de
principios gerais, que visam o “desenvolvimento pleno e harmonioso da
personalidade, (...) incentivando a formacao de cidadaos livres, responsaveis e
autonomos” (Lei n® 46/86, cap. I, art. 2°), compreende como primeira etapa a
Educacao Pré-Escolar. Esta destina-se, segundo as disposicoes legais “as
criancas com idades compreendidas entre os trés anos e a idade de ingresso no
ensino basico” (Lei n° 46/86, cap. II, art. 5°) e concorre de imediato para os



principios gerais do sistema educativo tendo como objetivos proprios
“estimular as capacidades de cada crianca, (...) desenvolver a formac¢ao moral
(...) e o sentido de responsabilidade, associado ao da liberdade.” (ibidem).
Além destes, a LBSE determina como objetivo a observacao e compreensao do
meio que favoreca a integracao completa da crianca e o “desenvolvimento das
capacidades de expressao e comunicacao” aliadas a imaginacao e a criatividade
para o desenvolvimento de individuos independentes e cidaddos ativos e
capazes (Lei n°® 46/86, cap. I, art. 2°). Todo este processo deve ser
complementar da agdo educativa da familia e também complementado pela
mesma. Alids, a participacdo da familia, consagrada na Lei-Quadro da
Educacao Pré-Escolar de 1997, pode acontecer quer ao nivel administracao
escolar, quer dentro da sala de atividades, enriquecendo assim em grande
medida o ambiente educativo do qual devem participar, nao exclusivamente,
criancas e equipa educativa, mas também, familias e a restante comunidade.

O Educador de Infiancia é o profissional a quem cabe a concecao e
organizacdo deste ambiente educativo e este deve assumir-se como
“profissional de educacao com funcao especifica de ensinar”, sendo que neste
nivel educativo este ensino é mais implicito do que explicito e se centra
essencialmente no desenvolvimento de valores a atitudes e o gosto pela
aprendizagem; e deve fazé-lo “apoiado na investigacao e na reflexao partilhada
da préatica educativa” segundo o disposto no Decreto-Lei 240 de 2001 que
define o Perfil Geral de Desempenho do Educador de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario. O processo de desenvolvimento
experimentado pela formanda, do qual resulta agora este documento,
procurou de forma sustentada compreender aprendizagens nas quatro
dimensoes profissionais distinguidas por este documento: a dimensao
profissional, social e ética, ja citada acima, a dimensao de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, que atribui ao educador/professor a
responsabilidade de promover aprendizagens significativas “no ambito de um
curriculo, no quadro de uma relagao pedagogica de qualidade, integrando (...)
conhecimento das areas que o fundamentam”, sem esquecer o
desenvolvimento “de estratégias pedagobgicas diferenciadas, conducentes ao
sucesso e realizacao” (Decreto-Lei 240/2001, cap.IIl) de todas as criancas. A
terceira é a dimensdo de participacio na escola e de relacio com a
comunidade, que alarga a comunidade envolvente a importancia da implicacao



da familia ja ressaltada na Lei de Bases e na Lei-Quadro da Educacio Pré-
Escolar, e que define que o educador/professor deve exercer “a sua actividade
profissional de uma forma integrada, no ambito das diferentes dimensoes da
escola como instituicao educativa e no contexto da comunidade em que esta se
insere” (Decreto-Lei 240/2001, cap.IV). Por fim, a dimensao do
desenvolvimento profissional ao longo da vida define como fulcral que o
profissional de educacao incorpore

a sua formacdo como elemento constitutivo da pratica profissional, construindo-a a
das necessidades que consciencializa e, mediante a analise problematizada da sua
pratica pedagogica, a reflexdo fundamentada sobre a construgdo da profissao e o
recurso a investigagdo, em cooperacdo como outros profissionais (Decreto-Lei

240/2001, cap.V).

Tendo em conta as quatro dimensoes do saber profissional do educador de
infincia apresentadas € interessante tentar estabelecer uma relacdo das
mesmas com as orientacoes curriculares emanadas pela tutela e que ao longo
dos anos procuraram a uniformizacao e constante melhoria da qualidade da
oferta educativa a disposicao das criancas que frequenta a Educacao Pré-
Escolar. O primeiro documento a analisar, as Orientacées Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (comummente designadas pela sigla OCEPE) datam de
1997 e sao o produto do esforco colaborativo de educadores, formadores,
investigadores e também associa¢des profissionais e de pais, resultando num
documento que pretendia constituir “um conjunto de principios para apoiar o
educador nas decisdes sobre a sua pratica” apresentando-se como um
“instrumento 1til para (...) refletirem (...) e encontrarem as respostas
educativas mais adequadas para as criancas com quem trabalham.” (Silva,
1997, p.13). As OCEPE nao tinham como objetivo constituir-se como um
programa, posicionando-se mais sob uma perspetiva de “indicacées para o
educador”, assim sendo é interessante perceber que, de uma forma global, a
sua organizacao esta de acordo com as dimensdoes do perfil geral de
desempenho deste profissional definido posteriormente em 2001. Nos seus
fundamentos gerais, este documento atribui ao educador a responsabilidade
de ter em conta os objetivos gerais estabelecidos para este nivel educativo na
Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, que se pode incluir na dimensao



profissional, social e ética definida pelo Decreto-Lei 240 de 2001.
Responsabilidade também o educador por organizar o ambiente educativo a
todos os niveis, concebendo-o como “um suporte do trabalho curricular”
(Silva, 1997, p.14), e planificar as situaces de aprendizagem de acordo com as
areas de contetdo, “que constituem referéncias gerais a considerar no
planeamento e avaliacdo” do processo educativo, disposicao que se enquadra
na dimensao do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, sendo de
ressaltar a importancia que é atribuida a interligacdo que se pretende que o
educador promova entre as trés areas de contetido, Formacao Pessoal e Social,
Expressao e Comunicacdo (que compreende os dominios das expressoes
motora, musical, dramatica e plastica, no dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita e no dominio da matematica) e por dltimo na area de
Conhecimento do Mundo. A responsabilidade pela promocao da continuidade
educativa, considerando como ponto de partida do processo educativo o “que
as criancas ja sabem e aprenderam” (Silva, 1997, p.14) integra-se, de certa
forma, na dimensao da relacdo com a comunidade pois o educador valoriza
desta forma as aprendizagens que o meio fisico e social envolvente
proporcionou as criancas e tira partido desse mesmo meio para a continuidade
do processo de ensino e de aprendizagem. Por fim, a intencionalidade
educativa surge como responsabilidade “que decorre do processo reflexivo de
observacao, planeamento, accdo e avaliacdo desenvolvido pelo educador”
(Silva, 1997, p.14) e pode adequar-se quer a dimensao profissional, social e
ética, pois o educador sustenta desta forma a sua préatica no saber profissional
apoiado pela investigacdo, quer a dimensdo do desenvolvimento profissional
ao longo da vida, segundo a qual este continuamente se forma e constroi a sua
pratica e a partir dos resultados do processo de investigacao sobre a mesma,
no ambito do qual o educador se auto-observa, problematiza, reflete e
transforma a sua propria aco e crengas pedagogicas.

No seguimento das OCEPE, em 2009 foi apresentado pelo poder central um
novo documento que tinha como objetivo orientar o processo educativo nos
niveis educativos desde a Educacao Pré-Escolar até ao Ensino Secundario, as
Metas de Aprendizagem. Elaboradas ao abrigo de um contrato entre o
Ministério da Educacdo, representado pela Direcio Geral de Inovacao e
Desenvolvimento Curricular, e o Instituto de Educacdo da Universidade de
Lisboa, onde lecionava o Professor Natércio Afonso que coordenou todo o



processo, tinham como objetivo geral “operacionalizar, em termos de
resultados de aprendizagem esperados, as competéncias que devem resultar,
(...) [dos] processos de uso e construcao [dos] conhecimentos.” (Ministério da
Educacao e Ciéncia, 2012). No que concerne a Educacdo Pré-Escolar apenas
foram delineadas metas finais pela natureza transversal e integradora deste
nivel educativo, metas essas que, em concordancia com as OCEPE, estao
divididas também por areas de contetado e respetivos dominios. No entanto, ao
contrario das OCEPE, que se subdividiam apenas em trés areas de contetdo,
as Metas de Aprendizagem mantém as areas do Conhecimento do Mundo e da
Formacao Pessoal e Social mas subdividem a Expressdao e Comunicacdo em
quatro areas da conteudo distintas. As Expressoes (dramatica, motora e
musical) passam a constituir uma area independente, os dominios da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e da Matematica passam a ser também
eles areas de conteido e, por ultimo, as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao ganham também o seu proprio espaco. Esta nova organizacao
evidencia a tentativa de articulacao entre ciclos e de facilitar a transicao para o
nivel educativo seguinte, 1° Ciclo do Ensino Basico, que apresenta um
curriculo mais semelhante a esta estrutura das Metas de Aprendizagens ao
invés da organizacao mais globalizante das OCEPE. Estas tltimas, que como ja
foi citado procuravam orientar o educador sem se preocupar em prever
aprendizagens, as metas sao expressas sempre “em termos do desempenho
esperado por parte [da crianc¢a]”, e procuram “evidéncias do desempenho das
competéncias que deverdo ser manifestadas [pelas criancas]” (Ministério da
Educacao e Ciéncia, 2012). As metas visam assim “esclarecer e explicitar” as
condicoes favoraveis para o sucesso escolar” indicadas nas OCEPE, facilitando
o didlogo entre o educador e o professor do 1°Ciclo e os restantes adultos
responsaveis pela educagao da crianca acerca “do conjunto de aprendizagens
que sdo importantes para o seu progresso educativo e escolar” (Ministério da
Educacao e Ciéncia, 2012).

Estabeleceram-se até este ponto as dimensoes profissionais definidas no
perfil geral de desempenho preconizadas pelo Decreto-Lei 240/2001 mas, e
porque a Educacdo Pré-Escolar é um nivel educativo com -carateristicas
proprias e em certos casos tao diferentes da educacao escolar (o que pode ser
visto de forma positiva se se considerar a maior liberdade na gestao curricular,
ou de forma negativa se se atentar na desvalorizacao deste nivel educativo que,



embora menos expressiva, ainda persiste), foi aprovado também em 2001 o
perfil especifico de desempenho profissional do educador de infincia. O
Decreto-Lei 241 de 2001 expande as dimensoes profissionais nas questoes de
concecao e desenvolvimento do curriculo e integracdo do mesmo, que sao
responsabilidade do educador. Convocando os pressupostos referentes as
orientacoes legais para o educador, ja expostas no presente capitulo, é possivel
afirmar que a Educagdo Pré-Escolar ndo tem um curriculo rigido, afirmacio
que ¢é apoiada pelo disposto no Decreto-Lei 241 de 2001, que estabelece que “o
educador de infancia concebe e desenvolve o respectivo curriculo” (art.1°,
anexo n°1, ponto II). Para um profissional em formacao é importante nao
apenas saber que goza deste grau de autonomia relativa, mas também
procurar construir um quadro tedrico que lhe permita sustentar toda a sua
pratica. Aquando das primeiras incursoes nos contexto, quer no ambito da
formacdo inicial quer no ambito do segundo ciclo de estudos com vista a
profissionalizacao, o educador em formacao apercebe-se que a educacao tem
sofrido mudancas radicais nas ultimas décadas. Segundo Joao Formosinho, na
procura de uma prdxis pedagodgica surge o confronto com a necessidade de
desconstrucao de “tradigOes, rotinas e procedimentos” que foram
implicitamente aprendidas no oficio de aluno, e a necessidade de construgao
de uma praxis pedagogica fundamentada em “crencas, valores e principios;
em teorias e modelos; em principios éticos, morais e deontologicos.” (2013,
pp-14-15). A prdaxis engloba nado s6 a acao na pratica mas todo o intrincado de
valores, atitudes e conhecimentos que formam o educador. Neste sentido, para
a adocao de um modelo pedagogico, entendido, segundo Oliveira-Formosinho
citado por Formosinho, como “um sistema educacional compreensivo que se
caracteriza por culminar num quadro de valores, numa teoria e numa pratica
fundamentada.”(2013, p.16), o profissional de educacdo tem que estar ciente
dos diferentes tipos de pedagogias e das crengas e valores que as distinguem.
Comparando pedagogias transmissivas com pedagogias participativas,
podem estabelecer-se diferencas essencialmente a trés niveis: a imagem da
crianca, a imagem do educador e os objetivos do processo de ensino-
aprendizagem. Comecando pela imagem da crianca, se no modelo
transmissivo esta é tida como “um ser passivo (...) mais ouvinte do que
coconsrutor da sua aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2007, citado por
Formosinho, 2013, p.17), estabelecendo-se mesmo uma analogia com uma
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“tabua rasa” ou uma “folha em branco”, nos modelos participativos sao tidos
em conta os interesses e motivacoes da crianca, bem como os conhecimentos
que ja possui, reconhecendo-se-lhe assim “competéncia para ter voz no
processo de ensino-aprendizagem” (...). Ao contrario dos modelos
transmissivos, em que o educador é “quem educa, (...) opta, prescreve a sua
opcao, atua (...) e é o sujeito do processo” (...), nos modelos participativos
crianca e educador sdo coconstrutores do processo e das aprendizagens que
vao construindo pois, se numa logica transmissiva o objetivo € a inscricao de
conhecimentos na criancas, numa logica participativa o objetivo é que a
criancas construa conhecimento e aprenda a aprender ao mesmo tempo que o
educador vai retirando do processo aprendizagens acerca da conce¢ao de um
ambiente rico em oportunidades de desenvolvimento e da promocao do
envolvimento das criancas com quem trabalha.

Apoés esta andlise e distincdo entre diferentes tipos de pedagogias faz
sentido que, no desenvolvimento de uma metodologia de carater
construtivista, com enfoque na comunicacao, interacao e colaboracao entre os
diversos atores com vista a promocao de situacoes de aprendizagem
significativa e onde a crianca constroi o seu saber apoiado nao s6 pelo adulto
mas sustentado no meio envolvente, que se opte por um modelo pedagogico de
participacdo cooperada de todos os intervenientes no processo educativo. A
crianca é hoje encarada como um ser capaz de ter voz no seu processo € que
deve ser considerada parte ativa nesse mesmo processo de desenvolvimento.
Este pressuposto atribui ao educador o papel de organizador e mediador e
recuperando as responsabilidades definidas no seu perfil especifico de
desempenho profissional pelo decreto-lei 241 de 2001, este assume-se como
profissional que concetualiza e desenvolve o proprio curriculo. Levando em
consideracao a literatura da especialidade que versa sobre as questbes de
desenvolvimento curricular, defende-se a ado¢do de um modelo sintese, na
definicdio de Zabalza (2000), uma espécie de hibrido que apresenta
carateristicas preconizadas nos varios modelos existentes, que a seguir se
apresentam, e que por isso é, de certa forma, inico para cada profissional e
grupo de criancgas.

O Modelo Curricular High-Scope, fundamentado teoricamente sobretudo
no paradigma desenvolvimentista defendido por Piaget, que determina o
desenvolvimento como “sequencial e [organizado] em estadios” com
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carateristicas proprias (Oliveira-Formosinho, 2013, p.78), concetualiza esse
desenvolvimento e a construcdo do conhecimento como uma construcao do
sujeito “em interacdo com o mundo fisico e social sendo, portanto,
indissociaveis a experiéncia sensorial e o raciocinio.” (Oliveira-Formosinho,
2013, p.79). Este pressuposto revela jA a visdo sobre o papel da crianca
enquanto sujeito e centro do processo, cabendo ao adulto o papel de

criar-lhe espacos de atividade autoiniciada e apoiada, (...) oportunidades de
experimentar com a realidade e, portanto, comecar a pensar, construindo
conhecimento da realidade e a realidade do conhecimento. (Oliveira- Formosinho,

2013, p.79).

Todo o ambiente educativo do Modelo High-Scope se organiza com uma
preocupacgao central: a autonomia progressiva da crianga, desse modo todas as
dimensoes se organizam para promover esta construcao gradual de autonomia
intelectual.

O ambiente fisico compreende o espaco, que o educador organiza de modo
a criar uma organizagao em areas, com os respetivos materiais “agrupados de
forma percetivel e acessivel para facilitar a percecdo da crianca e tornar
possivel o seu uso independente”(Oliveira-Formosinho, 2013, p.82) o que
fomenta o desenvolvimento da autonomia e quer na escolha que impulsiona a
crianca a fazer , quer no uso e arrumacao desses materiais. Esta organizacao,
que constitui a “primeira forma de intervencdo do educador ao nivel do
curriculo”, deve ser flexivel para integrar ao longo do ano letivo projetos que
surjam dos interesses, motivacoes e necessidades do grupo, e tem como
objetivo “permitir a crianca experienciar o Mundo de diversos angulos, fazer
dessa experiéncia uma aprendizagem ativa (ela escolhe, ela usa, ela
manipula).” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.85).

O tempo, na abordagem High-Scope, ndo segue uma pré-estruturacao
diretiva orientando-se antes no sentido de uma estruturacdo acordada de
forma partilhada (embora em diferentes niveis) por adulto e crianca. Por
forma a permitir tempos de interacao diferenciada com os pares e tempos de
experimentacao diversos com os materiais e espacgos, estabelece-se uma rotina

diaria, ou seja,
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um fluir para o tempo diério, que, tendo flexibilidade, é estavel, o que permite a
crianca apropriar-se desse fluir. Torna-se, portanto, autonoma. Conhece a sequéncia
dos acontecimentos e organiza-se ai, cada vez mais independente do adulto na rotina

dos seus dias (Oliveira-Formosinho, 2013, p.87).

A previsibilidade desta sequéncia tem vantagens nao s6 para a crianca, que
se sente mais segura e autbnoma, mas também para o educador, que pode,
deste modo, planificar o seu trabalho por forma a observar o grupo e cada
crianca em varias situacoes. A observacdo é, alids, uma das componentes
principais da acao pedagogica do educador neste modelo, que se socorre desta
para conhecer a crianca e planificar tendo em conta os seus interesses,
motivacOes e necessidades e assim, criar situagoes desafiantes em que esta se
vé face a “uma realidade educacional estimulante onde (..) constroi
conhecimento” (...) que deriva “do conflito cognitivo” promovido pelo
educador, que desta forma partilha o poder no processo de desenvolvimento
da crianca.

Outra perspetiva de abordagem curricular é o Movimento da Escola
Moderna (conhecida também pela abreviacio MEM), que devido a sua génese
participativa, tem bastante em comum com o modelo High-Scope. O papel da
crianca, como centro do processo educativo e construtora ativa do proprio
conhecimento, e o papel do educador, enquanto promotor e mediador de
situacOes de aprendizagens significativas, estabelece um primeiro paralelo.

A organizacio do espaco educativo apresenta a mesma divisdo por areas,
neste caso seis areas bésicas a volta da sala e uma area central polivalente para
o trabalho coletivo, constituindo esta tltima uma novidade em relacao a
abordagem anteriormente apresentada. As areas devem reproduzir fielmente
os ateliers e oficinas que pretendem simular; evitando-se, por isso, miniaturas
infantilizadas; e proporcionar as criancgas oportunidades de experimentacao e
transformacao dos objetos de aprendizagem. Uma carateristica distintiva do
MEM sao dois dos pressupostos que fundamentam o processo educativo, a
saber, o clima de livre expressao, em que a crianca goza de liberdade total para
se exprimir e publicamente se valorizam “as suas experiéncias de vida, [as]
suas opinioes e ideias”; e a atividade ladica de exploracao para que possa
ocorrer interrogacao “que suscite projetos de pesquisa, auto-propostos ou
provocados pelo educador” (Oliveira-Formosinho, 2013, pp.149-150). Estes
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dois pressupostos influenciam a organizacao do espaco pedagogico na medida
em que na valorizacao da livre expressao das criancas as paredes da sala sao
usadas como meio de comunicagao, com 0s pares € com quem quer que visite a
sala, das suas ideias e opinioes e também dos processos e resultados da
elaboracado de projetos individuais e/ou coletivos. Além disso, podem também
encontrar-se expostos “o Plano de Atividades, a Lista Semanal dos Projetos, O
Quadro Semanal de Distribuicdo das Tarefas de manutencido da sala e de
apoio as rotinas, o Mapa de Presencas e o Diario do Grupo” (Oliveira-
Formosinho, 2013, p.151), sendo este tltimo um documento coletivo elaborado
em conjunto por adulto e criancas e que documenta o trabalho realizado.

A organizacao das atividades no tempo divide-se em nove momentos, que
compreendem, da parte da manha, um acolhimento em grande grupo, seguido
da planificacao e execucao de atividades de iniciativa individual ou de grupo, a
que se segue uma pausa procedida por um momento de comunica¢io ao
grande grupo “das descobertas e aprendizagens” que se alcancaram. Depois do
almoco e higiene, ha um periodo de recreio seguido de um momento de
animacio coletiva em grande grupo que antecede o balanco do dia. As sextas
feiras retine-se o conselho, momento em que o educador 1€ o Diario do Grupo
e, em conjunto com as criancas, se reflete sobre a planificacdo da semana e se
avaliam as responsabilidades assumidas. A estabilizacdo desta “rotina
educativa, proporciona a seguranca indispensavel para o investimento
cognitivo das criancas” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.156), mas é no entanto
flexivel para acomodar situacGes significativas para a vida do grupo e que
obrigam a que essa rotina se altere.

Por dltimo, refere-se o Modelo Pedagobgico de Reggio Emilia, que
concetualiza a crianca na mesma perspetiva que os dois modelos
anteriormente apresentados e o0 educador como um ponto de apoio
sisteméatico a crianca, que deve agir ao nivel da Zona de Desenvolvimento
Proxima, como concebida por Vygotsky, e focalizar o seu trabalho nas
promoc¢ao do desenvolvimento das formas de expressio simbolica, as
denominadas “cem linguagens” (Oliveira-Formosinho, 2013, pp.121-125). Este
modelo centra-se numa Pedagogia das Relacbes, que procura “promover as
relacoes, as interacoes, a comunicacao entre os trés protagonistas do processo
educativo (...) e a comunidade em geral”, e enfatiza que “o conhecimento se
constroéi nas interagoes.” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.118). As criancas sao

14



incentivadas a dialogar, propor hipoteses, criticar e o proprio espaco é
concebido para promover a interacao social. De uma “piazza” central comum,
as criancas sdo livres para partir para varios atelieres e oficinas onde além do
educador, tém o apoio de um técnico especializado nas areas do drama, da
musica, das artes plasticas, da carpintaria, entre outras. Os espagos comuns
contemplam ainda uma biblioteca e o espaco exterior, que é “cuidadosamente,
planeado e organizado de forma a possibilitar uma continuidade e extensao
das atividades e trabalhos que se realizam no espaco interior.” (Oliveira-
Formosinho, 2013, p.121).

Um dos tracos carateristicos desta pedagogia é a escuta ativa, que privilegia
a escuta atenta da crianca, que quer ser ouvida e que demonstra ela mesma
também uma grande capacidade para escutar. O educador concetualiza entao
multiplas oportunidades de expressao e escuta e enceta na triade “observar-
documentar-escutar” para ser capaz de projetar de modo adequado a sua
intervencdo e apoiar os projetos de iniciativa das criancas de forma mais
completa.

Esclarecidos os modelos de desenvolvimento curricular que dos quais o
educador pode buscar orientacdes para moldar a sua pratica pedagbgica
importa referir a metodologia que se usou neste processo de desenvolvimento
e aquisicao de conhecimentos e competéncias profissionais e que nao se esgota
no momento da formacao visto que, como defendem Joao Formosinho e Julia
Oliveira-Formosinho,

A pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se constroem na agao situada, em
articulacdo com as concecoes teoricas (teorias e saberes) e com as crengas (crencas,
valores e principios). A pedagogia é um espaco “ambiguo” ndo de um-entre-dois — a
teoria e a pratica — (...), mas de um-entre-trés — as acoes, as teorias e as crencas —

numa triangulagdo interativa e constantemente renovada (2013, p.26).

Posto isto, a opcao por uma metodologia de investigacao-acao surgiu como
a decisao mais logica e vantajosa, pois o educador,

para poder intervir no real de modo fundamentado, terd de saber observar e
problematizar [ou seja, interrogar a realidade]. Intervir e avaliar serdo acgdes

consequentes das etapas precedentes (Estrela, 1987, p.26).

15



A adocdo de uma postura inquisitiva e reflexiva permite ao educador por
em pratica o ciclo-reflexivo da investigacdo-acdo e desse modo conseguir
alcancar a transformacao de crencas e conhecimentos acerca da préatica e a
propria praxis pedagogica em si. Kurt Lewin (1946), por muitos considerado
como o primeiro teorico a definir esta metodologia, defendia que

uma investigacdo parte sempre de uma “ideia geral” a propoésito de um tema ou
problema (...) sobre o qual é tracado um plano de accdo, (...) reconhecimento e
avaliacdo do seu potencial e das suas limitagGes para se partir para a accao, seguida

de uma primeira aferigdo dos resultados dessa ac¢io (Coutinho, 2008, p.11).

Apds a agdo e uma afericdo dos resultados da mesma, encetar-se-ia nova
acao a partir de um plano reformulado. Kemmis (1989) seguindo a linha de
pensamento de Lewin, estrutura a metodologia em quatro fases distintas mas
articuladas: “planificacdo, accao, observacao e reflexao” (Coutinho, 2008, p.11)
que implicam cada uma delas “um olhar retrospectivo e prospectivo, gerando
uma espiral auto-reflexiva de conhecimento e accao” (ibidem) e a consequente
melhoria da pratica pedagogica. Por ultimo, Elliot (1993) reafirma as fases
definidas por Kemmis enfatiza a importancia do “processo de revisao dos
factos e reconhecimento de falhas antes de se dar inicio a cada sequéncia de
passos (...)” (Coutinho, 2008, p.11) realcando a finalidade Gltima desta
metodologia, a melhoria da qualidade da acao pedagogica.

Convocando o que foi ja exposto, em paragrafos anteriores, sobre os varios
modelos pedagogicos de indole participativa apresentados e sobre as fases
definidas no ambito da metodologia de investigacao-acao, o educador deve
basear o seu trabalho em grande medida na observacao, que se constitui assim
como a primeira fase do ciclo da investigacdo-acido pois, “as exigéncias de
funcionamento do sistema educativo determinam que o [educador]
desempenhe o papel de investigador: devera ser capaz de recolher e organizar
criteriosamente informacao” (Estrela, 1987, p.27). Dessa forma, o educador
podera reunir informacao sobre o grupo e sobre cada crianca; informacao essa
que sera depois de grande utilidade na planificacado da acdo educativa, ao
mesmo tempo que vai, no processo de coleta dessa informacao, desenvolvendo
competéncias profissionais no campo da observacao. Ao ter que concetualizar
um projeto de observacao, o profissional de educacao vé-se confrontado com a
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necessidade de definir um campo/objeto de observacao (que pode ser a nivel
molar, o grupo de criancas ou a comunidade escolar, e a nivel molecular cada
uma das criangas); optar por determinadas formas e meios de registo dos
dados obtidos, que podem ser grelhas de observagdo estruturadas, notas de
campo e inferéncias, ou mesmo as proprias grelhas de planificacio que
comtemplam em muitos casos espagco para o registo de necessidades e
interesses evidenciados. Mediada por estes instrumentos, a avaliacdo é armada
e pode dizer-se também participante, pois o observador é parte integrante do
grupo observado, e apresenta ainda um carater sistematico. (Estrela, 1987,
pp.30-52)

Apobs esta recolha de dados, os mesmos carecem de tratamento para
servirem algum proposito na melhoria da pratica educativa e devem, antes de
mais, ser problematizados, para que se levantem questoes acerca do ambiente
e da acdo do educador. Inicia-se dessa forma a reflexdo, e apesar de esta nao
estar definida por Donald Schon (1983), acaba por ser uma reflexdo para a
acdo em que se colocam hipdteses, se propoem caminhos possiveis e se
pensam estratégias para o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem. Este processo é ja a planificacao, que segundo Diogo é

um instrumento politico que incide sobre a realidade: significa optar, escolher entre
diversas possibilidades, estabelecer prioridades.” (2010, p.64). Planificar é prever e
prever significa simultaneamente imaginar o futuro e prepara-lo: prever é ja agir

(Fayol, 1916, citado por Diogo, 2010, p.64).

A etapa que se segue a planificacao é o desenvolvimento da acao em si, onde
o educador deve ir continuamente refletindo, “no decurso da propria accao,
sem a interromper, (...) e reformulando o que esta a fazer enquanto esta a
realiza-lo.” (Alarcao, 1996, p.16). Ap6s a acao acontece um momento de
reflexdo sobre esta e é nesse momento, que o educador “se consciencializa”
acerca do conhecimento tacito que poe em pratica na acao e “procura crengas
erroneas e (...) reformula o pensamento.” (Oliveira & Serrazina, 2002,
Pp-29.42). Retomando o ciclo da investigacdo-acao, apd6s a observacao,
problematizacdao e acdo, surge um momento de reflexdo sobre a reflexao na
acao que permite “olhar retrospectivamente (...) e refletir sobre o momento da
reflexdo na acgao, isto é, sobre o que aconteceu, o que profissional observou,
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que significado atribui e que outros significados pode atribuir (...)” (Oliveira &
Serrazina, 2002, pp.29-42). E esta reflexdo que se orienta para a acdo futura e
que configura no processo de investigacdo sobre a pratica a procura e
reformulacido de crencas e valores em desajuste com o real. No ambito da
metodologia de investigacdo-acao, esta reflexdo sobre a agio e sobre a reflexao
na accao configura um processo também ele muito importante para o
educador de infancia, a avaliacdo, e que é aliis parte das responsabilidades
que lhe ¢é atribuida no Perfil especifico de desempenho profissional, onde
consta que o educador

avalia, numa perspectiva formativa, a sua intervencao, o ambiente e os processos
educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de cada
crianca e do grupo”(decreto-Lei 241 de 20012, anexo n.° 1, alinea e), ponto 3,Capitulo

1D).

A avaliacao apresenta-se assim como elemento que visa a melhoria da
pratica educativa e pode configurar-se também como uma experiéncia
formativa per si. Deve ter um carater formativo, incidir sobre processos e
desenvolver-se por meio de estratégias adequadas ao grupo de criancas.
“Avaliar assenta na observacao continua dos progressos da crianca, (...) como
forma de apoiar e sustentar a planificacio e o reajustamento da accao
educativa” (Circular 4/2011, p.2), e também a reflexdo sobre os efeitos dessa
acao e a recolha de dados para monitorizar a eficicia das estratégias, além de
envolver a crianca num projeto de anéalise que lhe permita tomar consciéncia
do seu progresso. De carater holistico e de acordo com as OCEPE e com as
Metas de Aprendizagem, visa-se valorizar o processo de cada crianca e
promover a igualdade de oportunidades educativas.

O percurso formativo, por se orientar por esta metodologia de investiga¢ao-
acao, previa o recurso a varias estratégias que permitissem o desenvolvimento
de capacidades e competéncias profissionais nas varias fases do ciclo. Tendo
em conta a visao tedrica desta metodologia, essas mesmas estratégias podem
ser também elas organizadas em concordancia com as diferentes fases do ciclo
reflexivo. Assim sendo, relativamente a observacao estava previsto o uso de
grelhas sistematicas de registo e de notas de campo, onde de modo objetivo se
deveriam registar dados objetivos. Os guides de pré-observacao constituiam-se
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simultaneamente como uma estratégia de observacao e reflexdo sobre os
dados observados com a finalidade ultima de preparar/prever os
acontecimentos e possiveis constrangimentos. As planificagdes configuravam
também uma estratégia de observagdo, pois apresentavam um espacgo
destinado ao registo de necessidades de desenvolvimento e interesses
evidenciados, e ainda de reflexao pois a planificacao prevé a acao refletindo
sobre a acdo passada com vista a melhoria da acao futura e desse modo as
reunides de planificacdo semanais poderiam constituir-se como um primeiro
momento de reflexdo colaborativa. No que diz respeito a reflexdo, as
estratégias previstas eram o diario de formacao e as narrativas reflexivas, com
o intuito de fazer confluir num documento as perspectivas da triade
constituida pela diade de formacao conjuntamente com a educadora
cooperante. A avaliacdo surgiria sob a forma de reflexao sobre a acao e sobre
a reflexdo na acdo através de estratégias como reunides de supervisao apos
observacoes da pratica pedagbgica e no retorno reflexivo presente nas
narrativas colaborativas. Estes momentos poderiam constituir-se também
como oportunidades para o confronto de ideias sobre a pratica e consequente
reformulacao e reconstrucao do conhecimento praxiologico.

Deste modo, o ciclo nao termina mas volta ao principio, de novo a

observacao, uma vez que

o processo reflexivo caracteriza-se por um vaivém permanente entre acontecer e
compreender na procura de significado das experiéncias vividas. Ha, através das
préticas, um ganho na compreensio e esta nova compreensido pode fazer surgir um

insight sobre o que significa ser professor.” (Oliveira & Serrazina, 2002, pp.29.42).

Esta desta forma apresentado o quadro teérico que sustentou todo o
processo sobre o qual se debruca o presente documento e passar-se-a entao de
um dominio mais tebérico a um dominio mais pratico da mesma forma que
também na formacao se passou gradualmente da teoria a pratica.
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CAPITULO 2. CARATERIZACAO GERAL DA
INSTITUICAO DE ESTAGIO

O processo de formacao da formanda teve lugar na instituicao de estagio
Colégio Novo da Maia que se situa na freguesia de Milheirds, no centro do
concelho da Maia no distrito do Porto. Sede de concelho, com cerca de 83,2
km?2 e 140.859 habitantes, o meio socioeconémico da Maia carateriza-se pelo
dominio das atividades econdémicas afetas aos setores secundario e terciario, e
na freguesia de Milheir6s ha cerca de cem empresas instaladas (desde
empresas de fiacdo, confecao, mobilidrio entre outras).

O Colégio Novo da Maia, “a funcionar desde o dia 12 de Setembro de 2001”
(Projeto Educativo, 2009/2012, p.4), € uma Instituicao de Ensino Particular
Cooperativo e que por isso se rege pelo estatuto proprio instituido pelo Decreto
de Lei n° 553/80. Ao abrigo da expressao dos direitos, consagrados na Lei de
Bases do Sistema Educativo, de aprender e ensinar e do papel e do papel
essencial da familia no processo educativo dos filhos, o Estado Portugués
acomete-se a obrigacdo de estabelecer condicoes de “igualdade de
oportunidades no exercicio da livre escolha entre pluralidade de opg¢oes de vias
e condicoes de ensino” (Decreto de Lei n°553/80). Assim sendo o
funcionamento destes estabelecimentos de ensino estd dependente da
“homologacao e autorizacao” (Decreto de Lei n°553/80, Capitulo II, Artigo 4°,
alinea b) das entidades competentes e um constante acompanhamento do
“nivel pedagogico e cientifico dos programas e planos e estudo” (Decreto de
Lei n°553/80, Capitulo II, Artigo 4°, alinea e). Deste modo estas instituicoes,
que funcionam de alguma forma sob a tutela pedagogica do estado alargam a
oferta da rede escolar nacional permitindo que mais criancas usufruam do
supracitado direito e aceso a educacao.

O Projeto Educativo da instituicao defende a concecao de escola enquanto
“instituicdo social que existe para construir a identidade nacional, pessoal e
socia, para educar cidaddos livres, auténomos e responsaveis (...)”
(2009/2012, p.21) e define as linhas de acdo educativa assentes em trés
principios estruturantes: liberdade, responsabilidade e solidariedade. Estes
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trés principios sdo encarados como um desafio a educacao colocado por um
sociedade em constante mudanca e na qual cabe a escola

promover uma verdadeira inclusao social assente numa real participagdo
democratica, incrementando uma filosofia de educacao que tem como principal

premissa a educacao ao longo da vida. (Projeto Educativo, 2009/2012, p.26)

O Colégio nao adota, no entanto, um modelo pedagogico unico, define
antes, no Projeto Educativo, que a pratica pedagodgica da instituicdo articula
varios metodologias e propostas pedagdgicas, tendo como pressuposto basilar
a assuncao da crianca como “principal autora e construtora de novas
aprendizagens.” (2009/2012, p.29). Destacam-se a Metodologia de Projeto,
que consiste num método de trabalho em que as aprendizagens resultam da
necessidade de resposta a um problema ou motivacao intrinseca, centrado
totalmente na agao da crianga/aluno.

O Projeto Educativo define ainda os objetivos gerais para a promocao de
aprendizagens ao nivel da Creche e Pré-Escolar, objetivos esses de acordo com
as orientacoes legais para este nivel educativo, dos quais se destacam:

- promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base nas experiéncias
de vida democratica numa perspectivas de educacio para a cidadania;

- estimular o desenvolvimento global da crianga no respeito pelas suas caracteristicas
individuais, incluindo comportamentos que favorecam aprendizagens significativas;

- incentivar a participacgio das familias no processo educativo.

(Projeto Educativo, 2009/2012, p.33)

Nesta mesma linha, o Projeto Curricular do Colégio Novo da Maia comeca
por estabelecer os principios educativos da instituicio e de seguida, na
definicao de competéncias a desenvolver comeca por uma abordagem geral a
educacdo Basica para depois seguir para a apresentacao das competéncias
especifica em cada area de contetido a desenvolver pelo nivel educativo do Pré-
Escolar. Além da oferta educativa curricular, o Projeto Curricular apresenta as
atividades extra-curriculares que apesar de serem desenvolvidas no espaco do
colégio sao “da responsabilidade de colaboradores externos especializados”
(Projeto Curricular, 2008/2011, p.83) pertencentes a associacoes e
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coletividades como o Clube de Karaté da Maia, o Acro Clube da Maia e o Inter
de Milheirés Futebol Clube.

O Colégio Novo da Maia é, atualmente, constituido por trés polos que
servem os diferentes niveis educativos que vao desde a creche ao ensino
secundario. A Educagao Pré-Escolar ocupa o pdlo I, em conjunto com a creche,
existindo uma sala de 0-1 ano e a partir dai duas salas por faixa etaria num
total de nove salas. As salas de creche tém no maximo 11 criancas ao passo que
a partir dos trés anos as salas passam a comportar 25 criancas. O poélo I tem
ainda uma biblioteca, um polivalente, uma sala de musica, uma sala de
culinaria/ciéncias, um refeitorio exclusivo do Pré-Escolar e um parque exterior
partilhado com o 1° Ciclo do Ensino Basico. Estes sao espacos e estruturas
comuns que servem todas as salas e h4 ainda uma sala de trabalho para os
educadores no piso zero.

A comunidade educativa do Colégio Novo da Maia é representada pela
direcao, constituida por dois diretores pedagbgicos, que tém como funcio a
definicao das linhas orientadoras do Colégio e promocao da qualidade de
ensino carateristica da instituicdo, e a gestao eficaz dos restantes o6rgaos
educativos. O conselho pedagbgico, também ele um 6rgao de gestdo, é
constituido por representantes de todos os niveis educativos, tem como
principal funcdo coordenar e orientar acdo educativa das diversas valéncias,
pelo que uma das suas principais responsabilidades consiste na elaboracao do
Projeto Educativo do Colégio; e, por tltimo, o conselho administrativo que tem
como responsabilidade a orientacdo dos servicos administrativos e os servigos
de apoio ao Colégio (Regulamento Interno do CNM, 2009/2012).

Quanto a estrutura de orientacdo pedagogica, importa ressaltar a
importancia do conselho de docentes da Educacdo de Infancia, constituido
pelo Coordenador Pedagbgico, as educadoras da Creche, do Pré-Escolar e
também pelas professoras de inglés, de musica e as psicologas. Este conselho
relne, pelo menos, uma vez por més e a ordem de trabalhos incide sobre o
processo educativo que tem vindo a ser desenvolvido e o desenvolvimento que
as criancas de cada grupo vao evidenciando, na reflexdo e avaliacao das
atividades do plano anual de atividades ja realizadas bem como a preparacao
das atividades futuras, e ainda, sdo abordados os contetidos considerados
importantes para o processo educativo na Creche e no Pré-Escolar, tendo em
conta os feedbacks dos niveis educativos seguintes que resultam das reunides
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do conselho pedagdgico. Desta forma, estas reunides mostram-se essenciais
para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem das criancas, através
da procura de uma cada vez maior articulacdo intra e inter valéncias, sendo
assim exemplo da importancia do trabalho colaborativo em equipa em
educacdo, que enriquece tanto o desenvolvimento das criancas como o
desenvolvimento dos profissionais educativos. A importancia do trabalho
colaborativo é reforcada no Projeto Educativo do Colégio (2009/2012), que
defende a partilha de “saberes, experiéncias pedagodgicas e [que] se
implementem praticas verdadeiramente colaborativas (p.30), como no Projeto
Curricular do Colégio (2008-2011), quando afirma que se valoriza “o trabalho
em equipa” (p. 34). Da equipa educativa do Pré-Escolar fazem parte também
as assistentes técnicas que auxiliam os educadores no desenvolvimento da
acao educativa. Esta equipa que compoOe o corpo docente do Pré-Escolar
insere-se na organizacao institucional de acordo com o organigrama seguinte:

Organizagdo do Colégio Novo da Maia

= z = Servigos de Apaio
Conselho  [HEES Conselho e Enriquecimento
Pedagégico de Coordenadores E o
| Departamento Actividades
Psicologia Nl Extra-Curriculares

Coordenagio Equipa de Articulagdo \
de Projectos i
i e Sequencialidade == Departimeiito
< Salde/Nutrigio

Néo Docente

Departamento [l I Outras Estruturas
| SESP Juridico e Servicos

(Servico de Educagao,

Biblioteca/CRE Saude e Psicologia Departamento
Econémico/Financeiro

Estruturas de Orientagdo Educativa/Pedagdgica

Conselho Conselho
de Docentes de Directores
do 1°CEB de Turma
Conselho \ @
de Docentes Departamentos
do Pré-Escolar g P  C.rriculares

Conselhos de Turma

Esquema 1: Organograma organizacional da instituicdo de estagio

O grupo de criancas que acolheu a formanda é constituido por 25 criancas
de quatro anos, de entre as quais 11 raparigas e 14 rapazes, sendo que houve
uma menina que deixou de frequentar o Colégio em outubro e um menino que
entrou no grupo em dezembro. Todas as criancas iniciaram o ano letivo com 4
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anos de idade, tendo algumas delas completo os cinco anos a data de inicio do
estagio. Encontram-se por isso no estadio pré-operatbério que se carateriza
sobretudo pelo aparecimento da funcdo simbdlica e pelo inicio da
interiorizacao dos esquemas de acdo em representagao, por exemplo, através
do jogo simbolico, da imitacdo diferida, da imagem mental, do desenho e da
linguagem. A centralidade é outra carateristica do pensamento das criancas
nestas idades e surge como uma incapacidade que as criancas revelam em se
centrarem em diversos pontos de uma situagdo, centrando-se apenas em um,
descurando os restantes. Aliando esta centralidade ao egocentrismo cognitivo
proprio desta faixa etaria temos neste grupo algumas criancas que se recusam
a aceitar o ponto de vista do outro. Dez das criancas que fazem parte deste
grupo estao juntas desde os dois anos de idade tendo das restantes 12
ingressado no colégio apenas aos trés anos e uma delas ingressou apenas no
presente ano letivo. O nivel sociocultural e econémico das familias destas
criancas pode caraterizar-se como médio alto tendo em conta as informacées
recolhidas para a elaboragdo do Projeto Curricular de grupo e que mostram
relativamente a situacdo profissional dos pais todos eles se encontram
empregados a excecao de uma mae que é doméstica e a formacao académica
da maioria dos pais € de nivel superior.

A sala de atividades dos 4A situa-se no piso zero, dispoe de dimensoes
razoaveis tendo em conta o nimero de criancas e dispoes de boas condicoes de
luminosidade, aquecimento e ventilacdao. O espaco estd organizado em areas,
de acordo com o disposto no capitulo I sobre a organizacao espacial do Modelo
Curricular High-Scope, mas tem também carateristicas do Movimento da
Escola Moderna, nomeadamente na existéncia de um espago central para
acolhimento e trabalho coletivo.

Os materiais sdo diversificados e estdao em bom estado de conservacao e
estdo dispostos na sala, em concordancia com o que defende o Modelo
Curricular High-Scope, por forma a potenciar ao méaximo a autonomia
progressiva das criancas estando por isso em local de facil acesso para que as
criancas usufruam de toda a liberdade na sua escolha, manipulacao e
arrumacdo. O tempo encontra-se organizado numa rotina diéria (cf. Anexo),
que é do conhecimento do grupo de criancas e compreende momentos de
atividade orientada e momentos de jogo espontaneo, bem como momentos de
interacOes diferenciados. Dessa rotina, além do tempo pedagogico dedicado a
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atividades dinamizadas pela educadora titular de sala, fazem parte momentos
dedicados a duas sessoes, uma de Expressoes Musical e Dramatica e outra de
Inglés, atividades integradas na oferta educativa com vista a enriquecer o
curriculo de aprendizagens das criangas. Tal como preconiza o Modelo
Curricular High-Scope nao segue uma pré-estruturacao diretiva mas antes é
negociada entre os adultos e também com o grupo de criancas. Este facto
revelou-se de extrema importancia para a pratica da formanda e vai ser objeto
de reflexao mais aprofundada em capitulos posteriores.

Quantos as interacoes sdao potenciadas constantemente, quer pela
organizacao espacial da sala, que potenciam o jogo espontdneo em pequeno
grupo deixando no entanto espago para o jogo individual, quer pelos
momentos diversos planificados na rotina diaria que inclui momentos de
grande e pequeno grupo, de pares e também momentos de trabalho individual,
como por exemplo na elaboracdo de registos. As interacoes entre adulto e
crianca seguem os pressupostos do Movimento da Escola Moderna, onde o
adulto se esforca por proporcionar um clima de livre expressao e valorizacao
publica das opinides, sentimentos e emocdes que o grupo vai expressando.
Esta valorizacdo acontece, nomeadamente, na exposicdo dos trabalhos
individuais ou coletivos das criancas nas paredes da sala de atividades, que
além de servir como forma de comunicar aos pares ou a quem visite a sala os
resultados do trabalho que vai sendo realizado, confere a decoragao da sala um
cariz mais pessoal e alegre com a panodplia de cores. As interacdes entre
adultos na sala de atividades funcionam de acordo com uma dinamica de
equipa ja bastante cimentada e ha uma total confianca e respeito de parte a
parte o que resulta na promocao de um ambiente de conforto e seguranca que
potencia em ultima instincia o bem-estar e desenvolvimento sustentado do
grupo de criancgas.
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CAPITULO 3. DESCRICAO E ANALISE DA ACAO
EDUCATIVA E DO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO VIVENCIADO

Apo6s um capitulo dedicado a exposicao e anélise dos referenciais tedricos e
legais que sustentaram a pratica pedagogica desenvolvida pela formanda e um
segundo capitulo onde se procurou caraterizar global e sucintamente o
contexto de Educacao Pré-Escolar onde foi desenvolvida essa pratica, € agora o
momento de encetar numa analise critica e reflexiva das a¢coes desenvolvidas
em contexto e que tinham como objetivo a aquisi¢ao e desenvolvimento de um
vasto leque de competéncias profissionais por parte da mestranda. Neste
capitulo, a formanda propoe-se através de uma descricao e anélise critica da
acao desenvolvida em contexto, refletir sobre o processo de construcao de
conhecimento sobre a pratica pedagogica e de desenvolvimento de
competéncias com vista a construcao de um perfil profissional sustentado e
multifacetado. Indo ao encontro da premissa apresentada procurar-se-a nessa
anélise critica encetar numa constante fundamentacdo das opcoes
metodologicas adotadas e das aprendizagens que dai resultaram, convocando
para isso os pressupostos dispostos no capitulo dedicado ao Enquadramento
Teodrico e Concetual, sem esquecer também de incidir, nessa reflexao, sobre a
importancia da metodologia de investigacdo-acao e das estratégias previstas
no percurso formativo, que orientaram esse percurso de desenvolvimento
profissional. Com vista ao desenvolvimento das competéncias preconizadas
pela ficha curricular da UC de Pratica Pedagogica Supervisionada, expostas na
Introducdo, procurar-se-a evidenciar o contributo nao apenas do periodo de
estagio, e de todas as dinamicas e estratégias que lhe sdo intrinsecas, mas
também de outras Unidades Curriculares do plano de estudos do Mestrado de
Qualificacao Profissional no ambito do qual surge este documento.

O desenvolvimento destas competéncias profissionais ocorreu ao longo de
todo o periodo da pratica pedagogica que se orientou segundo a metodologia
da investigacao-acao, e convocando o disposto no primeiro capitulo, podemos
afirmar que este processo de desenvolvimento se estruturou de acordo com as
fases do ciclo reflexivo, definidas por Lewin (1946), Kemmis (1989) e Elliot
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(1993) citados por Coutinho (2008), no ambito desta metodologia:
observacao; planificacdo; acdo; avaliacdo e reflexdo. Apdés uma analise aos
documentos orientadores da acdo educativa do educador de infancia, tais
como o anexo n° 1 do Decreto-Lei 241 de 2001, que estabelece o Perfil
Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia, e as OCEPE,
pode observar-se que, se no primeiro o educador é cometido da
responsabilidade de “concebe[r] e desenvolve[r] o respetivo curriculo, através
da planificacdo, organizacao e avaliacdo do ambiente educativo, bem como das
atividades e projetos” (Capitulo II, Ponto 1), nas OCEPE, aquando do definicao
de orientacOes globais para o Educador estabelece-se que a intencionalidade
educativa da sua acdo passa por agir segundo etapas interligadas que vao
desde o observar, passam pelo planear e agir, até ao avaliar e acrescentam
ainda o articular, que assume um carater mais transversal, e o0 comunicar.

Tem-se, assim, que o plano de acdo da formanda com vista a
responsabilizacdo progressiva pela acao educativa, e consequente aquisicao de
competéncias profissionais, se sustentou nao s6 na metodologia de
investigacdo-acdo mas também, como definido nas OCEPE e no Decreto-Lei
240 de 2001, na comunicacao e na “cooperacao com outros profissionais”, ou
seja, no trabalho colaborativo, que se revelou fulcral no desenvolvimento da
metodologia supracitada. Assim sendo, ao longo deste capitulo serdao descritas
e analisadas criticamente as estratégias previstas no processo formativo,
referidas no capitulo I do presente relatdrio, evidenciando as oportunidades de
desenvolvimento de competéncias profissionais para a formanda.

Situando a sua pratica pedagbgica numa visao construtivista e participativa
da educacao e no seguimento do que ja foi exposto no presente capitulo, a acao
educativa da formanda em contexto tinha, necessariamente, por base a
observacao. Esta era, de acordo com a metodologia adotada para o processo de
desenvolvimento, e cujos referentes teoricos foram ja explanados no primeiro
capitulo deste relatorio, simultaneamente a primeira fase do ciclo da
investigacdo-acdo e a primeira etapa da intervencao profissional do educador,
definida nas OCEPE. Convocando o exposto no primeiro capitulo, a formanda
baseou grande parte da sua intervencdo em contexto na observacao,
assumindo para isso uma atitude indagadora e uma postura de investigador
para assim estar apta a operacionalizar a observacao na recolha de dados que
posteriormente permitissem a planificacio de uma acdo educativa mais
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intencional e ajustada as caracteristicas proprias daquele contexto em
especifico. Desse modo, segundo as formas e meios de observacao definidas
por Albano Estrela (1987), a observacao levada a cabo pela mestranda
assumiu-se como participante e participada, visto que participou “de algum
modo, (...) na vida do grupo” sem no entanto “deixar de representar o seu
papel de observador” (pp.31-35); esta observacao foi intencional, pois possuia
a partida objetivos claros e definidos sobre o qué, como e para qué observar;
armada e desarmada pois o registo dos dados nem sempre era imediato, e de
cariz continuo e naturalista, por se realizar em trés dias da semana por um
periodo de quatro meses e nas circunstancias da vida quotidiana do contexto
observado. Além das dimensdes do ambiente educativo como espaco, tempo e
materiais a observacdo era simultaneamente grupal e individual pois
pretendia-se conhecer e “observar cada crianca e o grupo” (Silva, 1997, p.25).
Os objetivos desta primeira fase do plano de acao da formanda prendiam-se
com permitir “conhecer as (...) capacidades, interesses e dificuldades, recolher
as informacgdes sobre o contexto familiar e o meio em que as criangas vivem”
(Silva, 1997, p.25) e desse modo a observacio incidiu sobre os espagos e
recursos, quer da sala quer da instituicio de estagio, sobre os adultos com
influéncia no processo educativo das criancas e sobre o proprio grupo de
criancas. A formanda recorreu nao apenas a observacao de comportamentos,
rotinas e fenomenos, que lhe permitissem identificar necessidades e
interesses, mas também a analise de documentos como os projetos educativo e
curricular da instituicdo, para compreender a concecdo de educagdo e os
objetivos e estratégias definidos para o processo de desenvolvimento dos
educandos. Na mesma linha de pensamento, mas a nivel mais especifico,
consultou-se o Projeto Curricular de Grupo (PCG), elaborado pela educadora
cooperante (EC), que permitiu aferir informacGes sobre o contexto social e
familiar das criangas e que por estar tdo detalhado e metodologicamente
organizado isentou a diade de formacao da necessidade de realizacao de
inquéritos as familias. Importante referir também as conversas informais e as
primeiras reunioes de planificacio com a EC, onde esta disponibilizava
informacodes pertinentes advindas do conhecimento sobre o grupo e também
dos acontecimentos que sucediam nos dois dias da semana em que a formanda
e o seu par pedagogico nao estavam em contexto. Para o registo e analise dos
dados recolhidos, tal como foi mencionado no primeiro capitulo do presente
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relatorio, foram construidos instrumentos, com a intencao de lhe atribuir um
carater progressivamente mais sistematico através da definicio de uma
estrutura coerente de registo. Assim, foram criadas grelhas de observacao do
ambiente educativo que tiveram influéncia dos Modelos de Desenvolvimento
Curricular em que formanda situa a sua pratica e apresentados no primeiro
capitulo, no sentido em que a observacdo se repartia pelas dimensdes do
ambiente educativo preconizadas pelos mesmos, a saber, Espaco, Materiais,
Tempo, Grupo e Interacoes, dando-se especial atencao nesta tltima a atitude
do educador e a qualidade das suas interacées com as criancas atentando em
parametros como a comunicacgao, a sensibilidade e a estimulacdo que promove
(cf. ANEXO B-I). A estas grelhas juntou-se um compéndio de notas de campo
(cf. ANEXO B-II), para registos mais imediatos e objetivos, e um diario de
formacao (cf. ANEXO B-II), onde constam narrativas ja com algum pendor
reflexivo sobre os acontecimentos observados. Outros instrumentos como a
grelha de planificacado (cf. ANEXO B-III) e as narrativas colaborativas,
elaboradas em triade de formacdo, apresentavam espaco para o registo de
observacOes significativas para o planeamento da acdo educativa futura e
posterior revisao.

A capacidade de observacao da formanda era essencial, como ja referido,
para conferir intencionalidade & sua intervencao educativa e desse modo é
relevante constatar que se verifica uma evolucao que pode ser comprovada
através da comparacdo entre as planificacées iniciais com as que datam das
tiltimas semanas da Pratica Pedagogica Supervisionada (cf. ANEXO A-I). E
notoéria ndo s6 uma maior quantidade de dados recolhidos como um maior
detalhe e focalizacdo desses mesmos dados, pois se no inicio a diade de
formacao registava observacoes parcas e muito generalizadas, no final do
processo a diade evidenciava a observacao individualizada de cada crianca e
um volume bastante mais significativo de registos. Esta evolucio deve-se a um
esforco colaborativo do par pedagogico em ser cada vez mais especifico e
sistematico no registo diario das observacoes e verbalizacoes das criancas, e a
integracao dos feedbacks do supervisor institucional, que incentivava a recolha
de informacoes em todos os dominios das areas de contetido definidas pelas
OCEPE. Destaca-se também a utilidade das notas de campo que foram usadas
pela estagiaria desde o inicio do periodo de pratica pedagodgica para o registo
mais imediato das evidéncias observadas e que, além de servirem como base
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para a sintetizacao de observacoes nas planificacoes, funcionava também como
suporte as narrativas que compoe o diario de formacao, que a estagiaria optou
desde o inicio por ndo fazer diariamente mas apenas em momentos onde
sentisse necessidade de refletir relacionando um conjunto de observagoes. A
justificacao desta opcao pessoal da estagiaria prende-se com a crenca de que,
tendo em conta que o diario pretendia preparar a elaboracao deste relatorio
final sobre a PPS, seria mais 1til que este apresentasse menos entradas de
carater mais reflexivo e nao tanto descritivo, do que apresentar entradas
diarias com um pendor mais descritivo que dificultariam a selecao de
informacao.

No entanto, a capacidade de observacdo nao incidia apenas sobre o grupo
mas também sobre todas as outras dimensdes do ambiente educativo e
tomando em conta este pressuposto considera-se importante referir que foi a
observacao do espaco e dos recursos da area da biblioteca da sala de atividades
que permitiu constatar que existiam poucos livros, dos quais poucos se
relacionavam com o interesse que constituia naquele momento o tema do PCG
(«Os Castelos»), nenhuma documentacdo e que os armarios, apesar de
estarem ao nivel das criancas, devido a disposicdo das prateleiras nao
permitiam o armazenamento de muitos livros. Paralelamente registava-se uma
falta de interesse e motivagao no grupo pela escolha desta area nos momentos
de jogo espontaneo que incluiam na rotina diaria, pelo que em triade de
formacdo, numa reunido de planificacdo semanal, emergiu a ideia de
concetualizar-se um projeto com o objetivo de dinamizar uma biblioteca vai e
vem. Pretendia-se, assim, promover o interesse e motivacdo pela leitura
apoiado nas interacées com os pais e familiares e desenvolver nas criancas
competéncias essencialmente no dominio da Leitura de Abordagem a Escrita e
nas areas da Formacao Pessoal e Social, ao nivel da partilha e respeito pelos
livros enquanto patriménio cultural, e do Conhecimento do Mundo pois
encetar-se-ia num esforco para alargar a bibliografia sobre as tematicas dos
castelos e personagens da época medieval. Contou-se nesta iniciativa com a
colaboracao das criangas, que participaram ativamente na decisdao de como
(re)organizar o espaco da biblioteca da sala sugerindo a construcao de um
novo armario e de organizador de documentacao, e das familias, a quem foi
apresentado o projeto e respetiva intencionalidade educativa no momento da
reunido intermédia de avaliacdo pelas formandas da diade de formacao, que
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contribuiram com os livros que selecionaram da colecao de cada crianca. A
concetualizacdo deste projeto contou ainda com a valiosa contribuicao da EC,
por exemplo com a sugestao de que se frisasse junto das familias que nao era
necessario a compra dos livros e que os principais objetivos se prendiam com a
promocao de momentos de interagao com os educandos por forma a cimentar
lacos de afinidade e com o desenvolvimento de capacidades de partilha e
respeito pela propriedade dos outros.

O trabalho colaborativo foi muito importante nesta fase do processo de
desenvolvimento profissional da discente, pois permitiu que se compreendesse
que através deste esforco cooperativo era possivel a observar mais
pormenorizadamente os sujeitos e processos. A diade conseguia, assim,
observar de modo mais eficiente o pequeno grupo e cada crianca
individualmente e além disso, sobre a mesma situacao cada pessoa tem uma
visao diferente, o que enriquecia as discussoes entre a triade de formacao nas
reunides semanais onde se definiam objetivos de desenvolvimento e se
planificavam atividades em funcdo das necessidades de desenvolvimento e
interesses evidenciados pelo grupo de criancas.

A observacdo atentava ainda nas interacoes que tinham lugar ao longo da
pratica pedagobgica e além de se observar as interacoes entre pares, quer em
momentos de atividades propostas pelo adulto, quer em momentos de jogo
espontaneo nas diferentes areas da sala, incidiam muito também nas
interacoes adulto-crianca e nas interagoes entre a equipa educativa constituida
pela EC e pela assistente técnica. A observacdo mais atenta do grupo foi
essencial numa fase inicial para que a formanda fosse capaz de se integrar no
quotidiano das criancas, saber os nomes das mesmas e conhecer algumas
dinamicas das relacoes entre elas. Estes dados, quando relacionados com
algumas informacoes a que teve acesso na consulta do PCG permitiram nao
apenas compreender alguns fenémenos que observava, como recolher
informacdo que numa fase posterior permitiria planificar mais
intencionalmente. Exemplo do anteriormente afirmado é a situacdo do F.R.,
uma crianca que logo nas primeiras observacoes da diade de estagiarias se
destacou das restantes por apresentar comportamentos que sobressaiam em
relacdo ao restante grupo de criancas. A crianca interagia muito pouco com os
pares nos momentos de jogo espontineo, demonstrava um tempo de
concentracdo muito breve nas atividades orientadas e mesmo nas rotinas de
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alimentacdo e higiene evidenciava algum desconhecimento das regras de
respeito e convivéncia com o outro. O conhecimento do F.R. por parte da
formanda foi auxiliado em grande medida pela leitura do PCG, como
supracitado, onde estava disposto que a crianca tinha integrado o grupo
apenas em dezembro e que no colégio que frequentava tinha passado por
problemas de adaptacdo e era isolado do grupo do qual fazia parte. Essa
informacao elucidou a diade nao s6 para necessidade de uma observacao mais
atenta sobre o F.R.,, como também evidenciou uma necessidade de
desenvolvimento do restante grupo na area da Formacao Pessoal e Social,
nomeadamente ao nivel dos dominios da  Cooperacio e
Solidariedade/Respeito pela Diferenca.

Retomando o ciclo reflexivo da metodologia de investigacdo-acao que
norteou a organizacao do plano de acdo do periodo de Pratica Pedagogica
Supervisionada, seguindo-se a fase da observacao, da qual resulta um conjunto
de dados que tém necessariamente que ser problematizados e analisados
criticamente, de onde emerge a necessidade de intervir de forma sustentada no
real, surge a planificacdo. A fase do planeamento é assim o primeiro momento
considerado na espiral de ciclos da investigacao-acao, que deve considerar as
informacgoes recolhidas anteriormente e ser flexivel no sentido de permitir a
adaptacdo a efeitos imprevistos (Latorre, 2003). Tal como se explanou no
primeiro capitulo deste documento, a planificacio é um instrumento “que
incide sobre a realidade: significa optar, escolher entre diversas possibilidades,
estabelecer prioridades” (Diogo, 2010, p.64). Ou seja, no ambito da
metodologia de investigacdo-acdo, que Kemmis (1989) define sucintamente
como o “desenvolvimento de um plano de accdo com base numa informacao
critica e com a intencdo de alterar, para melhor, determinada situacdo”
(Coutinho, 2008, p.11), a planificacio surge como a escolha, entre uma
multiplicidade de estratégias, daquela que melhor se adeque a
intencionalidade educativa, a respetiva organizacdo de recursos, tempo e
espacos tornando essa acdo o mais significativa possivel para o grupo que
posteriormente a experimentara.

No processo de formacdo da mestranda a planificacao era elaborada em
triade, num momento de reunidao semanal com a EC, no qual através de um
processo de didlogo colaborativo se conjugavam as visdes sobre a semana de
trabalho anterior. A diade expunha as necessidades, interesses e resultados de
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aprendizagem evidenciados que observara e a EC contribuia com as
observacoes dos dois dias em que as formandas nao integravam o quotidiano
do grupo e sé entdo, discutidos os resultados da observacio e avaliados os
processos da semana anterior, se iniciava o processo de concetualizacao das
atividades da semana seguinte. Numa primeira fase as diade estava mais
responsavel pela planificacdo dos trés ultimos dias da semana e neste ponto
considera-se importante referir a postura de total abertura e liberdade
assumida pela EC desde a primeira planificacao. A educadora J.M. orientava e
apoiava o processo de planificacdo sem assumir uma postura diretiva, sendo
que desde o inicio revelou interesse em incluir as ideias da diade e mesmo
quando estas precisassem de ajustamentos estes eram discutidos e as ideias
nunca eram postas de lado. Este clima de comunicacao aberta, conjugado com
o constante incentivo da EC no sentido de uma progressiva autonomia,
fomentou nas formandas o sentimento de confianca e, nas tltimas semanas
em contexto a discente, tal como o seu par pedagogico, assumia ja a
responsabilidade pela planificacdo e orientagdo de um dia, ou dois em
semanas alternadas, de atividades. As planificacoes semanais continuavam a
ser realizadas em equipa mas, por decisao da triade, as planificacoes de cada
atividade, que incluiam a concecao e organizacao de recursos e espacos eram
da responsabilidade da formanda que orientaria aquele dia especifico. Esta
progressiva responsabilizacao pela planificacio promoveu o desenvolvimento
da autonomia e consciencializou a formanda para todas as dimensdes a ter em
conta no processo de concetualizacdo de cada atividade e da dinamica
necessaria para interligar o conjunto de atividades que compoe a rotina diaria.

No seguimento desta progressiva autonomia, uma evidéncia do
desenvolvimento da capacidade de planificacdo, € a0 mesmo tempo de
reflexdo, foi a alteracdo da grelha de planificacdo proposta pela escola de
formacdo no inicio do periodo de pratica pedagdgica e que se pode constatar
pela comparacao das duas planificacGes elaboradas para a semana de 8 a 12 de
abril (cf. Anexo B-III). A iniciativa partiu da formanda que, em dialogo com o
outro elemento da diade, constatou o carater pouco pratico de um
instrumento, que corporizava uma estratégia cuja funcao é auxiliar o educador
de infancia no desenvolvimento da sua acdo e que deve, por isso, ser o mais
organizado possivel por forma a facilitar o processo de leitura e interpretacao.
Ora, nas primeiras semanas as planificacoes eram elaboradas no modelo de
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grelha fornecido, que reservava, para o registo dos resultados da observacao,
uma coluna que acompanhava longitudinalmente essa mesma grelha e que por
isso era bastante estreita e com espaco de escrita limitado. Em consequéncia
da evolucdo da capacidade de observacao, ja referida no presente capitulo, e
com o aumento do volume de dados a registar, a grelha revelava-se a cada
semana menos pratica e a planificacao resultante era cada vez mais longa, com
a coluna da esquerda, destinada as necessidades, a estender-se por seis
paginas enquanto que a distribuicdo das atividades ocupava apenas duas
paginas, como é o caso da planificacdo semanal de 8 a 12 de abril (cf. Anexo B-
III). Foi nessa semana, ap6s um periodo de reflexao, que a formanda encetou
na reorganizacao da grelha e converteu a coluna tnica longitudinal em trés
colunas independentes, dispostas lado a lado na primeira pagina da
planificacao, seguidas dos objetivos e posteriormente do plano de acado. Os
motivos que justificam esta disposicdo estdo diretamente ligados a
metodologia de investigacdo-acdo e também as etapas da intervencao
profissional do educador definidas pelas OCEPE uma vez que, se a planificacdo
nasce da problematizacdo dos resultados da observacao e da avaliacdo da
implementacdo do plano anterior, faz sentido que estes dados surjam antes do
espaco para a definicdo do novo plano de acdo. Posteriormente, apés nova
reflexdo e tendo em conta também os feedbacks semanais do supervisor
institucional foi reformulada a parte final da grelha colocando também em trés
colunas paralelas a organizagdo do grupo, espacos e materiais e criou-se um
quadro com duas colunas, uma onde se indicavam as areas de contetido
predominantes no trabalho para cada semana e outra onde eram dispostas as
atividades (identificadas pela numeracdo) que desenvolviam competéncias
nessas mesmas areas. Esta nova organizacao da grelha facilitou o processo de
planificagdo e evidenciou da parte da formanda o desenvolvimento de
capacidades de reflexdo e (re)contruciao de instrumentos com finalidade de
melhorar a propria pratica pedagogica.
O educador de infancia é cometido, na sua a¢ao, das responsabilidades de

planifica[r] a interveng¢do educativa de forma integrada e flexivel, tendo em conta os
dados recolhidos na observacao e na avaliacao, bem como as propostas explicitas ou
implicitas das criancgas, as temdticas e as situagbes imprevistas emergentes no

processo educativo e planifica[r] atividades que sirvam objetivos abrangentes e
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transversais, proporcionando aprendizagens nos varios dominios curriculares

(Decreto-Lei 241/2001, capitulo II, ponto 3, alineas c e d).

No periodo de pratica pedagogica da formanda existiu um esforco continuo
para realizar uma aproximacgao progressiva a estas disposi¢oes do Perfil de
Desempenho Especifico do Educador de Infancia. Para ilustrar esta
intencionalidade na planificacdo, escolheu-se uma atividade orientada pela
formanda, que consistia numa apresentacao dos instrumentos musicais do
periodo medieval e aprendizagem de uma cancio denominada “A Nossa
Orquestra”. Esta atividade surgiu, como refere a citacdo apresentada, dos
dados recolhidos pela observacao, nomeadamente da anélise da teia de ideias
elaborada pelas criancas no ambito do projeto «Os Castelos Medievais». Nessa
teia de ideias as criancas elencaram, através da ilustracao, os varios topicos de
interesse que gostariam de explorar ao longo do ano letivo e, entre diversos
temas como as profissoes medievais, o vestuario ou a gastronomia da época,
figuravam a musica e a danca. Partiu-se desse interesse e nao sd, pois no
decorrer de uma sessao de expressao motora e musical, em que a professora de
musica apresentou uma danca medieval ao grupo, surgiu o interesse das
criancas pela musica que estava a tocar e, mais especificamente pelos
instrumentos e respetivos sons. Assim, a formanda concetualizou uma
atividade em que ap6s uma apresentacao dos instrumentos da época medieval,
como a harpa, as violas de arco e de roda e o alatide, entre outros, se
proporcionou as criancas a exploracdo dos sons produzidos por cada
instrumento. Aliaram-se, assim, nesta atividade competéncias de varias areas,
como as Expressoes, especificamente o dominio da Expressao Musical, a
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, no dominio da Compreensdo de
Discursos Orais e Interacoes Verbais, por fim a drea do Conhecimento do
Mundo, mais concretamente o dominio da Localizagdo no Espaco e no Tempo,
configurando deste modo, como um exemplo de integracao de contetdos ao
servico de objetivos abrangentes com vista a promocao de aprendizagens
interligadas e diversificadas.

De acordo com a citacdo apresentada, além de planificar atividades que
integrassem conteddos das diferentes areas, articulados com vista a promocao
de um processo de desenvolvimento sustentado e integrado, é mencionada a
necessidade de planificar de acordo com “propostas explicitas ou implicitas
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das criancas, as tematicas e as situacoes imprevistas emergentes no processo
educativo” (ibidem) e assim convoca-se uma atividade concetualizada pela
diade que partiu de uma situacao imprevista e de uma proposta do grupo. No
momento da rotina diaria dedicado a reflexao acerca do dia em reuniao de
grande grupo, surgiu um debate acerca do significado de «elétrico» e ap6s uma
partilha de ideias as criancas chegaram a conclusao que «elétrico era algo que
tinha eletricidade, que era aquilo que andava nos fios e acendia as
lampadas»(M.P). A discussao adensou-se quando a mestranda questionou as
criancas sobre o que era preciso para acender uma lampada ao que as criangas
responderam que era necessario «fios e um botao». Este didlogo deu o mote
para a planificacdo de uma atividade experimental acerca do funcionamento
de um interruptor, na qual se procurou de forma participada, com a
colaboracao do grupo de criancas, planificar uma situacao “de aprendizagem
(...) desafiadora, de modo a interessar e a estimular cada crianca” (Silva, 1997,
p-26).

Nesta atividade, a formanda desenvolveu a capacidade de concetualizar
recursos € espagos como recursos para o desenvolvimento curricular, pois a
mesma decorreu num espaco fora da sala de atividades, a sala de ciéncias no
piso menos um, e utilizou material nunca antes explorado pelas criancas como
pilhas, lampadas e fios de ligacdo. Desenvolveu-se também a capacidade de
planificar momentos de interacbes “diversificadas com todo o grupo, em
pequenos grupos e entre pares” (ibidem), pois a atividade era constituida por
um primeiro momento de discussao em grande grupo onde era explicada a
metodologia as criancas, seguido do preenchimento de uma carta de
planificacio em pequenos grupos, estando cada grupo responsavel pela
ilustracao de um parametro da carta, e durante atividade havia o espaco para o
trabalho em pares, nomeadamente no preenchimento do quadro de registo das
observacgoes realizadas.

Além do mais, e ilustrando de novo a integracao dos resultados da
observacao na planificacdo, a opcao pela realizacdo de uma atividade de cariz
experimental teve também por base a promocdo do desenvolvimento
associado de um conjunto de atitudes e valores associados as praticas
epistémicas, que fundamentam assim um desenvolvimento holistico das
criancas aliando o aspeto cognitivo ao aspeto atitudinal, respondendo desta
forma a uma das necessidades de desenvolvimento comuns a todo o grupo,
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identificadas pela EC no PCG, ao nivel da 4rea da Formacao e Pessoal e Social.
A planificacdo de uma atividade onde as criancas necessitariam de usar da sua
capacidade de observacdo, argumentacio e previsao tinha como objetivo o
desenvolvimento das competéncias de respeito pela evidéncia e pela opiniao
do outro e também de participacdo num didlogo e da expressdo de ideias e
argumentos.

Abordadas, no ambito da planificacio de atividades, as dimensées do
ambiente educativo respeitantes a organizacdo do espaco, materiais e grupo,
resta mencionar a gestao do tempo e ilustrar de que forma a planificacao
evidenciou uma gestao adequada do mesmo. De acordo com o que disposto no
segundo capitulo deste documento, o tempo pedagogico do grupo de criancas
da sala do 4A estava organizado numa rotina, que tendo uma estrutura
definida, era flexivel e suscetivel a alteracGes caso o processo de ensino e
aprendizagem assim determinasse. Por varias vezes a planificacdo necessitou
sofrer alteracbes em virtude de as criancas precisarem de mais tempo para a
realizacao de determinada atividade ou entao para dar resposta a um interesse
evidenciado pelo grupo. Exemplo desta ultima situacdo é a construcao do
fosso, que nao estando planificada, foi uma intencdo manifestada ap6s uma
atividade de apresentacao das partes constituintes do castelo dinamizada por
ambas as formandas. Quando confrontadas com esta proposta do grupo, que
fazia transparecer a motivacdo intrinseca por parte das criancas, a diade
propds a EC a alteragdo da estrutura da planificagdo daquela semana, para que
se pudesse dar tempo a prossecucao deste interesse, que poderia resultar num
momento de aprendizagem mais significativo do que aqueles que tinham sido
inicialmente pensados. A educadora J.M. mostrou-se recetiva e corroborou
prontamente a iniciativa das formandas, apoiando todo o processo e
orientando a organizacdo da tarefa, que por nao estar previamente preparada
obrigou a uma maior flexibilidade e organizacdo no trabalho colaborativo
entre a equipa educativa, sendo de ressaltar a contribui¢do valiosa da
assistente operacional que auxiliou na preparacao dos materiais e deu também
ela apoio a um dos grupos de criancas no momento da pintura. Este é um
exemplo do continuo esfor¢o colaborativo por parte de todos os elementos da
equipa educativa de sala que se revelou de extrema importancia para o
desenvolvimento da pratica pedagogica da formanda no sentido de entender o

38



trabalho de equipa como uma partilha de saberes e competéncias em prol da
melhoria da acao educativa.

Pensando-se numa gestdo adequada do tempo e para nao prejudicar as
atividades que ja tinham sido iniciadas, planificou-se com as criancas o recorte
e pintura do papel de cenario em pequenos grupos enquanto as restantes
criancas continuavam a elaboracdo dos registos e as atividades espontineas
nas diferentes areas da sala. Este tipo de organizacdo do tempo e do grupo
rentabiliza o tempo pedagogico, tendo sido esta uma aprendizagem realizada
pela formanda, que varias vezes usou esta estratégia no desenvolvimento da
sua acao educativa. Por permitir que decorram em simultaneo varias
atividades e promover o trabalho colaborativo em pequeno grupo, que
configura um avanco relativamente as atividades individuais, privilegiadas
pelas criancas em idades mais tenras devido ao egocentrismo carateristico das
criancas mais pequenas, em direcdo ao trabalho em grande grupo que
promove o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais, muito
importantes em futuros cidadaos ativos e participativos em sociedade. No
entanto, esta atividade e outras com a mesma génese organizativa,
contribuiram para a construcdo por parte da mestranda, de uma outra
aprendizagem, uma das mais significativas advindas deste periodo de pratica
pedagogica, que se prende com a dinamica e capacidade de observacdo e
gestao, que planificacoes nesta linha organizativa exigem do educador. O facto
de as criangas, divididas em pequenos grupos, estarem em simultaneo
envolvidas em atividades diferentes implica uma capacidade por parte do
educador de orientar todo o grupo avaliando, através da observacao, onde é
mais necessaria a sua presenca, promovendo assim a progressiva autonomia
das criancas, quer na realizacdo das atividades, quer na regulacido e
organizacao interna dos grupos, no caso de atividades que exijam capacidade
de cooperacao.

Esta gestdao apesar de viver muito da capacidade de observacao e reflexao
na acdo, do educador, pode também ser preparada no ato da planificacao
através da previsao de possiveis dificuldades que possam surgir e da antevisao
de estratégias que possam ajudar a ultrapassa-las e, assim sendo, considera-se
importante referir outra das estratégias de planificacdo, os guides de pré-
observacao. Estes guides serviam a preparacdo das observacgoes por parte do
supervisor institucional, e consistiam num momento de planificacdo da acao
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através da descricao do plano de acdo da ou das atividades, com espaco para
uma breve descricio do roteiro da(s) mesma(s), dos objetivos de
desenvolvimento e areas de conteido predominantes e ainda das estratégias e
recursos, que além de descritos deveriam ver fundamentada a sua utilizacao.

Tendo em conta o disposto, a formanda considera no entanto essencial
ressaltar, para justificar a importancia desta estratégia no desenvolvimento da
capacidade de planificacdo, o primeiro e tultimo pontos a preencher, que se
destinavam respetivamente a sintese das evidéncias que sustentavam a
realizacao da atividade pedagogica e a previsao de dificuldades e antevidéncia
de estratégias com vista a ultrapassagem das mesmas. Estes dois topicos
exigiam que a formanda fosse capaz de fazer confluir as competéncias de
observacao e anélise de dados e posterior integracido dessas evidéncias no
processo de concetualizacao da acdo educativa, com a competéncia de reflexao,
transversal a toda a pratica educativa do profissional de educacdo. Esta
reflexdo especifica, conjuga o pressuposto da reflexdo sobre a agdo, como
definido por Donald Schon citado por Alarcao (1996), enquanto processo em
que o profissional “reconstr[6i] mentalmente a accdo, a posteriori, para a
analisa[r]”(p.176), mas neste caso acontece antes da acdo, ainda que
necessariamente apos outra acdo, e se se tiver em consideracao que o
desenvolvimento e melhoria da pratica pedagogica acontece enquadrado num
processo, em espiral, de acao-reflexdo, a revisao do plano de acao seguinte
engloba ndo sé os resultados da analise dos dados da observacao mas é
também influenciada por esta reflexao. (Coutinho, 2008)

Na etapa de planificacdo o trabalho colaborativo revelou-se fundamental
para o desenvolvimento de capacidades neste dominio visto que, em triade, se
proporcionavam momentos enriquecedores de reflexdo e debate de ideias e
concecoes acerca da pratica educativa e da sua concetualizacao, destacando-se
a orientacgdo por parte do supervisor institucional, numa ace¢iao mais teorica e
ligada a integracao e diversificacdo dos contetdos a desenvolver, e da EC numa
abordagem mais pratica relacionada com a planificacio do tempo, da
sequéncia e dos recursos das atividades.

Convocando o disposto no primeiro capitulo, aquando da apresentacao dos
pressupostos teoéricos e legais que fundamentam a acdo pedagogica da
formanda em contexto, tem-se que “planificar é prever e “prever significa
simultaneamente imaginar o futuro e prepara-lo: prever é ja agir” (Fayol,
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1916, citado por Diogo, 2010, p.64). Em concordancia com o exposto, no
ambito da metodologia de investigacdo-acdo a planificacao precede a agao, que
surge como o momento em que se poe em pratica o plano idealizado para
responder as necessidades de desenvolvimento problematizadas a partir dos
dados da observacao e avaliagao do contexto educativo e do processo de ensino
e aprendizagem em curso. Neste sentido, considera-se fundamental aliar a
acao a reflexdo sendo que dependem diretamente uma da outra, pois o
profissional reflexivo age continuamente refletindo e a sua ac¢ao é, também ela,
planeada e adequada em funcao da reflexdo que faz antes, durante e apos a
mesma. Convocando os Modelos de Desenvolvimento Curricular caraterizados
no primeiro capitulo deste relatério, e nos quais a estagiaria situa a sua
prética, foram os principios e estratégias, com base numa pedagogia de carater
participativo, preconizados por esses mesmos modelos, que orientaram a acao
educativa da formanda em contexto. Nessa linha de pensamento a imagem da
crianga como um ser ativo, competente e capaz de ter voz ativa no seu processo
de ensino e aprendizagem e o papel do educador enquanto orientador de um
processo de coconstrucao de conhecimentos e aprendizagens, com o principal
objetivo da promocao da curiosidade pelo saber e do gosto pela aprendizagem,
foram o fio condutor que norteou a acdo da mestranda. Partindo deste
pressuposto, e por forma a ilustrar o continuo esforc¢o e evolucao da estagiaria
no sentido de proporcionar as criancas momentos de aprendizagem ativa, em
que a sua acao tinha como objetivo criar um confronto concetual as criangas e
atuar ao nivel da ZDP, convocam-se novamente os dois momentos de atividade
experimental desenvolvidos com as criangas.

Como referido em paragrafos anteriores a primeira destas duas atividades
partiu de um conjunto de verbalizacoes que ocorreram no ambito de um
didlogo em grande grupo. Por forma a ir ao encontro de um
interesse/curiosidade evidenciado pelas criancas, pensou-se numa atividade
que nao s6 permitisse a construcao de conhecimento sobre a energia elétrica e
as propriedades dos materiais, como se tentou contextualizar esse mesma
atividade no PCG cujo tema, como ja foi referido, era «Os Castelos Medievais».
Assim sendo, na concecao e desenvolvimento da atividade foi possivel
promover o desenvolvimento das criancas nas varias areas de contetdo e,
consequentemente, a formanda teve oportunidade de desenvolver
competéncias ao nivel da integracao de contetidos das varias areas definidas
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nas Metas de Aprendizagem para a Educacao Pré-Escolar, como se exemplifica
seguidamente. No Conhecimento do Mundo, pela exploracao de diferencas e
semelhancas entre a época Medieval e o tempo presente, motivada pela
questao «Sera que no tempo dos castelos havia luz elétrica?», as criangas
conseguiram desenvolver competéncias no dominio da Localizacao no Espaco
e no Tempo e concluiram que além de nao existir iluminacao elétrica, «nao
existiam telefones e nem micro-ondas e nem computadores» (L.P) e toda uma
panoplia de aparelhos que funcionam com recurso a energia elétrica; aquando
da experimentacao fizeram descobertas relativamente as propriedades fisicas
dos materiais e a relacdo destas com comportamentos observados (no caso a
capacidade de conducao ou nao conducao da corrente elétrica no sistema), que
se inserem no dominio do Conhecimento do Ambiente Natural e Social.
Intencionalmente planificou-se também o desenvolvimento de competéncias
na area da Formacdo Pessoal e Social, no sentido em que por estarem
previstos, quer um primeiro momento de didlogo em grande grupo, quer um
segundo momento de debate em grupo mais reduzido, as criancas teriam de
ser capazes de respeitar a opinido do outro, escutando-a e argumentando
contra e a favor da sua prépria visao, no ambito do dominio da Convivéncia
Democratica/Cidadania. Nestes momentos a acao da formanda investiu com
especial enfoque no incentivo a algumas criancas, que evidenciavam inibicao
em comunicar em grande grupo, no sentido de promover o desenvolvimento
de competéncias no dominio da Independéncia/Autonomia, proporcionando-
lhes um ambiente em que se sentissem seguras e confiantes para expressar a
sua opinido, propor ideias e falar num grupo que lhes é familiar.

No entanto, no decorrer da acdo em contexto, surgiram questoes
emergentes que deram o mote para o desenvolvimento das criancas em outras
areas, nao previstas pela formanda na planificagdo, tais como a area da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, no sentido em que, através do
alargamento do capital lexical do grupo e a capacidade de articulacao de
fonemas complexos motivada pela curiosidade do grupo acerca do nome do
«botdo que serve para ligar a luz» (B.M.), que descobriram chamar-se
interruptor, palavra «dificil», como verbalizaram as criancas, mas que o grupo
quis «aprender como se diz» (A.R.). No momento, a formanda incentivou a
curiosidade das criancas e segmentou a palavra em silabas (mobilizando
aprendizagens ja realizadas pelo grupo numa outra atividade desenvolvida
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com o objetivo de promover aprendizagens no dominio da Consciéncia
Fonolobgica, e mais especificamente da segmentacao silabica) e por repeticao e
progressiva juncao dos segmentos, as criancas verbalizaram a sua conquista,
«ja conseguimos se dissermos os pedacos todos juntos devagarinho» (A.P.).
Este constituiu um momento de aprendizagem muito importante para a
mestranda, no sentido em que a consciencializou para a importancia da
atitude do educador enquanto promotor da aprendizagem pela descoberta.

Esta consciencializacao foi importante e permitiu que, noutros momentos a
formanda aproveitasse diferentes ocasides da rotina de alimentacido e de
higiene para intencionalmente promover aprendizagens nas criancas, a titulo
de exemplo tem-se uma situacao, descrita na planificacdo semanal de 20 a 25
de maio (cf. Anexo), que decorreu durante a rotina do almog¢o num dia em que
a sobremesa era laranja, fruta que € servida as criancas partida em quartos, e
que se constituiu como um momento de intervencao da formanda na area de
conteudo da Matematica, nomeadamente no dominio da Geometria e Medida.
O J.C procurou a formanda dizendo que «tinha menos laranja que o D.»,
partindo desta afirmacdo e da duvida suscitada pela A.R. que ndo sabia «se
todos os meninos iam comer a mesma [quantidade de] fruta», a formanda
encetou num dialogo questionando as criancas acerca de «quantas pecas de
fruta comiam normalmente?» e «quantas achavam que estavam a comer
naquele momento?» incentivando-as de seguida a tentarem descobrir e
orientando-as a atentarem na forma dos pedacos que tinham. Passados alguns
minutos o D.S. chamou a formanda, visivelmente entusiasmado, informando-a
de que «[era] uma laranja, ja consegui montar» e mostrando os quartos unidos
na forma original da peca de fruta. Esta situacao ilustra o esforco desenvolvido
no sentido de assumir uma postura na acdo nao s6 de promocdo de
aprendizagens, aproveitando o potencial pedagogico de todos os momentos da
rotina didria sem limitar a acdo pedagdgica ao espaco da sala de atividades,
mas também de criacao de lacos afetivos com grupo que proporcionasse um
ambiente de confianca, bem estar fisico e emocional e consequente implicacao
na realizacao das atividades propostas.

Partindo-se do objetivo supracitado a que a formanda se propunha e
retomando uma intencao ja mencionada de proporcionar um sentimento de
seguranca e confianca que promovesse a livre expressao das criancas num
grupo que lhes é familiar considera-se relevante referir uma das experiéncias
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de aprendizagens mais enriquecedoras no processo de construcao do perfil
profissional da mestranda. Esta intencionalidade imbuida na acdo da
formanda foi especialmente importante no trabalho com o grupo de criancas
da sala dos 4A, onde existe uma grande heterogeneidade no que toca a
participacao voluntéaria, que nao reflete de todo o nivel cognitivo do grupo que
é bastante equilibrado. Logo nas primeiras observacoes, e também em
conversa com a EC, denotou-se uma grande disparidade na participacao das
criancas em momentos de didlogo, disparidade essa ainda mais acentuada nos
momentos de partilha em grande grupo. Se por um lado se tinha um grupo de
criancas cuja participacao ao invés de incentivada necessitava ser regulada,
por outro lado havia um conjunto de criancas que as formandas raramente
tinham oportunidade de ouvir expressar-se. Este facto preocupou a estagiaria
e, partindo dessa preocupacao, é possivel justificar a maior incidéncia da acao
educativa nas areas da Formacdo Pessoal e Social e na Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita, visto ter sido uma das principais necessidades
identificadas no grupo.

A mestranda estabeleceu, assim, como prioridade a procura e
desenvolvimento de estratégias com essas criancas menos participativas,
apoiando-se em grande medida nos principios preconizados quer pelo
Movimento da Escola Moderna, que defende a criacdo de um clima de livre
expressao e a valorizacao publica da mesma, quer pelo Modelo Pedagogico de
Reggio Emilia, cujo trago carateristico é a valorizacdo da escuta ativa da
crianca. Nesse sentido, realizou-se paralelamente um trabalho em duas frentes
com vista & promocdo de um ambiente onde todas as criangas se sentissem
livres para expressar ideias, sentimentos e emocoes. Por um lado procedeu-se
ao incentivo e estimulacao das criancas que menos vezes tomavam a iniciativa
de participar, e por outro lado, procedeu-se a regulacdo da participacao das
criancas mais interventivas, consciencializando-as que respeitar a opinido do
outro implica dar-lhe tempo para que se exprima e que construimos mais
aprendizagens num ambiente onde todos partilham a sua visao do mundo.

Desse modo, foram postas em pratica estratégias, que foram sendo revistas
e reformuladas a medida que se refletia sobre elas. Exemplo disso é a
estratégia usada pela formanda num momento inicial da pratica, que coincidiu
com uma das primeiras observacgoes por parte do supervisor institucional, que
consistia no incentivo da formanda para que as criancas colocassem o «dedo
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no ar» para falar. Em reflexdo posterior ao desenvolvimento da acao
problematizou-se até que ponto essa era uma estratégia que promovia a
igualdade de oportunidades visto que numa situacao em que trés ou quatro
criancas manifestassem vontade de falar a formanda escolheria uma, e embora
essa escolha se pudesse orientar no sentido de estimular a crianca menos
participativa daquelas que mencionaram intencdo de contribuir para o
didlogo, esta estratégia nao era a mais eficaz tendo em conta o objetivo
principal, pois nao estimulava as criancas que evidenciavam uma maior
inibicdo a manifestar esse mesmo interesse em participar. Assim, e incluindo
na planificacdo da acdo os resultados da reflexdo, foram promovidos
momentos dedicados a escuta ativa de cada crianca, por exemplo em
acolhimentos um pouco mais longos que o habitual, onde a formanda comegou
através de questoes simples sobre o quotidiano das criancas incentivar a que
cada uma partilhasse algo com o grande grupo e alertando todas que era
fulcral que se ouvissem todos os elementos, até mesmo os adultos da equipa
educativa. Claro que no inicio esta estratégia gerou alguma confusao mas aos
poucos cada crianca, principalmente as mais interventivas, como a B.M., o
J.M. e 0 A.P., foram sendo incentivados a compreender que havia o momento
de serem escutados e 0 momento de escutarem os colegas.

Um momento significativo neste percurso foi desenvolvido em parceria pela
formanda e pela assistente operacional que, verificando um desrespeito das
criancas pelo tempo de participacdo dos outros, encetaram numa conversa
com o grupo acerca do que era um dialogo e do que aconteceria numa situacao
em que todos se expressassem ao mesmo tempo, para isso pediu-se a todas as
criancas que criassem ruido, falando com os colegas sentados ao seu lado, e de
seguida, alguns pares orientados pela formanda, foram tentando comunicar.
Este momento resultou numa consciencializacao por parte das criancas de que
era de facto muito dificil fazer-se ouvir numa situacdo de ruido e essa
aprendizagem, em conjunto com o constante incentivo a escuta de cada
verbalizagdo e a postura assumida pela formanda de valorizagdo das
verbalizacoes de todos, mas com atencao especial para as contribuicoes das
criancas mais inibidas, o que resultou numa melhoria das interacoes no
contexto educativo. Essa melhoria foi importante nao s6 para o
desenvolvimento de todo o grupo em dominios como a Convivéncia
Democratica /Cidadania, mas foi especialmente importante para criancas
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comoaR.V.,aF.S. aMa.S., o0T.M., aF.M.eaR.S., que alcancaram, apoiados
pela formanda e pelo grupo, um desenvolvimento também no dominio da
Identidade e Auto-Estima e no final do periodo de estigio participavam
voluntariamente nos varios momentos de didlogo grupal e expressavam-se de
modo mais claro e confiante. Este objetivo e a busca de estratégias que
permitissem a sua consecu¢do na acao da formanda, promoveu o
desenvolvimento de competéncias que permitiram a superacao de um dos
maiores receios da mesma relativos a pratica profissional, a promocao da
igualdade de oportunidades de expressao na gestao de dialogos orientados em
grande grupo, e analisando reflexivamente o percurso em contexto, esta
constitui-se como uma das aprendizagens mais significativas, realizadas com o
grupo de criancas que integrou.

De realcar que, nao s6 se procurou proporcionar as criancas momentos de
aprendizagem ativa e de construcdo do saber apoiada pelo adulto e sustentada
pelo meio, como o mesmo processo possibilitou a mestranda a construcao de
conhecimento sobre a pratica e o desenvolvimento de competéncias, que vao
ao encontro de um perfil profissional definido nos documentos legais,
desenvolvimento esse para o qual contribuiram em grande medida as criangas.
Assim a coconstrucdo foi verdadeiramente reciproca e partilhada, sendo
importante destacar também outras fontes de feedback como a diade de
formacdo, a educadora J.M, o supervisor institucional e a assistente
operacional S.A. A formanda foi continuamente incentivada a uma progressiva
responsabilizacdo pela pratica educativa, quer no ambito da planificacgao,
como supracitado, quer também no ambito da acdo e, para isso, muito
contribuiu um processo que surge no ciclo reflexivo da metodologia de
investigacdo acdo numa fase posterior a acdo, mas que é na verdade
transversal a todo o processo como se evidenciou ja por diversas vezes quando
se versava sobre observagao e planificagdo, a reflexao.

No que concerne a acao, acontece o mesmo e, a reflexdo esta associada ao
seu desenvolvimento e constante melhoria, sendo que, no caso concreto do
processo de desenvolvimento da formanda esta foi fundamental para
ultrapassar algumas dificuldades e receios que foram surgindo. De ressaltar, a
importancia das estratégias de reflexao previstas pelo processo formativo que
contemplavam, como exposto no capitulo do Enquadramento Tedrico e
Concetual, além do Diario de Formacao e dos guioes de Pré-Observacao ja
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mencionados no presente capitulo, as reunidoes de planificacdo semanal, as
Narrativas Colaborativas e as reunioes que procediam a supervisao da Pratica
Pedagobgica. Sobre o Diéario de Formacao e os Guides de Pré-Observacao ja se
refletiu e por isso cabe agora dar lugar a uma andlise da contribuicao das
Narrativas Colaborativas para o desenvolvimento da mestranda. Ao invés dos
quatro momentos previstos de reflexdo através desta estratégia, a diade de
formacgdo cumpriu apenas dois deles e para justificar o ndo aproveitamento do
potencial total de formacao pode convocar-se o reduzido periodo de integracao
num contexto bastante exigente e as carateristicas pessoais da equipa
educativa que se identificava com wum perfil mais pragmatico de
experimentacao e pratica da dinamica acao-reflexao. Com isto nao se pretende
desmerecer o potencial desta estratégia formativa mas apenas evidenciar que
apesar de nao terem sido produzidos documentos a partir dela, a reflexdo em
triade era constante, acontecendo na oralidade em moldes muito semelhantes
ao das Narrativas Colaborativas.

Para que se compreenda como decorriam estas reflexdes pode atentar-se
numa outra estratégia prevista, as reunioes de planificacdo semanal, que se
iniciavam impreterivelmente por uma revisao reflexiva da semana. Nesta
revisao era analisado um dia por vez, comecando-se pela segunda e terca-feira
onde a EC relatava observacoes que motivavam a reflexao da equipa e o registo
de necessidades e interesses evidenciados e ainda a avaliacao de resultados de
aprendizagem notados nesses dias, em que as formandas nao integravam o
contexto. Seguidamente, analisavam-se os dias e a¢oes das formandas e se no
inicio se refletiam apenas acerca dos momentos de atividade dinamizados
pelas formandas, com a progressiva responsabilizacdo pela acao educativa,
essas reflexes passaram a incidir nao s6 sobre atividades como também sobre
momentos de transicao, rotinas de almoco e higiene e mesmo momentos em
que a responsabilidade pela acdo pedagogica passava para outros profissionais
como durante as sessoes de Expressao Dramatica e Musical e as sessoes de
Inglés. Tendo em conta o exposto a formanda considera que o
desenvolvimento da sua capacidade de reflexdo nao ficou descurado e que
destes momentos de reflexao, que por acontecerem no dominio da oralidade
eram de carater mais imediato e facilitadores da troca de um maior volume de
impressdes e visOes sobre os acontecimentos, surgiram aprendizagens
bastante significativas no ambito da pratica profissional do educador de
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infincia, como por exemplo, ao nivel da importancia da comunicagdo entre
todos os intervenientes com responsabilidade no processo de desenvolvimento
das criancas e na gestao do grupo, ndo s6 em momentos de atividade, mas ao
mesmo tempo em rotinas também elas com potencial pedagbgico, como o
almoco e a higiene e os momentos de transicao.

A evolucao das competéncias de reflexdo na e sobre a acdo evidenciou-se no
desenvolvimento progressivo da capacidade de gestao do grupo e dos espacos
demonstrada pela formanda. Exemplo da evolucao nesta tltima dimensao é a
atividade, j4 mencionada no presente capitulo, da exploracao de instrumentos
e aprendizagem da cancdo “A Nossa Orquestra”, com desenvolvimento
planeado no parque exterior da sala de atividades, planificagdo que se alterou
em funciao da reflexdo efetuada no momento da acdo. No decorrer da
dinamizacao com o primeiro grupo, composto por 11 criancas, sendo que o
grande grupo foi divido em dois grupos para promover uma exploracao mais
calma dos instrumentos sem no entanto prejudicar a posterior interpretacao
da cancdo, a formanda foi observando que a implicacdo das criancas na
atividade era prejudicada pelo ruido causado pelos alunos do 1° CEB que se
encontravam no momento de recreio no parque anexo ao local de
desenvolvimento da atividade. Apesar da adocao da formanda de uma postura
de estimulacao das criancas, distribuindo os instrumentos mais cedo do que o
previsto esperando que a oportunidade de manipulacao sensorial auxiliasse na
(re)captura da atencdo do grupo, houve ainda assim alguma dificuldade em
captar a atencdo de todo o grupo. Além disso, e apesar da formanda ter
acautelado esse pormenor com a distribuicdo dos chapéus, também o sol
intenso que se fazia sentir e o facto de o piso nao estar completamente seco
depois da chuva da noite anterior, fizeram a formanda refletir e dialogar com
acao no momento em que a mesma decorria, constatando a necessidade de
reformulacio desta. Depois de abordar a EC com estas preocupagio, decidiu-
se pela dinamizacdo da atividade com o segundo grupo num espaco seco,
calmo e silencioso, o corredor de acesso a sala. Esta opcao, apesar de nao ser
usual demonstra a capacidade de conceber todos os espacgos disponiveis “como
recursos para o desenvolvimento curricular [e promocao de] experiéncias
educativas integradas” (Decreto-Lei 241/2001, anexo n°1, capitulo II, ponto 2,
alinea a), avaliando as potencialidades educativas dos espagos que envolvem a
sala de atividades.
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A competéncia de avaliacdo, indissociavel da reflexdo sobre o ambiente e o
processo educativo, é preconizada pelo Decreto-Lei 241 de 2001, que
responsabiliza o educador por avaliar “numa perspectivas formativa, a sua
intervencdo, o ambiente e os processos educativos adoptados, bem como o
desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianca e do grupo” (anexo n°1,
capitulo II, ponto 2, alinea e). Nas OCEPE, retomando as etapas definidas para
orientar a intervencao do educador, o avaliar surge como um processo de
tomada “de consciéncia da acdo para adequar o processo educativo as
necessidades das criancas e do grupo a sua evolucao” (Silva, 1997, p. 27). Ja a
circular n® 4 /DGIDC/DSDC de 2011, que regula a avaliacdo no Pré-Escolar
define que a avaliacdo deve estar assente “na observagdo continua dos
progressos da crianca, indispensavel para a recolha de informacao relevante,
como forma de apoiar e sustentar a planificacao e o reajustamento da accao
educativa, tendo em vista a construcao de novas aprendizagens” (pp. 1-2). Ou
seja, tendo em conta esta definicdo do processo de avaliacdo, que é da
responsabilidade do educador de infincia, é possivel compreender a
transversalidade do mesmo, pois enquanto apoia a recolha de dados, sustenta
desse modo a planificacdo da acdo educativa, quer na organizacdo do ambiente
quer no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, e tem como
finalidade Gltima a reformulacao da acdo, que se constitui como construcao de
conhecimento sobre a pratica pedagogica.

Nessa linha de pensamento, a avaliacdo pode acontecer em trés
modalidades, diagndstica, formativa e sumativa. Na educacdo pré-escolar
assume uma dimensao marcadamente formativa, numa perspetiva continua de
interpretacdo de acOes e aprendizagens que permita a consciencializacao
acerca do que ja se conseguiu e de onde falta ainda intervir. Ao nivel da
avaliacdo das criancas e dos processos que foram desenvolvidos em
cooperacao com estas, a formanda usou de duas modalidades de avaliacao, a
diagnostica e a formativa. A avaliacado diagnostica aconteceu em grande
medida na andlise critica dos dados das primeiras observacoes da diade e
também em momentos em que se desenvolviam atividades com as criancas
envolvendo conteudos que representassem uma novidade para o grupo. Por
vezes esta avaliacao era uma atividade em si, como aconteceu com a atividade
de exploracao da segmentacao silabica que seguiu a leitura de uma obra de Mo
Williems denominada “Leonardo, o Monstro Terrivel” e onde foi possivel a
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diade perceber que este era um contetiddo desconhecido pela maior parte do
grupo e uma competéncia a necessitar de desenvolvimento. Apo6s a acdo eram
preenchidas grelhas de verificagdo acerca da atividade onde se constatava a
implicacdo ou nao de cada crianca nos varios objetivos da atividade e também
parametros como a motivacdo, empenho e concentracao (cf. Anexo A-III).
Outras vezes a avaliacdo diagnostico realizava-se num primeiro momento da
atividade, de que sdo exemplo os momentos planeados para a recolha das
concecOes alternativas e conhecimentos prévios das criancas, através do
didlogo e do preenchimento dos quadros de previsbes nas cartas de
planificagdo (cf. Anexo B-II) em ambas as atividades experimentais. Refere-se
também, a importancia da consulta do PCG, elaborado pela educadora J.M.
onde constavam as intenc¢oes de trabalho para o ano letivo, logo nas primeiras
semanas de integracdo no contexto como forma de fazer um levantamento
dessa intencoes, confronta-las com as observacgoes realizadas e perceber em
que dimensoes era necessario intervir, quais os interesses que faltavam ainda
desenvolver. Foi desse confronto que surgiram varias atividades da diade de
estagiarias como por exemplo, a reproducao de pinturas medievais, a
realizacao de jogos tradicionais nas sessoes de expressao motor e as duas
visitas de estudo a dois dos castelos inseridos no meio proximo do contexto
educativo com vista a corporizacao das aprendizagens desenvolvidas no
ambito do PCG.

A avaliacdo formativa, “um processo integrado que implica o
desenvolvimento de estratégias de interven¢ao adequadas as caracteristicas de
cada crianca e do grupo, incide preferencialmente sobre os processos” (circular
n°4/DGIDC/DSDC de 2011, p.1). A diade de estagio encetava neste tipo de
avaliacdo através da reflexdao continua, e neste ponto considera-se importante
destacar a acdo da formanda junto de uma crianca em especifico. A B.M., tal
como o F.R,, foi uma das criangas que desde as primeiras observacoes se
destacou e sobre a qual o par pedagogico teve oportunidade de recolher
informacdo mais detalhada, que permitisse compreender algumas das suas
atitudes, na consulta do PCG. A crianca tinha acessos de ftria e choro com
alguma frequéncia e era um dos elementos do grupo que evidenciava mais
dificuldade em aceitar a opinido do outro e em interagir de forma positiva com
os pares, sobretudo em momentos de jogo espontaneo. A formanda foi ao
longo de todo o periodo de PPS investindo numa busca por estratégias, que ia
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desenvolvendo com a crianca no sentido de estimular o desenvolvimento da
capacidade de auto-regulacdo e as competéncias de convivéncia democratica
com o grupo. Muitas das primeiras tentativas se revelaram infrutiferas, a
crianca continuava a chorar e resistia as abordagens da formanda. No entanto,
quando a estratégia desenvolvida consistiu em sair com a crian¢a do espaco de
atividades e ir até ao parque exterior onde, depois de a mesma se acalmar, se
dialogou sobre a situacdo, a formanda foi capaz de perceber que a B.M.
valorizava bastante que a escutassem. Assim sendo, adequou-se a estratégia e
nos momentos de conflito com outras criancas, quando a crianca reagia com
um acesso de choro a formanda abordava-a imediatamente e incentivava a a
respirar fundo porque s6 assim conseguiria fazer-se compreender e aos
poucos, compreendendo que de facto os adultos estavam dispostos a ouvir o
que tinha para dizer se se acalmasse, a crianca parava de chorar e passava ao
didlogo com mais facilidade. Nos ultimos dias da formanda no contexto
chegou mesmo a assistir-se a uma situacao em que a B.M. veio calmamente
comunicar uma situacao a formanda sem evidenciar qualquer sinal de choro, o
que constitui uma evolucdo relativamente as primeiras semanas de
intervencdo e que beneficia em muito o processo de desenvolvimento da
crianca, que agora participa nas atividades muito mais envolvida e sem gerar
tantos conflitos.

Ao longo do processo de desenvolvimento da formanda destaca-se o
momento da reunido de avaliagdo intermédia, prevista no processo formativo e
que constitui uma modalidade da avaliacdo intermédia, que incide sobre
processos e nao sobre resultados. Pelo cariz qualitativo, esta avaliagdo
configurou um momento de reflexdo sobre o que até ali havia sido feito, de
avaliacdo das competéncias que necessitavam de maior incidéncia e o
ajustamento de acoes e metas de desenvolvimento.

Entende-se, entdo, a avaliagdo como um “instrumento de apoio e de
suporte da intervencao educativa, ao nivel do planeamento e da tomada de
decisoes do educador” (Circular n® 4 /DGIDC/DSDC de 2011, p.2), e além da
acao com o grupo de criancas cujo quotidiano a mestranda integrou e com o
qual desenvolveu e sua pratica educativa, considera-se importante referir uma
sequéncia de atividades desenvolvidas para a comunidade educativa da
valéncia do pré-escolar da instituicao de estagio.
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Estas atividades surgiram na sequéncia de reunides da equipa de estagio,
que incluia a formanda, e da equipa de estagiarias da Escola Superior de
Educacao (ESE) de Paula Frassinetti, que se encontravam a integradas na sala
dos 4B e nas duas salas dos 5 anos, com Coordenador Pedagogico da Educagao
Pré-Escolar. Este reuniu com todas as estagiarias com o intuito de promover a
concetualizacdo de atividades que envolvessem toda a comunidade daquele
nivel educativo, pois uma das dimensoes, com base na qual se avaliam os
processos de desenvolvimento de competéncias na pratica, é a evidencia de
“interacoes pedagbgicas de natureza colaborativa com todos os atores da
equipa e do centro educativo” (cf. anexo). A equipa de estagio da ESE de Paula
Frassinetti desenvolveu um conjunto de atividades com vista ao
desenvolvimento de competéncias nos dominios da Expressdao Motora e
Musical, denominadas de “Manhas Recreativas”. Procurando dar continuidade
as atividades desenvolvidas pelas estagiarias da outra escola de formacao, mas
ao mesmo tempo de diversificar os contetidos e aprendizagens a desenvolver,
concetualizaram-se duas atividades a que se deu o nome de “Manhas
Culturais” e que incluiam, resumidamente, um momento de visualizacao de
um filme e fruicdo de uma dramatizacao (cf. Anexo B-VII).

Além de se constituir como um momento privilegiado para o
desenvolvimento de todas as competéncias sobre as quais ja se debrucou este
capitulo, na medida em que, a observacdo e levantamento das necessidades, a
concetualizacdo e planificacdo das atividades, e por fim o desenvolvimento das
mesmas foi realizada de modo autéonomo pela equipa constituida pelas seis
estagidrias que integram a instituicdo do Colégio Novo da Maia; todo este
percurso decorreu apenas com alguma orientacao do Coordenador Pedagogico
de Pré-Escolar. Esse facto proporcionou as mestrandas uma oportunidade
impar de desenvolverem outras competéncias além das ja descritas, como por
exemplo a comunicacdo. O trabalho em equipa foi peca chave para a
dinamizacao destas atividades, desde a divisdo de tarefas, a mobilizacao e
gestao de recursos e tempos, a articulacdo do contributo e visao individual de
cada elemento da equipa na concecao de uma atividade rica em potencial
educativo. Foram pensados detalhes de organizacio de espacos como a
decoracao e diversificacao dos mesmos, formas diversas de comunicacao das
intencoes e resultados das atividades como cartazes, bilhetes e registos, e
houve uma preocupacao relativa a diferenciacao pedagogica sendo que numa
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das atividades se considerou que nao poderia ser explorado o mesmo filmes
pelas criancas da Creche e do Pré-Escolar. E neste ponto, ndo pode deixar-se
de referir a atividade que, no seguimento destas, se desenvolveu com as
criancas da sala do bercario (zero e um ano), que consistiu também na
visualizacdo de um filme e posterior aprendizagem de uma cancao sobre as
frutas visto ser esse o conteiddo que a educadora P.N. estava a desenvolver
nesse momento.

Também ao nivel da reflexdo esta acdo permitiu o enriquecimento do
processo de desenvolvimento das formandas, sendo que, como as atividades
aconteceram com duas semanas de distancia entre si, permitiu que se
encetasse numa reflexao sobre a primeira, que foi mesmo avaliada em reuniao
do conselho de docentes onde a equipa esteve presente, por forma a avaliar e
reconhecer aspetos a melhorar na segunda intervencao. Exemplo disso é a
comunicacao entre os atores do contexto envolvidos na dinamizacao, uma vez
que num primeiro momento se confiou apenas no Coordenador Pedagbgico
para a transmissao de informacao as Educadoras, ao passo que num segundo
momento se recolheram todos os emails das mesmas com vista a utilizacao
desse meio de comunicacao. Da envolvéncia neste projeto, integraram no
processo de desenvolvimento da formanda aprendizagens ao nivel das fases do
ciclo reflexivo da metodologia de investigacdo-acdo, mas ainda ao nivel da
comunicacao e da importancia do trabalho colaborativo que se “constitui como
um meio de auto-formacao com beneficios para a educagdo das criangas”

(Silva, 1997, p.27).

O trabalho colaborativo tem condic¢Ges para ser mais produtivo, na medida em que as
interaccoes sisteméticas e orientadas, descritas no plano das teorias da cognigao, sdo
essenciais a dinamizacido dos processos cognitivos e a sua progressdo; por outro, a
dindmica de exposicdo do pensamento, discussdo de dados e ideias, procura do
consenso e superacdo de conflitos tendem a aumentar o grau de motivacdo dos
participantes numa dada actividade, incentivando maior envolvimento na
apropriacdo de novo conhecimento, na resolucido de problemas e na construcao de

estratégias (Roldao in ME, 2007, p. 26)

Destaca-se entdo, que a construcdo de uma praxis sustentada é um
processo ciclico e que implica ndo s6 avangos mas também retrocessos, em que
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se volta atrds e se avaliam acbOes, com vista a reformulacdo de crencas
pedagogicas e consequente melhoria da acdo futura. Esta espiral de
aprendizagens deve orientar-se pela colaboracao entre profissionais educativos
da qual beneficia ndo apenas o Educador mas principalmente o processo de

desenvolvimento das criancas.
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CONSIDERACOES FINAIS: A CONSTRUCAO
SUSTENTADA DE UM PERFIL

Para concluir este documento, que se propunha a ilustrar o
desenvolvimento, por parte da mestranda, de competéncias pessoais e
profissionais que concorressem para a construcio de um Perfil de
Desempenho Profissional que se coadune com o esperado de um Educador dos
tempos atuais, interessa neste espaco para as consideracoes finais, que se
proceda a elucidacdo do impacto dos resultados do processo descrito nas
paginas antecedentes nessa construgdo. Nao deve no entanto ser esquecido
que este processo surge na sequéncia de um primeiro ciclo de estudos no qual,
e de acordo com os normativos legais, apesar de ser atribuida uma maior
importancia ao desenvolvimento da “dimensao do conhecimento disciplinar”
sao também alicercadas as bases para a “fundamentacdo da pratica [educativa]
na investigacao” (Decreto-Lei 43 de 2007). Desse modo, elencar-se-ao no
presente capitulo ndo apenas as potencialidades e os constrangimentos do
periodo de Pratica Pedagogica Supervisionada, mas também as aprendizagens
de cariz teorico e pratico realizadas no ambito da Licenciatura em Educacao
Basica, e ainda os saberes teoricos partilhados pelos docentes nas restantes
Unidades Curriculares do plano de estudos do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar e Ensino do 1°CEB, demonstrando a influéncia que tiveram no
desenvolvimento pessoal e profissional da formanda.

Destaca-se em primeiro lugar, como vantagem deste percurso
formativo, a sua orientacdo pela metodologia de investigacdo-agdo, dando
desse modo continuidade ao trabalho iniciado no ambito do primeiro ciclo de
estudos, em Unidades Curriculares como Teoria da Educacao e sobretudo na
Iniciacao a Pratica Profissional. Esta dltima pertencia ao plano de estudos de
cada um dos trés anos da licenciatura, sendo progressivamente aprofundada,
permitindo dessa forma que fosse desenvolvido um conjunto de competéncias

base ao nivel da observacdo, planificacio e reflexdo. Noutras Unidades
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Curriculares, ja no ambito do segundo ciclo de estudos como Investigacdo em
Educacao, a formanda teve oportunidade de aprofundar o quadro teorico e
concetual que fundamenta que suporta a sua pratica. Foi nas aulas dessa UC,
onde pela primeira vez durante o seu percurso formativo a formanda teve
oportunidade de contactar com uma estratégia que seria posteriormente
fundamental no periodo de estagio: as narrativas colaborativas. Este primeiro
contacto permitiu o desenvolvimento da competéncia reflexiva e da
capacidade de fazer confluir na reformulacao de crencas pedagdgicas diversos
pontos de vista sobre a mesma situagdo. Este desenvolvimento dotou a
formanda de uma bagagem de conhecimentos teérico-praticos fundamentais
para este segundo ciclo de estudos, no qual tinha que desenvolver uma acao
educativa em contexto durante um periodo mais longo onde poderia de forma
sustentada aprofundar essas mesmas competéncias.

Complementando as aprendizagens realizadas na componente mais
tedrica da formacdo profissionalizante, o periodo de pratica pedagodgica
supervisionada constituiu-se como um “momento privilegiado, e
insubstituivel, de aprendizagem da mobilizacio dos conhecimentos,
capacidades, competéncias e atitudes (...) em contexto real» (Decreto-Lei n.°
43/2007, p. 1321). Neste sentido, destaca-se nao s6 a importancia da
intervencdo em contexto como também o contexto especifico em que a
formanda desenvolveu a sua partica educativa. O facto de ser uma instituicao
de ensino particular potenciou o desenvolvimento de competéncias de
pesquisa por parte da mestranda, que necessitou de procurar referentes
teéricos e legais que enquadrassem o funcionamento deste tipo de
estabelecimentos educativos com vista a melhor compreensio da sua
organizacdo interna. No entanto, uma das vantagens de ter integrado nesta
instituicdo educativa constituiu os recursos fisicos e materiais de que a
formanda dispunha para o desenvolvimento das atividades e a promocao das
aprendizagens. A titulo de exemplo tem-se a sala de ciéncias/culinaria, onde a
formanda desenvolveu as atividades de cariz experimental que descreveu e
analisou no ponto anterior e cujos resultados em termos de aprendizagens

realizadas pelas criancas foram potenciadas pela saida do espaco da sala de
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atividades que permitiu a criacdo de um ambiente mais propicio a observacao
e experimentacdo de fenémenos cientificos. Para a mestranda, este tipo de
atividades proporcionou o desenvolvimento de competéncias no que toca a
organizacao do grupo e dos espagos e materiais no ambito da planificacao
concebendo-os como recursos para o desenvolvimento curricular, de modo a
proporcionar as criangas experiéncias educativas integradas” (Decreto-Lei
241/2001, anexo 1°, capitulo II, ponto 2, alinea a).

Outra particularidade a destacar no desenvolvimento do periodo de
estagio da formanda, e que ao principio constituiu uma dificuldade, mas que
acabou por constituir um momento de aprendizagens que enriqueceu em
grande medida o processo de desenvolvimento de toda a equipa de estagio. O
incentivo por parte do Coordenador Pedagogico do Pré-Escolar, no sentido do
desenvolvimento de um projeto que envolvesse toda a comunidade educativa
num primeiro instante intimidou as estagiarias. No entanto essa dificuldade
foi ultrapassada através do trabalho em equipa e da continua reflexao, da
partilha de saberes e mobilizacdo de recursos e capacidades individuais de
cada elemento da equipa, que combinadas resultaram na planificacio e
dinamizacdo de dois momentos de atividade avaliados posteriormente em
reunido de conselho de docentes, como uma mais valia para o processo de
desenvolvimento das criancas. Cumulativamente, este momento constitui-se
nao s6 como uma vantagem para o desenvolvimento das criancas como
contribuiu em grande medida para que a formanda mobilizasse de forma mais
autonoma aprendizagens que foi realizando ao longo do processo,
nomeadamente ao nivel da planificacao, pela diferenciacao pedagogica que um
publico alvo com idades entre os zero e os cinco anos exigia, mas também ao
nivel da comunicagio, inerente ao trabalho em equipa e que é hoje uma das
competéncias essenciais a pratica pedagbgica de um Educador de Infancia.
Assim, e em concordancia com o disposto na ficha curricular da UC de PPS, a
estudante desenvolveu a capacidade de “coconstruir saberes profissionais
através de projetos de investigacao sobre as praticas e disseminar o seu
impacto na transformacao da educacdo, junto da comunidade educativa e

outros publicos” (Ribeiro, 2012, p.1).
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Olhando retrospetivamente o desenvolvimento de competéncias
vivenciado pela mestranda, considera-se importante destacar a ampliacao ao
nivel das competéncias reflexivas em muito potenciadas pelas estratégias de
supervisao e orientacao previstas no processo formativo. O constante feedback
do supervisor institucional em cada fase de desenvolvimento potenciou a
aquisicao de novas perspetivas sobre a acao educativa, os apontamentos nas
planificacoes, as questdes nas reunioes apés os momentos de supervisao e o
ponto de situacdo na reunido intermédia de avaliacdo fomentavam o
aprofundamento da capacidade reflexiva da formanda ao mesmo tempo que
apoiavam a avaliacdo do processo em curso com vista a reformulacao da
pratica que permitiu o desenvolvimento por parte da mestranda da
competéncia de “construir uma atitude profissional reflexiva e investigativa
facilitadora da tomada de decisdes em contextos de singularidade, incerteza e
complexidade da pratica docente, pelo exercicio sistematico da reflexao pré,
inter e pos ativa” (Ribeiro, 2012, p.1). De salientar, neste ponto também a
orientacdo da educadora cooperante J.M. que evidenciou um esfor¢o continuo
na promocao do desenvolvimento da autonomia da diade de estagiarias, dando
progressivamente mais espago a acao desenvolvida primeiro em dupla e
posteriormente de forma individual no sentido de uma crescente
responsabilizacdo pela acdo educativa. Este esforco permitiu que a formanda
desenvolvesse competéncia de “Saber pensar e agir nos contextos educativos
com estratégias pedagogicas diferenciadas, visando responder a diversidade
dos atores, numa visao inclusiva e equitativa da educacao” (Ribeiro, 2012, p.1).

Nessa linha de pensamento, as aprendizagens em cada fase do ciclo
reflexivo da metodologia de investigacao-a¢do promoveram o desenvolvimento
global de competéncias profissionais e, em paralelo, o crescimento pessoal da
mestranda que na vivéncia deste processo de qualificacdo profissional se
consciencializou para a importidncia de assumir uma postura critica e
indagadora, com vista ao desenvolvimento de uma préaxis reflexiva. Situando
este desenvolvimento no ambito de um mestrado de qualificacao profissional
que habilita nao s6 para a docéncia na Educacao Pré-Escolar mas também

para o 1°CEB, esta foi a primeira intervencao em contexto a que se seguira
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uma outra desta vez com o intuito de desenvolver competéncia ao nivel da
pratica educativa na primeira etapa de frequéncia obrigatéria da Educacao
Basica em Portugal. Espera-se que as aprendizagens resultantes do periodo de
desenvolvimento profissional que se tentaram ilustrar no presente documento
se configurem como uma mais valia num contexto com carateristicas proprias
e distintas deste que agora se deixa. Um dos maiores receios prende-se com as
competéncias de articulacao necessarias ao desenvolvimento articulado de um
curriculo mais prescritivo e espartilhado, no entanto a formanda acredita que
a acao educativa nao s6 pode como deve articular-se pela mesma crenga
fundamental, de que um bom profissional educativo nao é aquele que
aprendeu a ensinar mas sim aquele que ensina a aprender. A formanda,
problematiza hoje as necessidades da préatica, consciente de que esta foi uma
primeira etapa num percurso de formacao profissional que a cada passo se
retomara com vista ao desenvolvimento de “competéncias socioprofissionais e

pessoais a luz do principio da aprendizagem ao longo da vida” (Ribeiro, 2012,

p-1).
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Anexo 2A-1I — Instrumentos de observacao/avaliacao
Anexo 2A-Ia — Grelha de observacao estruturada

Grelha ohservagio em Sala de Aula | 12 CEB

Instituigdo Cooperante: | Colégio Novoda Maia Data: | outubro de 2013
Professor. Cooperante: | BrunoJesus AnoMurma: | 3.°A
Observador (es): | Andreia Oliveira e Sofia Carvalho Supervisor Institucional: | SusanaSa

(Objectivo da Observagdo: Compreender a organizacdo do ambiente educativo para a futura actuacdo em contexto educativo no 12Ciclo do Ensino Basico:

investigagdo — acdo — investigacdo)

Quadro branco/ Quadro Interativo

1 201372014



Grelha observagdo em Sala de Aula | 12 CEB

Ventilagio

A sala dispte de uma porta para um corredor interior e dois gateiros de ventilacao.

Agquecimento

O aguecimento provemde tres aguecedores dispostos pelasala e que permitem regular a temperatura. O isolamento das
paredes em madeiratambém proporciona um ambiente confortavel na sala de aula.

Luminosidade

Os estores das janelas da sala de aula ndo permitern escurecer totalmente a sala em momentos de relaxamento ou
visualizacio de filmes.

Adisposicao do mobiliario & flexivel e pode ser alterada na gestao do ambiente educativo para potendar o processo de
ensino e aprendizagem. Ao longo da intervenc3o a disposicio foi alterada por duas vezes, numa 1* alteracio passou-se de

Dispo:_ilt_;fa{? do uma disposicio em 3 filas para uma organizagdo em5 grupos; numa 2*reformulacio passou-se da disposicio em grupos
mobiliario
para uma distribuicio em “u” por se considerar mais vantajoso.
Os armarios, cacifos e estantes sdo fixos e estio dispostos ao longo das paredes da sala.
Maoinicio a mobilidade era limitada pela disposicao emfilas e ao docente era apenas permitido circular porfora das filas
Moggié:lac:e do impedindo-o de dar apoio individualizado aos alunos da fila do meio. Com a alterac3o da disposicio do mobilidrio passou a
ente
serpossivel circular portoda a sala e aceder atodos os alunos.
As criancgas tem autonomia relativa no gue toca 3 mobilidade na sala de aula. Podem|levartar-se para aceder ao material
Mobilidade da guetém nos cacifos e nos arméarios de apoio bemcomo para beber 4gua, no entanto parairem & casa de banho
crian
= necessitam de solicitar a autorizacao do docente.
Qutras:
2 2013/2014
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Grelha ochservacdo em Sala de Aula | 12 CEB

Computador com acessoa internet, guadro interativo, quadro branco, marcadores de quadro, material de escrita diferenciado, manuais

Material
escolares.
Autoria Os materiais expostos na sala de aula sdo da autoria do professortitular com a participacio dos alunos.
Consciéncia - sodeli bort
. eparacao de lixo com um eco 0.
ecologica &
Dwrabilidade | Os materiais disponiveis sdoresistentes o que permite uma boa durabilidade dos mesmaos.
Sentido
estético
3 2013/2014
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Grelha ochservacdo em Sala de Aula | 12 CEB

Rotina de entrada:
Horario: O horario de entrada & 8:30h.
Os alunos sSo amdnomeos na roting de entrada dingindo-se 205 cacifos para
Oriema{‘ﬁof niveis de guardar @ mochila, um alune i o5 cad diarios outro
autonomia =screve no quarto 3 dats 2 o nimere da auls. Os restantes copiam para o
cademo o plano de aula projetado no quadro pelo professor.
Rotina de saida: T Os alunos saem as 16:30h pois incluem-se no horario
) semanal as sesstes de inglés e filosofia para criancas.
Marotina de saida os alunos esperam na sala ou no recreio
Crientaciol niveis de até serem chamados por uma auxiliar quando os pais
autonomia estiveremn na entrada. A arrumacio do material devia ser
autdnoma mas alguns alunos precisam de ser relembrados.
M® de Alunos: 25 Idades: Inferéncias:
Rapazes Raparigas
Caracierizagio S3o alunos nascidos na sua maioria na
i ) segunda metade do ano, ou seja,
Fisica & anos de idade completaram os 8 anos aquando da
13 12 nossa integracdo em contexto.
4 2013/2014
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Grelha cbhservacdo em Sala de Aula | 12 CEB

Adulto Responsavel:

Funcao:

Ha guanto tempo contacta com a turma:

Horas de contacto semanais:

Frof. Bruno Jesus

Frofessor Titular

Desde o inicio do presente ano letivo.

Desde do 1." ano de escolaridade MO 1.7

Prof. Joana Professora de Expressaes Aristicas —_— 1h (guartas feiras das 14:30 as 15:30)
. 2h (segundas feiras das 13:20 as
L Desde o 1.7 ano de escolaridade no 1.7 : ) N
Prof. Muno Professor de Educacdo Fisica 14:30 e quintas feiras das 15:30 as

CEB.

16:30)

Prof. Inés Silva

Professora de Inglés

Desde o 1.° ano de escolaridade no 1.2
CEB.

4h (tercas, guartas, guintas e sextas)

Prof. Catia

Professora de Masica

Desde o 1.2 ano de escolaridade no 1.2
CEB.

2h
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Grelha chservacdo em Sala de Aula

12 CEB

Utiliza meios audiovisuais diversos.

Capta a atencdo dos alunos.

Reage e adapta-se is alteractes de atencdo dos alunos.

Evidencia um entusiasmo sincero pelotema da aula.

Adeqgua as estratégias de ensino aos conteddos.

Adeqgua as estrategias de ensino aidade e as necessidades das
criancas.

Demonstra excelente conhecimento dos conteddos.

Proporciona opotunidades aos alunos para gue apliqguemos
conhecimentos.

Estabelece relacoes entre os novos topicos e ostopicos ja
conhecidos.

Estabelece relacoes entre os topicos de aula e os topicos das aulas
anteriores e posteriores.

Afribui aos alunos tempo adequado para responderem as perguntas.

Termina com as distraces dos alunos de forma construtiva.

201372014
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Grelha cbservacdo em Sala de Aula

12 CEB

Fala de forma expressiva.

Sorri enguanto ensina.

Apresenta um sentido de humor adequado.

Movimenta-se pela sala de aula enguantofala.

Utiliza uma linguagem corporal ndo-intimidatario.

Evidencia descontracio.

Mo passa otempo alernotas ou o livro escolar.

Fornece exemplos de cada conceito.

Recorre a exemplos concretos nas suas explicacies.

Define e explica termos dificeis ou pouco familiares.

Explica de forma clara as relaa;ﬁes existentes entre tdpicos.

Repete informacgdo mais complexa.

Escreve de forma clara e legivel no guadro.
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Grelha observac3o em Sala de Aula | 12 CEB

Repete as perguntas para gue todos os alunos a oucam.

Descreve os termos, os conceitos e as teorias de mais de uma o

maneira.

Destaca os pontos imporantes levantando a voz, falando mais v

devagar ou fazendo uma pausa.

Utiliza apoios visuais (esquemas, imagens, etc.) claros. v

Responde de forma completa 3s questdes que os alunos lhe colocam. v

Enguanto explica algo, faz pausas para lancar e responder a ,r

perguntas.

Explica informacao com linguagemfacil de entender. v

Explica de forma clara o que se pretende com determinadas o

atividades.

Explica de forma clara os critérios de avaliacio. v

Exemplifica a relevanciae a utilidade dos topicos curriculares para o o

dia-a-dia dos alunos.

Exemplifica a utilizacio pratica dos topicos curriculares. v
8 2013/2014
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Grelha chservagdo em Sala de Aula

12 CEB

Valoriza as respostas dos alunos.

Utiliza uma variedade de estratégias na aula.

Encoraja a paricipacio dos alunos.

Coloca questies a todos os alunos.

Coloca questbes de forma clara e direta.

Mao responde as suas proprias gquestbes.

Encoraja os alunos a responderem as perguntas uns dos outros.

Encoraja os alunos a responderem a perguntas dificeis através da
disponibilizacio de pistas.

Admite o erro ou conhecimentos insuficientes.

Encoraja e respeita a explicacio de diferentes pontos de vista.

Proporciona feedback frequentemente.

Revela respeito e sensibilidade pelos diferentes pontos de vista.

Promove a participacao ativa dos alunos nas aulas.

Encoraja e apoia a realizacio de discussiies conduzidas pelos alunos.
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Grelha observagio em Sala de Aula | 12 CEB

Demonstra atitudes de respeito pelo outro?

Interage com os outros revelando espirito de cooperacio?

Respeita a opinido dos outros?

Os alunos que constituem o grupo interagem de forma

constante e com respeito pelo outro e pelo espaco dentro e fora
da sala de aula. Dentro da sala, quando s&o0 propostos
trabalhos de grupo a turma revela espirito de cooperacio
intragrupo mas uma forte tendéncia para a competitividade

Aluno - intergrupos. O respeito pela opinido do outro necessita ainda
Aluno - de alguma estimulacdo pois denota-se sobretudo ao nivel da
Assume as suas acdes? - - =
participacao oral (principalmente nas sessbes de FPC) que
alguns alunos apesar de ouviremtem dificuldades em aceitar e
compreender a opinido alheia. A escolha dos porta-vozes é
também sempre motivo de contenda.
Realiza as tarefas sem ajuda continua?
Revela organizacio e método de trabalho?
I Cumpre as regras estabelecidas?
Professor
Assume as suas decisbes?
Emite opinides proprias?
Respeita o0 meio e patriménio envolvente?
10 2013/2014
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Anexo 2A-Ib — Exemplar de grelha de verificacio da participacio oral

Parametros
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Anexo 2A-Ic — Exemplar de grelha de verificacio da participacdo em trabalhos de grupo

' FSU0UA SUPEHOR DE EDNACACRD Grelha de Verificagio da Participagio no trabalho de grupo

Parametros
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Anexo 2A-Id — Exemplar de grelha de verificacao da participacao no trabalho experimental .
ESCOLA PSRN DE UDICED Grelha de Verificagdo da Farticipacio no trabalho experimental

Parimetros
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Anexo 2A-II — Planificacoes

Anexo 2A-IIa — Planificacdo da manha de 24 de outubro

Instituicdo Cooperante: Colégio Novo da Maia

Turma/Ano: 32 A

POLITECNICD
ESE 00 PORTO Orientador Cooperante: Prof. Bruno Jesus Data: 24.outubro. 2013
SCOLASUPERCR EEDUCKHD Diade: Andreia Oliveira e Sofia Carvalho Estagiaria observada: Sofia Carvalho
Areas Curriculares/Dominios/! Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos Avaliacdo
Area Curricular: Lingus Portuguesa Inicio: Bh30 Rotina de Entrada, escrita da data e do +  Caderno Modalidade de avaliagio:
» ) nimero da aula e cépia do plano de aula diarig; - Formativa
Dominio Fim: 10h30 didrio:
* Compreensdo e Expressdo do ' *  Quadro Aprendizagens esperadas:
Oral Atividade: Resumo de um texto narrativo branco;
- Usa a palavra com um tom
‘responder & questies acerca do que Pré eitura- +  Quadro de voz audivel, boa articulagio
ouviu” . ———— interativoe | g ritmo adequados
i o o deurs s s | W0 | Dopo o i oo s o | g |
audivel no dmbito das tarefas a realizar’ | _, e e
Fim: 08h00 as criangas: T ENURE COMTetas
: - O que € umresumo, alguém sabe?
Domini Duracao: 10° 0 demos resum o Tt
ominio -0 que podemos resumir? Instrumentos de Avaliagio:
*  Leitura e Escrita - Quem sabe como se faz? * Qbrs
* Fazer uma leitura que possibilite: -Entdo e que texto dos que [&-mos] | : 'E;”a- | -Obsenaciodireta;
- detectar infarmacéo relevante; ultimamente podemos resumir? i d::sw -Participacao atraves 6o
- {'esumrr textos, sequéncias ou - (outras questBes que possam surgir do Excessas™ de reglsto oraleescrltg; B
paragrafos” didlogo) Giddlia -Fichas de trabalho individual.
Inicio: 0900
Contetdos: Leitura da primei te da ob Fernandes
Componentes da narrativa: Fim: 02h15 ":‘:bura a pr';mfelrg paEe a0bra gue[:'d i
- personagens (orincipal, secundéria(s)), erto no Pais dos Excessos” de Cidalia
espago, tempo e acgdo; Duracio: 15° Femanldes (pagus. 5al4)
Estrutura da narrativa: -As criancas véo ler em voz alta, por partes,
- introdugdo,  desenvolvimento e sob orientacdo da estagiana;
conclusdo

et { Comentario [$1]: Professorz estagisriz. Rever em tudo ]

_ .-+ Comentario [$2]: As pereuntas n3o devem astzr redigidas
de forma téo oral. Use o discurso mais formal:
0 que & um resumo?
0 que =e pode resumir

Comentario [S3]: atencéo
Lemaos
[pretérito perfeito do indicativo)
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Areas Curriculares/Dominios/Contetidos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos Avaliagdo
Dominio Inicio: 0315 Apbs a leitura; Modalidade de avaliagdo:
+ Leitura e Escrita Caderno - Formativa
o Fim: 0330 Discussio em grande grupo sobre as diari; » s
Redigir textos ué acordo com o plano Duracko: 15 principais jnformacdes| da obra a constar no Aprendizagens esperada:

i . i uracao: I R R L LRI L EEE --Qumdrg -
previamente elaborado; respertando resumo e anotacdo das mesmas no quadro N , _ .
as convengdes (orto)grificas e de & no cademo didrio branco; Rf;:nt:, conta e descreve;
pontuagdo; utiizando 0s mecanismos : - lcenifica o tema ou 0
de assunto do texto, assim como
coesdo e coeréncia adequados” 05 vertuals subtemas;

g Inicio: 03h30 Atividade de Escrita: - Refere, em poucas palavras,

. o essencial do texto.

(mesdouesimo Fims 1000 Exercicio de escrita individual em que cada - Redge correamentz um
. R . q R texto que resume uma parte
B Duragio: 30 cnanga devera coﬂnstrun um texto namafivo de uma obra narativa:
Dominio o com as informacdes selecionadas,
*  Educacdo Literaria produzindo assim um resumo da parte da Instrumentos de Avaliagio:
. ) L obra selecionada;
Lere ouvirler textos frtgmnos_ . Inicio: 10h00 -Observacio direta;
- Ler em voz alta, apos preparagdo da -Participaco através do
leitura; Fim: 10h30 A tacio dos textos 3 tuma registo oral & escrito;
Compreender o essencial dos fextos presentacao dos [exios 4 turma:
escutados e lidos: Duragdo: 30

- ldentificar, justificando, as personagens
principais.
- Recontar textos lidos.”

Cada crianca vai ler em voz alta o seu
resumo da obra para a restante turma;
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Areas Curri inios/C Tempo Percurso de Aula Recursos Avaliacdo
R Atividade: Dizem que € um Herdi
Area Curricular: Filosofia para Criangas Modalidade de avaliacdo:
*  Leitor de Mp3 | - Formativa
Objetives especificos: = A estagiaria propde 3 turma a audicdo de uma
Intisicalcom o objetivo de escobrirmosgde que Aprendizagens esperadas:
“ Aplica regras de convivéncia e de fala o poema da letra;
respeito mituo. - Atitude.crl'tica & reflexiva
- Manifesta uma atitude civica, critica, + Depois de uma primeira audicdo, o poemalé | dlbum Vinte | - Respeito pelas regras de
ativa e reflexiva. nicio: 11h05 projetado no quadro interativo e a estagiara Cintada TCOTVIVETICIE " 87 BXpressan Em
- Manifesta o espirito critico-filosofico, | 'MEi0: uestiona as criancas: Bando dos grupo;
i w a c Gambi - Expressdo clara de ideias

estimulando o debate e o raciocinio. Fim: 11020 -Dequefala este poemagntiop | © ambuzines HEntas E-OpIIBaS:- - .-

' - E 0 que faz deste personagem um herdi? . Qusdio - Interpretacio de textos
i . e Duragdo: 15 (pode] pedir as criancas Que sublinnem no quadro | interative - - - - | aunidos elides; . ______
Area Curricular: Lingua Portuguesa 05 versos que indicam as agoes heroicas)
Dominio - Que adjetivos podiamos usar para o caraterizar? |, Folhas Instrumentos de Avaliagio:

. . -Esse & o Unico personagem que figura neste
+  Compreensio e Expressio do brancas & -
oral texto? marcadores -Observacdo direts;
. — ;. -0 que faz esse segundo personagem? -Participagdo atraves do
- SaberMescutar, para organizar € reter novamente sublinhar a cor diferente o que faz o registo oral e escrito;
informagdo essencial, discursos breves | ..o 11p00 ge undo personagem) a
em portugués padrdo com algum grau de gundo p d o .
formalidade Fim: 11h45 - Entdo sente-se preparados para discutir o que &
- . im: &i7
- Distinguir entre facto e opinido, um herdi?
informagdo implicita e explicita, o que é do: 25 ;
essenmif doqﬁeéacessdf‘r’o - 0q Duragdo: 25 + Aformanda divide a turma em dois grupos gue
~ Pedir e tomar a palavra é respeitar o deverdo discutir o que é um herdi e escrever as
tempo de palavra dos outros. Inicio: 11h45 conclustes a que chegam,
- Planificar e spresentar exposigbes |
breves sobre temas variados Fim: 11055
- Produzir breves discursos orais em . N .
Duragdo: 10" « Cada grupo apresenta 3 turma através de um

portugués padréo com vocabuldro e
estruturas gramaticais adequados.”
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descricio de alguém que considerem um heroi

L-- '[(nmenté rio [S5]: titulo

Comentario [S6]: De descobrir

- N3a use 2 12 pessoa da singular nem do plural

_----| Comentario [S8]: S2m marcadas do discurso direto
De gue fzlz este poema?
Qual é o zssunto do poema?

i
- ‘{(nmentérin [57]: E um poema ou z letra de uma cangio? ]
)

T { Comentério [S9]: & professors estagisriz...

_----1 Comentario [S10]: Portz-voz
Mantém o hifen

T { Comentario [S11]: Demasizdo oral

. ----{ Comentario [512]: Como & feit=? ]
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Anexo 2A-IIb - Planificacao semanal de a 8 de novembro

" ) Instituicio Cooperante: Colézio Novo da Maia Turma/ano: 32 A&
ESE 00 PORTO Orientador Cooperante: Prof. Bruno jesus Data: 20.novembro. 2013
ousaussid | piade: Andreia Oliveira e Sofia canvalho Estagiaria observada: Sofia Canalho

Areas Curriculares/ Dominics/Cont eidos Tempo Estimato Percurso de Aula Recursos Avaliagio
3 * Rotina de Entrada, escrita da data e do nimero
Inicio: 5h30 da aula e copia do plano de aula didrio;
Area Curricular: Motemdtico Fim: 10h30 Modalidade de avaliagio:
12 Momento: Construgao de um dizgrama de caule-e-folhas - Formativa
Dominio
+  Organizacio e Tratamentn de Dados *  Aprofessora estagidria comeca a aula pedindo .
um voluntario para fazer um resumo da Gitima Instrumentos de Avaliagdo:
Representacio e tratamento de dados aula de matematica. A medida que o aluno vai . .
recordando 05 contelidos abordados vai g_’,d?r.m Dbsenzcio drety o
o Disgramas de caule-sfolhas; solicitandoa ajuda dosrestantes colegas para fario; 'rzggfrﬁf”mm
F éncia abeoluta; . ij i i ! .
o nﬁgufanm a : Inicio: 5hSS que cqmpletem _e.n'o_u corrijam a |nforma§an -Grelha det.ra‘rﬁmm][cf.
o = T ) fornecida pelo primeirovoluntario. De seguida aex) T
2 ;‘ﬁ"ﬁﬁmﬁm”ﬁ““{m Fim: 08h30 questiona a turma:
o omanba {oéjewdam ﬂl‘;mcs o Paraqueserveumgrafico ou um diagrama? | | Quadra
g £a Eop— o Para gue se organizam o5 dadaos? - .
sheoluts, mods e ampiitude. Duragao: 35 . e interativo e
o Sera mais facil ler dados por extenso ou projetor;

organizados num diagrama?

o MNum conjunto de dados, o que significa a
moda?

o O que significam os extremos? Maximo e
minima?

«  Aprofessora estagiaria propoe aos alunos a
construciodeum diagrama de caule & folhas
tendo como base as idades dos pais dos
alunos.
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Areas Curriculares/Dominios/Cont eldos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos Avaliagio
direa Curricular: Matamdtica Aprofessora estagidria questiona os alunosea
. medida quevido dando as respostas regista-as
Dominio . no quadra:
¢+ Organizacao e Tratamento de Dados o Quais serdo o5 dados & organizar?
Vai registando no quadro as idades dos pais de
Representagio e tratamento de dados cadacrianca & indica aos alunos que devem
proceder ao registo no caderno didrio dos Caderno
o Diagramas de cauie-e-folhas; mesmos dados. diaria
o Frequéncia shzoluts; De sequida questiona: Quadro
o Mods; ] o Qual o primeiro passona organizacio -
o Minimo, méimo e ampltude; dos dados neste tipo especifico de| "% _Hi::[m:dewarw'
o Prohiemaz envoivendo anslize e ; 7
organizagdo de dados, frequéneia dmgrgma. N Quadro
absoluta, moda e ampitude. o Depois de colocados os algarismos .
das dezenas como s5e  deve ! Instrumentos de Avaliagio:
prossequir?
Inicio: BhE5 o Esta terminada a organizacdo dos -Observagio direts
dados? -Farticipagao atraves do
Fim: 0ohao No registo de cada um destes passos no registooral;
quadroa professora estagiaria pode recorrer a - Grelha de Verificagin [cf.
Duragao: 35’ gjuda de um aluno. Arnizxo)

Depoisde construido o diagrama de caule-g-
folhas a professora estagidria questiona a
turma:

o Quais sdo osextremos do diagrama?
Qual a amplitude destes dados?
Qual & a moda?

0O quesignifica dizer que a moda das
idades dos pais 3877

Apos o guestionamento, as respostas sdo
gscritas no quadro branco e a professora
estagiaria indica aos alunos que devem
FegistaHas no cademo didrio.

(=T = =}

. - -+ | Comentario [S2]: resisti-tzs

0
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Areas Curriculares/Dominios/Conteldos | Tempo Estimado Percurso de Aula RECursos Avalizgio
Area Curricular: Wgtemstics
22 Momento: Realizacao da ficha da pag. 65 do manual
Dominio Iniio: 03h30 «  Aprofessora estagidriaindica aos alunos que |« Manualde
+  Nimeros e Operacies devem abrir o manual de matematica e matematica;
Fim: 10hD0 resolver os problemas da pag. 85.
o . . . Procede depoisd correciodos exercicios no | ¢ Quadro
o ‘Adipdc e subtrgdo de numeroz | Duragdo: 30 quadro interative. interative;
natursiz
o Muttipficapde de nimeros natfuraie:
. 3% Momento: Realizagio de uma ficha de trabalho sobre
Aprendizagens esperadas: wior 10h00 organizagio e fratamento|de dados
o Resolver problemas de até tdg| v Aprofessora estigana peds ajudd a U Elfu'ﬁﬁ"'"’:_"::";""' """""""""""
pazzos envolvende situaghes 9 | pon. yomas para distribuir uma ficha de trabalhoindividual Tr[abalhn
Jjuniar, screzcentsr refirar, completar pelos colegas. Enquanto os alunos realizam os
€ Comparar. Duragio: 25 gxercicios da ficha a professora circula pela s0bre 0.T.0.
. sala dandoapoioindividualizado aos alunos
e ﬁﬂlﬂe ”ﬁhﬂuf;‘;’;mﬁﬁ que o solicitarem.
miitplos de dez inferiores & G;m"’ Procede depois a cOrecao dos exercicios no
fiando partido das tabusdas. . quadra interativa.
Inicio: 10h25
O Resolver problemaz de afé fréz
psszoe  envolvende  sifuspbes Fim; 10h30
multiplicativas nos 2enfidos aditive &
combinatéri. Duragio: 5' v Rotina de Salda

Intervalo da Manha

. . - -1 Comentario [53]: parece-me que, para
dar maior articulag3a, o momenta 3
deveria ser o momento 2
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Areas curriculares/ Dominics/Cont eddos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos avaliagio
) » Rotina de Entrada (A professora estagiaria
Area Curricular: fortugués Inicio: 11h00 pede aos alunos que formem fila & porta da
N 5ala € 0rganiza a entrada ordeira e em siléncip | ¢ Quadro
Dominic Fim: 1160 na sala que 5& encontra com uma misica de | interativo .
¢ Oraidade: . fundo a tocar) Modzlidade de avaliagao:
Duragao: 5' - Formativa
o Produzir um discurso oral com comegéo. 12 Momento: Andlise comparativa dos vérios tipes de texto | *  Anex0 &
. s A professora estagidria inicia a aula| Tabel .
:’”m::;“m _— questintnanddo al turma e, co nsrc:an;e as ﬂﬁrr;tsw Instrumentus de Avaliagan:
o Identificor o temg ou 0 gssumto do texto, ;?15&%?; uﬂiﬂi tii:;;ﬁ;g;;g;:zgi;& %pré: tipos de texto, ﬂbﬁewag:ndiretai
G55 COMg 05 eventuais subtemas. s [ pupspuytybytiueptyuyues spupul [ L <Rarticipagao atravesdn - - - -
o Parem relagdo duas infarmagoes para | Inicio: 11h05 de texto Ja abordados: registo oral e escrito;
o fﬁﬂﬁﬁmﬁ&a oessancial | Fim: 11025 o Quetip,ns de textos j& c_onhecem?
dotexto o 0 que & um texto narrativo?
Duragio: 25° o Que elementos & partes o constituem?
Dominio o 0 que e um texto informativo?
+  EducacioLiteriria; o Que elementos & partes o constituem? . AnexoC-
o FResponder, oralments & por escito, de o O que éuma carta? Comvite;
forma complets, o questies sobre os o Que elementos/partes a constituem?
tEXTOs.
22 Momento: Andlise de um convite
Contetdos: .
0 texto narrativo + Aprofessora estagiaria projeta de seguida no
0 texto informativo Inicio: 11h25 quadrointerativoum exemplo de um convite e
Acarts procede a uma |eitura em voz alta do mesma. [«  Quadro
0 comvite Fim: 11h35 De seguida questiona: Branog;
. = Quetipo de texto & este?
Durago: 10/ o Qualafuncio/utiidade deste tipo detexto? |« Quadro
o Queinformacdes s& podem reunir acerca do interativo;
evento mendonado?
o Emquediavai decorrer? A que horas?
Onde?
o Quem enwiou o orwits]

. - -~ Comentario [54]: n3z £ 2 tabela que
compara
uma tabela com as carateristioas dos
diferentes tipas de texta?

:_-f{mnaﬁu[ﬁ]:?
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Areas Curriculares/Dominics/Cont eidos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos avaliagio

Ao mesmo tempo gue questiona a turma, a
professora estagidria vai fazendo anotagdes no
quadro branco, em conformidade com as respostas

drea Curricular: Portugués dos alunos. De sequida projeta de novo a tabela
) comparafiva com que iniciou a aula & pm com g . - - +{ Comentario [S6]: zrah
Dominio turma preenche o separador relativo ao comvite|™ ™" T T[T
* letuaefscrita com a informagdo recolhida na andlise o Manalte | sidade de avalisgio:
o Planificar g escrita de textos. Fortugues; - Formativ
o Utilizor uma caligrafia legivel. 3% Momento: Planificagio da redagio de um convite
o Usor vocobuldrio odeguado. o Instrumentos de Avaliagio:
o Trobalhar um texts, smplificando-o *  Aprofessora estagiaria pedﬁe a0s glunns que
atravesda coordenagdo de nomes, abram o manual d'-‘j purtu.gues na paginas 62 -Observacio direta:
de adjetivos & de verbos gue facam uma |eitura silenciosa da mesma. “Participacio através do
©  Rever textos sscritos. Inicio: 11h35 De sequida questiona: . registo oral e estrito;
; I o [hanalisefeita ao corvite esta de acordocom
o Verificor se 0 texto contem os ideios A informa;;ﬁo do manual'ﬂ (et ST ”
i i : b =7 entario * N30 COmpreenda o
o et agio | | o aum Jemg que daEmGS A 0U] T e mesramese
vocabuldrio usodo. Duragao: 20f acrescentar? "oy o clal:rFt:ar
o |Identificar e corrigir os erros de » A professora estagidria sugere aos alunos a H?:$ i
ortagrafia que o texto contenha. realizacio da atividade de escrita sugerida na
pag. 82 do manual e prients] a planificacéo do - -+ { Comentario [S5]; Deve referir que s
texto coletivamente para [evantamento el ™~~~ T[T [ e
esclarecimento de dividas, planificag3o dotexte

o Quem serdo o5 destinatarios?

o Qual a finalidade? A que celebracio diz
respeito?

o Em que data ocorre a passagem de ano?

Inicio: £h5% o Qual poderd ser o programade uma festa de
final de ano?

Fim: 12h00

Duragio: 5 + Rotina de Saida

Intervalo do Almogo
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Areas Curriculares/Dominios,/'Cont eddos Tempo Estimado Percurso de Aula RECUrsos Avalizcio
Rotina de Entrada (A professora estagidria
Inicio: 13030 pede aos alunos que formem fila & porta da
Apoio ao estude: Porfugués _ E-alaeDrganizaaentradanrdeiraeem;i!éndn
Fim: 13040 na sala que s& encontra com uma musica de
. fundo a tocar)
Area Curricular: Portugués Duragac: 10 L o Modalidade de avaliagao:
Aprofessora estagiaria solicita aum aluno que -Formativa
Dominio relembre as atividades realizadas antes da | | Manual de
* Lerturag Escrita: . Inicio: 13ha0 hora de almogo e questiona: Portuguds; Instrumentos de Avaliatao:
o Flanificar a escrita de textos. Tendoterminado a planificacio, o que falta N
o Utilizar uma coligrafio legivel. Fim: 14h10 fazer? ZObservacao direta:
o Usar vocobuldrio odeguado. ’ u . . : -Participagdo atraves do
) - Qual a extensao media do convite? Muito i o
o Trobalhar um texto, amplificando-p | Duragao: 30° . regtsto oral e escrito;
. - longo? Mais longo que uma carta?
atraves da coordenagga de nomes, B "
de adjetivas £ de verbos .{'«pqs gsta exploracaocom aturma a prutessur
o Rever textos escritos, indica que devem comecar a redacao do
o Verificarse o texto contémas ideias convite evai circulando pela sala oferecendo
previgmente definigdas. Inicio: 14h10 apoio individualizado aos alunos gue o
o \Verificar o odeguacdo  do solicitarem.
vocobuldrio usado. Fim: 14h25 Para terminar a aula a professora pede a
o [dentificar e corrigir o5 erros de . alguns alunos queleiam para a turma os seus
artografio que o texto contenha. | Duragao: 15 convites
Atividade Paralela: aos alunos que forem |, ,ooopo
terminando mais cedo a professora estagiaria Ficha de
forneceumaficha de ortografia sobre a variacio ortografia

em género e flexdo dos nomes e sinais de
pontuagio.
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ESE POUTECRCD

Instituico Cooperante: Colégio Novo da Maia

Turma/ano: 32 A

Orientador Cooperante: Prof. Bruno jesus

Data: 21 novembro. 2013

IS0 SUPERTA D8 EDUCY) Dizde: Andreia Oliveira & Sofia Caralho Estagiaria ohservada: Sofia Canalho
Areas Curriculares/Dominios/Cont eddos Tempo Estimado Percurso de Aula REeCursos avaliagdo
*« RotinadeEntrada, escrta da data e do ndmeno
. Inicio: 5h30 da aula e copia do plano de aula diario; Ccaderno
Area Curricular: Porfuguss didric;
. Fim: 10h30 Atividade: “0 Affabeto do Corpo Humano™ de José Jorge Modalidade de avaliagio:
Dominio Letria - Formativa
»  Oralidade:
o Produzir um discwso orol com comegio. 12 Momento: Previsio do conteddo da obra pela andlise dos
o Produzir  discwsos com difenentss elementos paratextusis Quadro Instrumentos de Avaliagdo:
finglidodes, tendo em conty & SiUGEE0 & interativo e .
o interipcutor descrever *  Aprofessora estagidria inica a aula mostrando projetor; =Observacdodireta:
dturma o livro deJoséJorge Letria *0 Alfabeto -Farticipagao atraves do
*  Leitura eEscrita: . .. do Corpo Humano® e questiona: Obra 0 registo oral e escrito;
o Fomulor  questies intermedios e | Inicio: BRS5 o Que informacies sobre este livro se Alfabeto do
enunciar  expectotics & diegnes i observam na capa? Corpo
possiveis durante o leitura de um texto. | Fim: 0Shos o Com base no titulo quetipo de texto serd? Humano” de
.. . Marrativo? Informativo? Uma enciclopédia? fose Jorge
*  Educacdo Literaria: Duragao: 10° ; = Letria
. - o O queseobserva na ilustracao?
= Lereourlerteos [ternos. o Comosepodem relacionar a ilustracdo e o
titulo?
o Sendo um alfabeto do corpo humano serd
que existe uma parte ou orgdo do corpo para
cada letra?
» A professora estagidria lanca o desafic aos
alunos de, com os conhecimentos acerca do
corpo humano que foram adquirindo ao longo
das Gltimas aulas de Estudo do Meio, fazerem
uma previsdo do alfabeto do corpo humano.
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Areas Curriculares/Dominios/Contetdos | Tempo Estimado Percurso de Aula Recurscs avaliagio
Area Curricular: Porfugués »  Aprofessora estagidria solicita a ajuda de um
aluno para distribuir uma folha para os alunos [+ AnexoE-
Dominio colarem no caderno didrio e registarem as Folha de
o Leitura e Eserita; Iicio: 02h0S previstes da turma para cada letra. A Registo da
professora esclarece que a folha contém previsio do
o Fommulor questies intermédios e | Fim: 03h20 apenas 23 letras porquecomoo K, o WeoY, | afabeto
enundiar  eipectitics & dregdes . foram introduzidos mais tarde no nosso
passivels durante o leiturg de um texto. | Duragao: 15 alfabeto ha poucas palavras que seiniciem |+ Ouadro
L com estes caracteres eno quetoca a partes | MEErEIVO
Domimo do corpondoha mesmaonenhuma. De seguida
*  Educacao Literariz: e deforma coletiva aturma sugere rgéos ou
o tereoulrtextos Renis. partes do como que POSSEM5Erass ociados a Modalidade de avalizcio:
. r o previsdes feius sobve 0 cada letra do alfabeto e reqgista no qpadrn ao -Formativa
ECCMH m: “ammdam:m mesma tEI:I]p.D que 05 alunos registam no
. et s, caderno diario.
. S Instrumentos de Avalizgio:
. ;ﬂnﬁmf;nm . iﬁdﬁ; 22 Momento: Exploracio do conteldo da obra . i
5 agdies, inserinda e pizadios o mudands e Dbservagiodeta
J—— +  Aprofessora estagiaria projeta no quadroum |, srewFe -Participagio atraves do
o Propartitulos altemativos para textos. gsquema com o alfabeto descrito na obra & Apresentagio regizto oral e excrito;
o FRespondsr, orlments & por esoitg, de questlon; aturma; _ _ Interativa do
forms complets, @ questdes sobre os o Que diferencas existem entre os dois conteddo da
tExtos. Inicio: D2h20 alfabetos? gbra fterdria
o Que drgdos mencionados no livro 580 “q Affabeto
Fim: 03h40 familiares? do Corpa
o Podem| ser associados aos varios sistemas Humano" de
Duragio: 20 do corpo humano @ abordados® T fosforge [T
Letria

v Aprofessora estagiaria orienta associacdo dos
orgdos conhecidos, aos sistemas digestivo,
respiratario, cireulatario e urinario, registanda
numa tabela de dupla entrada no |quandd
branco. |

.- Comentario [S10]:Cu= Sredzs podem

sar assodadas..?

. - - | Comentario [811]:zraa |
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Tempo Estimado

Percurso de Aula

drea Curricular: Portugués

Dominio
®  Lejtura e Escrita;

o ler pequenos  fexios  pomgbios,
informativos & descitivos,  noticias,
Cartas, convites e handa desenhoda.

0 Identificor o tema ou o Grsunto do texta,
g55im Coma 0F eventuais subfemas.

0 FRefenr, em poucos polowas, o essencigl
do texto.

Inicio; 03ha0
Fim: 10h0D

Duragao: 20°

Inicio; 10h00
Fim; 10h25

Duragao: 25"

v Aprofessora estagiaria questiona os alunos:

3® Momento: Exercicio Ortografico

o Existe alguma palavra desconhecida no
alfabeto do livro?
o Serd que € preciso consultaro dicionario ou
serd que a o texto pode esclarecer?
& professora estagidria explora com a turma os
textos do autor associados aos vocabulos
desconhecidos (como 4faide, Zigoma ou
Jugular)

& professora estagiaria informa os alunos que
kai ter lugar um fexercicio oriografico com o

texto do autorsobre a bexiga. Procedeentio 4 |
|eitura pausada em voz alta do texto que os
alunos registam em simultdneo no caderno
dirio. Mo final, projeta no quadro interativo o
texto do autore orienta cada aluno a assinalar
no seu texto as palavras que escreveu de
forma diferente.

Intervalo da Manha

& Cadernn

didrio;

Quadro
interativo e

projetor;

- Comentario [Sl.l]:que iraa realizr
um exercicia...
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+ Durante o intervalo joraaniza] o mobiliaio da

sala por forma a criar um espago circular dé |
discussdoladeado porcadeiras para quetodos
o5 alunos possam olhar-s& nos olhos durante a
sessio defilosofia para criancas.

. - - - | Comentario [S13]:faita o sujeitona
frase

.- ‘[Cunam [514]:aspatz

Inicio: 11h00 » Rotina de Entrada (A professora estagidria
pede aos alunos que formem fila & porta da
Fim: 11005 sala & organiza a entrada ordzira & em siléncio
. na sala com uma musica de fundo a tocar)
Duragdo: 5
Areas Curriculares/Dominios/Conteddos Tempo Estimado Percurso de Aula RECUrsos avaliagio
Area Curricular: Filosafia para Criangas 1* Momento: logo “Aboanoticiaé y; Amé noticia £
. . *  Aprofessora edagiais sentads numa das cadeiras
o ""P“m_f regras de convivéncia ¢ de do circulo segura na mao varos cartdes com Modalidade de avaliagic:
respeita mutuo. situagﬁe:s. [imagens ou pequenas frases) que vai | | e Formats ;
o Manifestar uma atitude civica, Inidio: 11h05 rostrars turmna. Pars iniciaro jogo mclstrain uns dos carthes com
critica, ativa e reflexiva. catdes sos slunos & pede UM voluntario para imagens ou
o Monifestar o espirito  critico- | pim: 11hz25 falar sobre o que ve. . pequenas Instrumentos de Avaliagio:
filasafico, estimulando o debate e o o O querepresenta aimagem? ) " frazes que
raciocinio Duragio: 200 o O que pode ter levado a esta situacan? repressnem | -Dbservaciodinsts
o Manifestar hadbitos de o Como pode, resolver-se? . situaghes do -Participagio atraves do
questionamentn & problematizagso o gguaﬁllg%zgﬂﬁ:%:rmﬁ;;g positivo desta | guatidiana registo oral;
JE;EE:ZMGWM“ oua novas o Qual serig um J:mntgL negavo acerca ) |
mesma? Uma ma noticia?
Area Curricular: Portugués * Apos esta abordagem inicial, & professora
L estagidria explica a dindmica do jogo, em que | *  Microfone
Dominio cada crianca devera sugerir alternadamentes Magito
*  Oralidade: uma boa noticia & uma ma noticia acerca das
situacdes que a professora mostrar com os
-
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o Produzir um discursa aral com cartoes. O jogo termina quando cada aluno [« Barrita de
correcéa. contribuir com uma boa e uma ma noticia, ou chocolate
o Produzir discursos com diferentes sgja, quando o microfone der duas voltas Kingder
finglidodes, tendo em canta o completas ao circulo.
situggdo e o interfocutor: descrever. L . .
o  respondera questies acerca do que +  Antes dmnlu::arnjngn_:apmfasspn_i estagiaria
ouviv: passa aum alunnnmlcrufonemaglmgpede—
o usara palavrade umajforma clam e Ihe que relembre 205 colegas o gue & & para
. P queserve aquele objetos, aproveitando para
cudivel no ambito dos tarefas a relembrar as regras de participacio oral.
realizar.
Areas Curriculares/Dominios/Cont eddos Tempo Estimado Percurso de Aula RECUrsos Avaliagio
22 Momento: A “Bolacha® Filosofica Modalidade de avaliacio:
AreaCurricular: Filozofia para Criangas . - Formativa
# A professors estagianas mostre aos slunos uma bams
o Aplicar regras de convivéncia e de de chocolste {tipo ﬁlﬂﬁ%&ﬂ' 2 EK|:I|'K;..‘-EI que por todos u
respeito mituo. estarem & rE'u'eI-ar_—se tso .I:I::-ns filosofos em F!D.Ij‘tﬂ Instrumentos de Avaliacdo:
. . .. pequeno nas sessdes antenores, expressando opinoes )
e f?r?;fszanr.muﬂzﬁ;:ﬂde Lica, justificando-as, re?pei'tand:- asregrasdepsa tticipags'o el|” M'f"'f:'fc""e %}:dirﬂai
. .. .. os colegas, trazia para s auls ums caxa com s Magico -Farticipacdo atraves do
e Mun{festar @ espinito  critico- intencSo de dar uma bamita a cada sluno. registooral;
filosofico, estimulando o debate e o
racm.cmm L. » Mo entanto, como trezis s caa no camo, com o calor
a Mam_r.'esrar habitos . E.e Imicio: 11h25 &8s bamtas demetersm todes exceto ums e spesar de
quesrmnamenmep.rf:l.f:u'emanmgaa néo hsver chocolste pars todos pensou que ests
ﬁ?ceac_l's-uheradqumda U O NOVAS | riee 19h50 pudesse ser ums ofima oporunidade pars ums
situacoes. discussso. Questiona a tuma:
Duragdo: 25° o O que s= pode fazar?

Area Curricular: Portugués

Dominio
*  Dralidade:

Como pardilhar o chocolate?

Deve dividir-sa? Atribuir-se a alguém que
merecs meis?

O que sers justo?

.
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o Produzir um discurso orgl com
corregdo.

o Froduzir discursos com diferentes
finalidodes, tendo em conto @
situagdo e o interlocutor: descrever.

o responder g questdes gcerca do gue
ouviu;

usar o polavro de uma forma clarg e
gudivel no dmbito das tarefas o realizar.

+ 0 objetivo da stividade & fomentar & capacidade
argumentativa dos slunos, tendo pars izs0 & professom
estapiaria que incentivar s justificesso de opinides e &
contra argumentsgdo. Mo final, s decisdo undnime
expectaveldogrupo & a divisdo da barrita portodos os
alunos. Postoisto, s professora estagidria sugere ser
elaatirarol:rimeiru pedagoe sofazédo comes gmnde

para manifestarsa:
o Como se sentiram com esta atitude?
o Acham que houve justica?
o Oqueé justica?

#  Barritasde
chooolate

. - - -1 Comentario [S15]:stividads muits
interessante, partinente = pansada om
pormenares muitocuriasas! Muit bam!

Tempo Estimado

Percurso de Aula

Avaliagio

Inicio: 11hs0
Fim; 11hss

Duragio: 5

* Nofinal a professora estagiaria explica que
este era um exercicio para se discutir o
conceito de justica e que ha chocolate para
todos.

32 Momento: Autoavaliagdo por gestos

v Aprofessora estagiaria questiona os alunos
que tém trés gestos convencionados para
«Sims, «nE0D & €Mais oumenosf:
*  Foram owvidos?
*  Duviram os outros?
* Respeitaram as regras?
*  Divertiram-5&7

* Rotina de Saida

Modalidade de avaliagio:
- Formativa

. - - ~1Comentario [§16]:Esta frase ndz actd
miuite clara. Talvez rever

Intervalo para Almogo

Inigio: 13h30

Rotina de Entrada (A professora estagiana pede
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aos alunos que formem fila a porta da sala e

Fim: 13h35 organiza a entrada ordeira e em silénciona sala
. quese encontra com as luzes apagadas euma
Duragao: 5 .
musica de fundo a tocar)
Atividade Experimental: Coma funcionam os movimentos
respiratorios
12 Momento: Recolha das concegoes alternativas dos alunos
»  Aprofessora estagiaria questionaos alunos
acerca do sistema exploradonoinicio da
SEMmana:
Areas Curriculares/Dominios/Contetdos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos Avaliagio
o Que sistema do corpo humano foi
Area Curricular: Estudo do Meio explorado na dltima aula? .
o Qual asuafungﬁn no corpo humanao? Modalidzde de svaliagao:
Dominio o Porqudérgdos sconsftuido? | |cfemama
+  Conhecimento do Meio Natural e *  Aguandodesta questioa professora estagiania
Social L orienta o preenchimento de um esquema do | * Ansso - .
Inicio: 13h33 sistema respiratorio no quadro interativo z';ef“““d” Instrumentos de Avaliago:
o TDescreve oz sistemss VitsiE 60 | pim: 1380 medmnteiﬂs respostas dos alunos. _ respiratériem | -Observacio i
humano. esoicands &z : o Qual & o percurso que o ar realiza num M | SOUEErVALA0 direta:
el . explica ciclo respiratbrio? formatodigital | -participagdo através do
fungies gue cads um deles | puragdo: 15 P y ' registooral;
desempenta o organismo.* o Quemovimentos fazem pgrtedagsg ciclo? !
o Mobiizs ¢ infegrs vocabuidno e ° gg:-gor::p;:rggﬂzgﬂ a calxa foracica num & Aneuo|-Carts | Ansso| - Carta de Planificacio
conceitozs substantives ezpecificos . Aprof s ) distribui pelos al de Planificagao
s et e e et
= # Anexol-
problemss explorsdas, alunos a0 longo da atividade experimental. Protocolo da
o Qualseraa q_uestan problema? i Afvidade
o Para construir o0 modelo do pulmio que Experimental

material se vai utilizar?

-

Comentario [S17 : Cusis 53z o5 drsios
que o consfituam?
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o Que variaveis vao ser nantidas?  4garrafas de

o Que vardveis vio seralteradas? refrigerants & . -+{ Comentirio [S18):Tem ¢ pemsar
o Quais sd0 ﬂsprtﬂisaﬁ]? ----------- - S R [ mmbemn:mﬁ:slzqmsmes
"""""""""""""""""""""""""""""""" ] A carta d planifia3a £ uma metodalasia
22 Momento: Realizacio da atividade experimental + Fita adesiva O e L e
» A professora estagidria 18 com aturma o | Torte ] E:::'D“Td“m"“
N protocolo  experimental & procede &o . ", | de s ataptuts Neopereeto movsi
Inicio: 13650 levantamentode dividas. De sequida, divide a | * 4=lasticas " |
) turma em dois grandes grupos & distribui o . ; = L
Fim: 1425 material necessariopara a construco de dois | * 4 baldes ?“m,[ﬂg]'uqm [Pty
buragia: 25 modelos em cada grupo. Defequidgemeoma | | — -
: ajuda da diade defomacdio orienta 0% alings | 437 Comentario [S20]:Pasterizrments
na construgio  do modelo & na plasticos Parfim,
experimentacio do mesmo. Por fim registam- [rat)
se as observacdes pfetuadas Pasteriormentz,
2 Atengio 3 colocagao de vingulzs nos
+ | complementas

Comentario [S21]:0 qus chsaree?

Area Curricular: Estudo do Meio Est fipo de questdes deve 2star na carta

32 Momento: Sistematizacio das conclusbes da atividade

- de planifizagiz
experimental
Dominio
+ Conmhecimento do Meio Natural e +  Aprofessora estagidria volta a orientar toda a
Social turma & media a discussdo acerca das
observacies efetuadas, questionando:
o TDespreve oz sisfemas witsiz 90 | |nico: 14h15 o Que observaces realizaram?
como humano, explicando a2 o Comosecomportou o modelo quando s
fungiez que cads um defez | Fim: 14hz5 puxava a pega?
dezempenha no organizmo.” o A que movimento respiratorio estd
o Mobiiza & integrs vocsbuidno e | Duragio: 10 associada essa acdo?
conceitos subsiantives especificos o Comosecomportou o modelo quando se
dozdiferenizz contelidos, femas & largava a pega?
problemas exploradoz" o A que movimento respiratorio estd

associada essa ago?
o O que se acontece no momento da
inspiracio?




-~ Comentario [§22]:0 qus passz
cancluir?

Inicio: 14025 v Aprofessora estagidria sistematiza no quadro
gorienta o preenchimento das conclusoes na

Fim: 13n30 carta de planificacdo. Por fim, solicita a cada
. grupo que arrume o material utilizado na
Duragao: 5 realizaco da atividade bem como da sala de

aula.
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Anexo 2A-IIc — Planificacdo semanal de 15 a 17 de janeiro

IESE POLITECMICO | Instituigio Cooperante: Colégio Nove da Maia Turma,/ano: 32 4

DO PORTO Orientador Cooperante: Prof. Bruno kesus

Data: 15.jansiro. 2014

MAHJPEHMDE[MEKM Diade: Andreia Oliveira e Sofia canalho

Estagiaria observada: Sofia Canalho

Areas Curriculares/Dominios,/ Conteddos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos aAvaliagio
i * Rotina de Entrada: A professora estagiaria orienta a
Imicio: Eh30 enfrada na sala de aula, solicita a um aluno que | » caderno didrio;
escreva a data e o ndmero da aula e circula pela sala
Fim: 0EhZD engquanto os alunos copiam o plano de aua didro | * Quadrointerativo | Modalidade de
. projetado no quadro interativo; € projetor; avalizgao:
Duragao: 207 - Formativa
atividade: Leitura e Interpretagio da obra “A Arvore Generosa” de
shel siteerstein Instrumentos de
12 Momento: Previs3o do conteddo da obra pela andlise dos avaliagio:
elementos paratextusis i -
» A professora estagidria projeta no quadro a ilustracio Grelha de Verificacio da
que figura na capa do livio “& Arvore Generosa® e Participacdo Oral
irea curricatar- s imicio: Shso indica aos alunos que Mda.-'em_ tomar algum ten'!pn
g nhsen:farem com atencdc a imagem. De seguida = Obra “A Ao
Descritores de desempenho: Fim: 0=h0oo questiona a turma: . Generosa” de
s Leiturs e Escrita: o unesﬂenbsgwanalmagan? . .
rr———— = Queacdo estarepresentada? 3hel shvecsein
o Identificar o temo ou o SssuRto do fextn | Duragio: 100 @ 3 ERres : )
ey T o Deonde puderatersm!u retirmda a |!'nagem? .
o FormulsrquestBes intermédios £ enunciar o Sgngq a capa de um livro qual sera o conteddo da
expedatives & diregies posiveis durante g historia? .
Ieiturs de wm texto. o Qual poderiaser o titulo?
Ao longo deste questionamento, va anotando do
+  Educacioliterdria: quadro as ideias dos alunos para posterior confronto
o Ler £ ouvir ler textos fterdrios com o conteldo da obra)
o Respondsr, orglmentz & por escrito, de
forma complets, @ gquesties sobre = 22 Momento: Leitura em voz do texto e interpretagio oral
textos. Inicio: 02hoD * Disculidas as previsies dos alunos, a professora
estagiana indica que val proceder & leitura da obra e
Fim: 02h30 que terdo gue estar com muita atencio porgque vai ser
conteddos: . preenchida postedormente uma ficha de leitura com
0 texto narrativo Duragdo: 30° informac@ies acerca do tedo. Procede, de seguida, &
0= adjetivos |eitura do texto.
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Percurso de Aula

Recursos

Area Curricular: Portugués

Descritores de desempenho:
*  Leitura e Escrita:
o Identificar o temg ou o gssuRlo do texig
assim coma oF sventuais subtemas.

#  Educacdo Literaria:

o Responder, orclmente & por escito, de
forma completn, o questies sobre &
TEXT0s.

o Confronter os previsdes feitos sobre o
texto com 0 assLnto do mesmo.

+  Gramdtica
o Conhecerpropriedodes dos polovros.

Inicio: 0zh30
Fim: 02hs5

Duragdo: 25'

Inicio: 0shss
Fim: 10h25

Duragdo: 30

Apos a leitura do texto, a professora estagiana questiona a
turma:

Alguém quer comentsr o texto que scabou de ouvir?

Quem & a personagem principal? Porqué?

Qlue pabvres podem ser usedas para carsterzer ceds umsa das
duas personagens?

A historia tern um final feliz? Porqué?

A previsbes fetas antes da letum ds obm estio ou ndo de
scordo com o conteddo damesma?

Qual sers o titulo do testo?

Com sz anotaciesefetusdss antes e apos a leiturano

quadn branco, projets-se s capa com o titulo no quadro
interativo.

Porque seraeste o titulo?

Trque querdizersa palaws “gensrosg"?

Emque medidaera a arvore geneross?

Serd o nome da Anvore’? Entdo?

Qual s fungdoda palavra generosa no titula?

Que outros sdjetivos podiam ser usados pars carsterizar 8
arvora?

E pars caraterizaro menino?

32 Momento: Preenchimento de uma tabela com informacio sobre o texto

Aprofessora estagiaria, solicita a ajuda de dois alunos
para distribuirem a tabela a preenchere projeta a mesma
no gquadrointerativo. Logo apds, arienta o preenchimento
das lacunas na tabela relembrando com a turma o texto
ouvido e chamando atencdo para a informacéo anotada no
quadro branco.

o Atabels estaorganizeds em 5 partes, de scordocom os §
momentos chave da histora em que a arvore deu uma parte
de siao menino. Em cada parte os alunos tersio de encontrar
um adjetivo que carsterize a Srvore 2 o menino & desoever
numa frase o que o menino precisava e o que a arvore lhe
deau.

32 momento: Realizacio de uma ficha de gramdtica sobre adjetivos

A professora distribui pelos alunos uma ficha setrabalho
sobre adjetivos qualificativos e nomes. Aquandoda
realizacdo circula pela sala e depois procede 4 comecio da
mesma no quadrointerativo

» Quadro
interativo e
projetor;

» ANSHD & -
Tabelz de
resumo da
histgria

» Anexo B— Ficha

de Gramatica
[Adjstivos)

Modalidade de
avaliacio:
- Formativa

Intervalo da Manhd
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Areas curriculares/ Dominios/Cont eldos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos Avaliacio
i Imicio: 11h00 » Rotina de Entrada (A& professora estagiana pede aos alunos
Airea curricular: Mgtemdtics queformem fila & porta da sala e organiza a entrada ordeira)
Fim: 11h05
Descritores de desempenho: . 12 Momento: Realizacio de uma ficha de situagbes-problema
. . Duragdo: 5 » A professora estagidria projeta no guadro um excerto da Modalidade de
+ Nomeros e Operacoes obra “A Arvore Generosa” & pede a um aluno que leia em avaliagao:
.. voz alta para a restante turma. De seguida introduz a - Farmativa
Resolver problemas de gte trés pamses | questio que deu origem & situaches probleméficas que os .
emolienda  situagdes  de  juntar, | Inicio: 11605 alunos teriio de resolver. Projeta o enunciado da folha de SObservacso direta:
ocrescertor,  retirar,  completar & problemas no quadro & pede aos alunos que vao lendo em Quadro 'Pa'.-t['paga“tra?ﬁdn
comparar. Fim: 11h15 vozalta as questdes. Em cada questdo questiona os alunos: ImEratvo registoorale escrito;
Multiplicar quaisquer dois numeros cujo | Duragio: 107 o Que respnstaprncuraaquestﬁo.ﬂprnblema?
produto sein inferior © um  mihds, o (ue operacdo se pode usar para chegar a essa Fr——
utilizands o cigoritma do multipicagsa. resposta? . Ficha de
o Que estrategias decalculose podem usar? Situagies
Resofver problemas de otf s pEsE # Depois da leitura orentada dos problemas e do Problema;
envolends situogdes multiplicativas nos | Inicio: 11015 esclareciments de eventuais dividas, a professora
sentidos gditivo & combingtanio. estagiaria pede ajuda a um aluno para distribuir as folhas
Fim: 11h 45 pelos restantes e informa os alunos que tém 20 minutos
Efetuar divisies inteirgs com divisor & . para responder s questdes.
quocisnts inferiores @ utilizondo g tohugdy | Duragao: 30° o Ma resolugdo dos problemas os alunos precisardo de
do divisar & gpresentor o resuiteds com @ recorrer as aprendizagens feitas no dmbito das 4
disposipio usuol do algoritmo. operacies (soma, subtragdo, mulfiplicacdo e divisdo)
bem como ao cdlculo mental, no entanto o foco dos
problemas éa divisdo exata.
Imicio: 11745 + A professora estagidria orienta o inicio da comecio das
Fim: 11h 55 resolucoes das situacoes-problema no quadra.
- Atividade paralela:
Duragao: 10° * Aoz slunos queforem terminands mais cedo s reslizacio
IniGo: 11h55 das situacdes problera, & fomecids uma fohs com um dessfo
extra, mais complexo, também ele adaptado 4 obra emestudo.
Fim: 12h 00 i
*Rotina de Saida: os alunos arrumam a mesa de trabalhoe
Duracio: 10° saem ordeiramente da sala de aula.

Intervalo para Almogo
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Areas Curriculares,/ Dominios/Cont eddos Tempo Estimado Percurso de Aula RECursos avaliagio
. . Inicio: 13h30 » Rotina de Entrada (& professora estagiara pede aos alunos
Area curricular: Matematics que formem fila 4 porta da sala e organiza a entrada ordeira
Fim: 13h35 paraavisualizacdo de projeta uma curta metragem. )
Descritores de desempenho:
Durago: & 1% Momento Continuagio da comecio das situagBes-problema resohvidas Modalidzde de
» Numerose nes durante a manhi avaliagio:
e sec | 1niio: 13h35 s & professora estagiana projeta no quadro o enunciado de - Formativa
= Utlizor  corrstoments  of  expresdes | Inicio: cada situacdo problema e solicita a um aluno que proceda &
wdlvisor de & ndlvisivel pors & recanhecer resolugio Ea mesma no quadro branco. De seguida verifica
qus m”ﬁmm‘fﬂ_rewd‘;w_de utro | Fim: 13h50 a resoluciio com o apoio da restante turma. Ao longo da Quadra
5€ 0 segundy for multiplo do primeiro (e 2 157 comecdo & dado especial enfoque ao algoritmo da divisdo IMEratve
Vice-versa). Duragao: por ser ter verficado na semana anteror ser uma dificudade on
. T00 feijoes
o  Reconhecer que um nimero natual & generalizada daturma. vermelhos;
divisar de outro s 9 resto da divisdo do 22 Momento: Investigacio acerca da divisio exata
segunaa pelo rmeiro forigusl o zera. Imicio: 13hs0 » & professora estagidria distibui a turma em 5 grupos de E‘:;hrzs_
quatro alunos, 1 grupo de 3 alunos e 1 par. A cada arupo & !
Fim: 1ah10 fomecida uma folha branca e 100 feijies vermehos. A tarefa
proposta & que descubram, em 20 minutos, de guantas
Duracio: 20° formas se pode efetuar a divisdo ecata do ndmero 100 e que
registem cada uma delas na folha branca para depois
apresentarem & turma.
* Terminado o tempo concedido, cada grupo dinge-se ao
quadro e apresenta, por meio de um porta-voz do grupo,
previamente &eito as conclusdes a que chegou. Ao longo
das apresentacdes a professora estagidna val registando no
.. quadro, com o auxlio dos alunos as diferentes solucdes
Inicio: 14010 encontradas.
Fim: 14530 » Para terminar a aula a professora estagidra sistematiza no
Duracio: 20° quadro os resultados encontrados e infroduz os conceitos de

edivisors & edivisivel pors explicando que 100 & divisivel
por 1, 2, 4, 5 10, 20, 25, 50, 100 e que estes sdo por sua
vez divisores de 100, pois sempre que s e divide 100 por um
dos zeus divisores o resultado & uma divisdo exata.

E disfribuida pelos alunos um esguema que sistematiza a
infarmacdo & a professora estagiana indica gue devem cola-
lo no caderno didrio.
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ESE PUUTEENED Instituicdo Cooperante: Colégio Novo da Maia Turma/Ano: 32 &
DO PORTO Crientador Cooperante: Prof. Bruno Jesus Data: 16 janeiro. 2014
ESCOLA SUPERIOR D EDUCACAD Diade: Andreia Oliveira & Sofia Carvalho Estagiaria observada: Sofia canalho
Areas Curriculares/Dominios,/Cont eddos \po Estimado Percurso de Aula RECursos Avaliagio
Inicio: 0Eh30 » Rofna de Enfrada: A professora estagiada orienta a
entrada nasala de aula, solicita a um aluno que escreva a
Fim: 0EhE0 data & o nimero da aula e circula pela sala enquanto os
. alunos copiam o plano de aua diaro projetado no quadro
Duragso: 200 interativa; Mudaru_iadede
avaliagdo:
. 3 . 12 Momento: Apresntacdo aos alunos do cartaz com a arvore - Farmata
Area Curricular: Porfuguss
para expor na sala de aula -Observacio direta:
Descritores de desempenho: =4 professora estagidria apresenta & tuma o cartaz d'A quadro _#pantipaﬁnatravém
s Leitura e Escrita: Arvore Contadorade Historias e questiona os alunos: interative; registo oral & escrito;
o Formuler questdes intermédios e enunciar o O que esta representado no cartaz?
expedatives & diregies posiveis duronte o o O quefazlembrar? . Cartaz A
Ieiturs de um texto. Imicio: OERSO o Parececompleta ailustracao? O quefalta? Arvore
o Comosechama esta arvore? Por queterd esse nome? Contadora de
+  Educacio Literdria: Fim: OShoo Meste momento propde aos alunos que sejam eles a Historias”
o Responder, orslmentz & por escrito, o completar o cartaz elaborando os frutos que a arvore da
formg complets, o gquestdes sobre o | Duragdo: 107 a0 menino.
TeHTDs. o Serd que basta desenhar, recortar e colaros frutos?
o Propor ofematios  distintes: ofterar o O queterio de especial osfrutos desta drvore?
corocteristicos dos personagens & mudor o Quem serdio os autores dessas historias?
:‘z‘;ﬁwmm spisodios ou mudanda = 4 professora estagidria lanca o desafio aos alunos de serem
) gles a produzirem os tedtos narratvos que depois vEo
registar em formatos de fruto para completar o cartaz.
29 Momento: Planificacio de um texto narrativo
Inicio: 0EhoD sEnquanto dois alunos distibuem pela turma a folha de Anexn D-
registo da planificacdio  do texto, a professora estagidna Folha de
contetdos: Fim: 05hos projeta a mesma no quadro € procede & sua leitura. A folha registo da
Dmraﬁaﬁw . de registo ja nao & novidade para a turma, anda assim planificagioe
0= adjetivos Duragio: 5 explora-se cada parte, _apn::rvatmdn para rele!ﬂbrjir_ o5 revisao do
elementos do texto narrativo e esclarecer eventuais duvidas texto;

dos alunos.

d
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Areas Curriculares/D fconteddos 1po Estimado Percurso de Aula Recursos avaliagio
* Exploracio da folha deregisto:
o Ma primeim secdo, respeitante & ntrodugdo, discute com s
turma a= opgdes & disposicio e orents cads suno na escoha
dos varos elementas: »  Quadro
Imicio: 02hoS = Personsgem prncpal e  possivels  personsgens interativo
secundanas, tempo, espagoe o problema (agao)
Fim: 02has o Ma sgunds s¢do, o dessrvolvimento orents o= sunos na
: - . z definicéo dodesemvolvimento da agdo.
AreaC lar: Portug e > \an
res turncuar ues Duracio: 200 o Ma fereirs segso os aunos devem registaro desenlsce da sua
; . e histéria.
Descritores de desempenho: . i i
s Leitura e Escrita: * A  professora  estagiaria cincula pela sala  apoiando
o Planificar a escritade textos. individualmente os alunos na planificagao dotexto narrativa.
o Ueilizar uma caligrafia legivel.
o Usar mcabuﬁn'fafequ?;'a. 22 Momento: Redac3o e revisio dos textos namativos
o Rever bextos escritos. « A professora estagidna circula pela turma e & medida que os
o Verificar se o texto contém os ideias Inicio: OSh2S alunos vio terminando a planificacio do tedo indica-lhes
) definida que devem iniciar a redacdo do mesmo. Continua a circular
previagmente definidas. Fim: 02has pela sala e & medida que os alunos vio terminado a redacéo
s Gramitica: . dos seus textos apoig-os individualmente na revisdo dos
. frematica. F“J‘_prw. todies das palovras. Duragso: 20° Mesmos & assim que estes considersm que o texo esti
. memmsmeﬁmmmm terminadopassam afase seguinte.
Farmar ol dos nome. et - . .
“ termi ° p:; - s & Odjethva | inicio: 0shas 32 Momento: Transcricio dos textos & decoracio do cartaz
o F o fe ' de s & odjetivas ) sApbs a reviso do texto de cada aluno, a professora|®  Moldespara
terminados em -Gg. Fim: 10h00 incentiva-os a iniciar a transcricio do seu texto e posterior E;:’““Faﬂ
o identficor o5 seguintes tipos de froSE | puracio: 15° decoracio do mesmo para exposican no cartaz. tERtos;
declantivg, intemogativg & exclomative. N .
o Distinguirfrose gfirmativa de negativ. 42 Momento: Realizacdo de uma ficha de gramatica
» Pelos alunos & distribuida uma ficha de gramatica sobre
Conteidos: Initio: 10h00 adjetivos qualificativos, que & simultaneamente projetada no . & .
Adjetivos ’ quadro interatvo e lida pela professora estagiana para Ftham ':dE'
Tipos de froze Fim: 10h25 esclareciments  de eventuais dividas. Aguando da sramética
Frose ivg & negativg realizacdo da mesma a professora circula pela sala e apoia
G
Duragio: 25 individualmente o5 alunos que a solicitarem.

* Para terminar a aula, procede 4 correcdo dos exercicios da
ficha no quadrointerativo.

» Rotna de Saida: os alunos entregam as fichas e saem
ordeiramente da sala de aula.

Intervalo da Manhd
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Areas Curriculares/Dominios/Conteddos 1po Estimado Percurso de Aula Recursos Avaliagdo
» Durante o intervalo organiza o mobiliario da sala por forma a
Area Curricular: Filosafia para Criongas criar um espaco circular de discusséo ladeado por cadeiras
para que todos os alunos possam olharese nos olhos
o Aplicor regros de convivéncio e de durante a sessdo defilosofia para criancas. Modaidade de
it it - ) e =
a mﬁj‘;;uu:i atitude dica. ot Inicio: 11h00 + Rofina de Entrada (4 professora estagiana pede aos alunos a'l-l'aﬁaﬂt_'i
) . » CHTEL que formem fila 4 porta da sala e organiza a enfrada ordeira - Formativa
ativa e reflexiva. Fim: 11h03 eem siléncionasala)
o Manifestor o espinito oitico-Tosdfico,
estimulando o debote e 0 raciodnio Duragio: 5 . ) . . -Observacio dirsta:
o Manifestar habitos de 1% Momento: QUem & o que? ) . -Participagio através do
: N » Aprofessora estagiaria questiona os alunos: st oral it
questonoments e problematizgoo o Que texto foilido na sula de ontem? rEEEIrElE saerie;
foce go saber odquirido ou g nowvas o Deque falava?
situggdes. o {Quemeramas personagens?
o Como podem sercarsterzadss?
Area Curricular: Portugués e Egglféiiﬁ;:i‘?ﬁiiaﬁba ia?
- .. o E .
Descritores de desempenho Inicio: 11h05 o Serd que cads pessoatem uma caraterisica mais vincads? Disticos com
i o Aquina turma também? oz adjetivos;
* Oralidade: Fim: 11h25 Explica de seguida & turma que para tentar descobrir qual
o Produzfr um discurso  oral  com . pode ser a carateristca de cada um, colocou 28 disficos Caiea de
corregdo. Duragao: 20° com adjetivos dentro de uma caixa, disticos que véo tentar cartie;
o Produasr discursos com diferentes atribir a cada um dos membros da assembleia. As
finalidodes, tendo em conto o situogdo caraterisicas tém que ser afribuidas com uma justificacio e
2 interlocutor descrever. recebe o d'|51_jm 8 pessod que rf::eber mais atril::_ulju;:'ﬁfs_- em
o responder o questiies acerca do que Ea_alda categora. Refra um cracha de cada vez & incenfiva a
- iscussao:
LR Py IT)
; iani 7
usar g polovrg de uma forma clara e o Eﬁq:lei:égr:gcﬁiﬁ:it;r?mn-
gudivd no dmbito das targfos a 2 F"quﬁé? aq :
realizar. o Quemconcorda? Porqué?
O foco dadiscussio serd sempre a argumentacio e contra-
argumentacio e serfio  acautelados  comentdrios
depreciativos e de desrespeito aos colegas ou a sua opiniao.
22 Momento: Quem merece os bombons?
» Depois que fodas as carateristicas estejam atribuidas a Caina de
professora estagidra coloca a questdo: “HA uma caka de bormbars;

bombons e deve serdada a alguém dentro da assembleia.
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el Dominiosi ok

Tempo Estimado

Percurso de Aula

Avaliacio

Imicio: 11h0o
Fim: 11h05

Duragso: §'

Imicio: 11h05
Fim: 11h25

Duracdo: 200

» Tendo em atencio as carateristicas atribuidas anteriormente
quem deve merecer o5 bombos? Estimua e orenta a
discussdocom as seguintes questbes:

=]

OoooDoao

o

Quem merece 05 bombons? Porgué?

O= bombons seriam um bom prémio parao trabalhador?
Seriamuma boa prenda para o mais amigo?

Deviam ser para o mais esforcado?

Para o mais bem compaortado?

Quem partilharia mais faciments os bombons?

Se tivessem sido atribuidos ao menino da histora o que
faria ele?

E=zetivessem atribuidos d arvore? O quefaria ela?

O obietivo da aula & tentar gue as criancas experimentem e

compreendam a generosidade, caracteristca essencial da
personagem prncipal da obra. Mo entanto as questdes nao
devem ser diretivas e as decisdes cabem sempre ao gripo.

32 Momento: Autoavaliagio por gestos

A professora estagiarna indica aos alunos que devem
responder com um dos frés gestos convencionados no
inicio do ano letivo, a saber: polegar erguido para «sima,
polegar para bamo para «ndo» e agitar o polegar para
indicar a resposta «mas ou menoss, & de seguida
questiona a turma:

* Foram ouvidos?

*  Duviram os outros?

* Respeitaram as regras?

¢  Divertiram-se?

* Rotfna de Saida: os alunos arrumam o matefal & saem
ordeiramente da sala de aula.

Intervalo do Almogo
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Areas curriculares/ Dominios/ Conteldos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos avaliagio
] Imicio: 13h30 *» Rotna de Entrada: (A professora estagiaria pede aos
Area Curricular: Extudo do Meio alunos que formem fila & porta da sala e organiza a
Fim: 13h05 enfrada ordeira para a visualizagio de projeta uma curta
Descritores de desempenho: . metragem.) odalidade de
Dwur: L o . = s e M
0 s cmcs ot am ey | *1 7| 0T At e e blace
nos  Seres  vivos e relaciona-as  com L B ) . - Formativa
manffect sches de vida: o Quantas partes constituiam aan/ors dotextolido ontem?
MEnfEsiatnes ceves. o {Qual aparte mais antiga daarvore? Observagio dirsts:
* 0 gluna identifica a influéncia de alguns g g’g rglfl’ d”:jﬁf aarvore? 5 Quadro “Farticpacio stravés do
B gem as sementes? interativo registo oral e escrito;
Jatores ambientois (6gug € luz) no Inicio: 13h05 o Doqueprecizaa arvore para crescer?
germinogio dos sementes £ reconhecs 5 o Deservolverse-a da mesma forma sem algum desses Manual de Instrumentos de
- —_— Fim: 13h20 elementos? Luz, Agua ecalor? Estudo do Avaliacio:
Wdﬂmmp??eg‘?@mde o Serd possivel descobrir essa resposta? Como? Meio piz. 50 e
se"’em‘dee‘m‘d‘imm“' fmesma Duragio: 15° Propée entdo aos alunos que abram o manual de estudo do Carta de Planificacio
quando sujeitos @ condipties ambientais meio na paaina 80 e questiona: Grelha de Verificagio do
remelhantes. o O quesignifica geminacio? Trabalho em Grupo
o Qual & o objetivo desta atividade?
* [ gluno demonstng pensamento centifico o Comovamos organizar-nos?
(prevends, planificands, experimentanda, o Todosos geros_e_stariin encamegues da mesmatarefa?
) explici as diferentes varigueis & o Sera que esta at[-.-'ldade ajuda a descobrr de que forma
- . 5 sedesemvolve a anvore ou qualquer outra plantasem luz,
fotores ombientois que podem infiuencior o dgua ou calor?
crescimento de plantos & quais o5 efeitos do o Epossivelencontrar a reposta nofinal da aula? Porqué?
variggio de coda um deles. o 0 que pode ser usado para acompanhar a realizacdo da
atividade?
22 Momento: Preenchimentoda 12 parte da Carta de Planificacdo
* A professora estagidia divide a turma em 3 arupos e
Inicio: 13h20 solicita a ajuda de dois alunos para a distibuicdo das Anexo F-
cartas de planificacio individuais. Apds a organizacdo dos Carta de
Fim: 13h40 grupos na sala, projeta no quadro a carta de planificacio e Planificagio
orienta os grupos no preenchimento da mesma com o da Atividade
Duragdo: 20° apoiodoprotocolo experimental do manual. Experimental

o Quais serdo as questdes problema para as quais se val
procurar resposta?

o Quematerial sevaiusar?

o Dequemodo sewvai proceder?
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Tempo Estimado

Percurso de Aula

Inicio: 13ha0
Fim: 1400

Duragao; 20

Inicio: 14hD0
Fim: 14hz20

Duragao: 200

Imicio: 14hz20
Fim: 14h30

Duragao; 100

o Oquesevaimedir?
o O quesevai manter? Ealterar?

32 Momento: Realizacdo da Atividade Experimental

* Pelos grupos, a professora estagiara distibui o material
necessario evai circulando pela sala awiiando os alunos na
mantagem eidentificacio de cada um dos recipientes.

42 Momento: Preenchimentoda 22 parte daCarta de Planificacio

* & professora estagidria pede aos grupos que cologuem
todos os recipientes na mesa do professor e onenta o
preenchimento da 2¥ parte da Carta de Planificacio:

o Comoseprevéqueaplantareaja?

Cada grupo deve registar as previsdes relafivas aos
recipientes que elaborou e ter em conta a variavel em
estudo.

* Apos este momento, questiona a turma:

o Como serdoregistadas as observagies?

o Comquefrequéncia?

Apresenta 3 turma a tabela de registo das obsevacies, que
serd exposta na sala perto do local onde ficardo alguns dos
recipientes. Circula pelos lugares com a tabela para que
cada grupo preencha os dados relafivos aos recipientes
pelos quais estd responsdve bem como o nome dos
elementos dogrupa.

* Por fim, a professora estagiaria termina a aula pedindo aos
alunos que amrumem todo o materal uiilizado e voltem aos
lugares paraa aula deinglés.

G recipientes
de vidro com
13Mpa igusis

12 fziifes

G filtros de
cafe

Zcamas de
canio

Rola de filme
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ES PUUWEMED Instituicio Cooperante: Colégio Novo da Maia Turma/ano: 32 A

DO PORTO Orientador Cooperante: Prof. Bruno besus

Data: 17.janeiro. 2014

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACED Diade: Andreia Oliveira & Sofia canalho Estagiaria ohservada: Sofia Carvalho
Areas Curriculares/Dominios/Cont eldos Tempo Estimado Percurso de Aula ReCursos Avaliagio
Inicio: DER3D *+ Rotna de Entada: & professora estagiada orenta a
enfrada na sala de aula, solicita a um aluno que escreva a
Fim: Q&hS0 data & o nimero da aula e circula pela sala enquarto os
. alunos copiam o plano de aula diaro projetado no quadro
Duragso: 200 interativao: Mudafu_ia-clede
' avaliacdo:
1? Momenta: Interligag 3o textual com a obra "A Arvore Generosa” - Formativa
e previsso do conteddo do texto através de elementos
paratextuais
. -Observacio direta:
» A professora estagiaria |€ em voz alta um excerto da obra *A —Farticipagdo através do
Area curricular: Sortugués Arvore Generosa® (no qual & mencionada a construcdo de registo oral 2 escrito;
Inicio: OERSD um barco a partr do tronco da arvore para que o mMenino
Descritores de desempenho: possavigiar para longe). Depois da leitura prossegue com o
%  Leitura e Escrita: Fim: 03h0o0 questionamento aos alunos:
o identificer o temo ou 0 GEsUNTD do texly o O queacontece neste excerto?
GE5im oMo o5 eventugis subtemas. Duragio: 5 o Porquesentia o meninonecessidade deviajar?
o Formulsrquestdes intermedios & enuncior o Debarco, até onde podera viajar? &  Quadro
expedotives & diregies pomiveis dursnts @ interativo;

Ieituny de wm texto.

Educacio Literaria:

Ler e ouvir ler textos terdrios
Responder, onolments & por esorito, de
forma complets, © questies sobre &
TENTOE

Projetandoum planisfério no quadro, continua a questionar:

o Mo planisfério, os paises estdo agnipados por Zonas.
Como sechamam esses grupos?

o Quantossdo?Qual o nome de cadaum deles?

o O texto refere que o menino guena viajar para longe
Qval & o continente mais distarte de Partugal ?

Projeta de seguida no quadro o titulo do texto *Moutro

continente” (manual deportugués pagina 78) e questiona:

o Qual sera o assunto dotexto?

o Qual sera o continente?

o Quecontinente gostaram de conhecer?
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Areas Curriculares/Dominios/ Conteddos Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos avaliagdo
2% Momento: Lleitura e interpretacico do texto  “Noutro
. ) R o Continente” de Gloria Bastos
Area Curricular: POMTUGLES Imicio: DSR00 » & professora estagiana indica aos alunos que devem fazer
; i ] uma primeira leitura silenciosa do texto. De seguida, orenta
Eﬁ;t;ﬁ?ﬁ:m"m Fim: 02h15 :1 !eitLr:i em voz alta pelos ﬂ“—'"“—;;_tﬂtﬂ';;%”dﬂ ?que u:;_ada um
=—a=—u s _ - gia pelo menos uma pequena parte. Apos a |eitura faz uma
Sublinhar @5 _palovras *m Duragso: 15 recolha dos vocdbulos desconhecidos e esclarece o seu
ﬂ&ﬁmﬁ -E[ pn';m.r. .- significado  pedindo a outros alunos gque conhegam as quadro
Estobelecer uma lists de fontes pertinentes palavras que as expliguem ou, caso nenhum aluno conheca interativa:
de informagio relitives a um tema a pala:.-'ra: indicando aos alunos qQue devem recomer ao !
gtroves de pesquises ne bibliotecs & pely dicionario. Manual de
intzmet R - " Portugués
* Antes deu dar inicio a . redlizacao das questoes de pdgs. TEE 7T
*  Educacio literdria: Inicio: 0Shis interpretacaon do tecto da pagina 77 do manual, a professora
Confrontar os previsbes feitas sobre o estagiaria projeta mo quadro o manual interativo e procede a
texto ConT O GSEUNTD do mesmo. Fim: 02has uma leitura das questies e possibilidades de resposta para
Fozer inferéncios (de tempo gtmaosferiog esclarecimento de eventuais dividas dos alunos. Aguando
de estogfer do gng d& instruments de | Duragdo: 30° da redlizagdo da ficha, drcula pela sala dando  apoio
objeta). individual aos alunos que o solicitarem.
* 4 correcdo das respostas & feita no guadro interativo,
orientada pela professora estagidria que owe as respostas
de varios alunos esolicita a um deles que escreva a suano
quadra.
32 Momento: Exercicio de Escrita "Carta para a minha Arvore”
* M . |nicio: oEhas o & professora estagidria propée aos alunos que imaginem,
. P@"J_Jﬁcma escrftade rem,:'s' ’ planifiquem e redijam uma carta que poderia ter sido escrita
o Utilizar umacaligrafia legivel. Fim: 10ho0 pelo menino durante a sua viagem ao confinente asiatico,
o Usarvocabulario adequado. para a Amnore Generosa que |he tnha possikbilitado a
o Revertextosescritos Duragio: 15° consfrucdo do barco. Messa viagem o menino conhece
o

Verificar 52 o texto contém gs ideios
previamente definidas.

Tetsy, o personagem principa do texto *Moutro Continente”
e este didhe a conhecer um pouco das tradiches e
costumes asidticos. Para fomecer aos alunos algumas
informacies sobre este confnente a professora estagidna
pede ao aluno D.P. que proceda & apresentacio do trabalho
depesquisa querealizou para a aula.
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" el Dominios/ adh Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos Avaliagdo
. *Para ofientar a planificacdo do texto & distibuida pelos
Imicio: 10000 alunos uma folha de registo da planificacio e revisdo da
carta. A professora estagidia val circulando pela sala, ANEXD G-
Fim: 10h25 apoiando individuaimente os alunos no processo de Folha de
. planificaciio e revendo ostextos apos a redacdo. registo da
Duragdo: 25 planificagao
*Paor fim & mediante o tempo restante pede a alguns alunos da carta
queleiam as suas cartas para a turma.
atividade paralela: Quadra
* Aps alunos que terminarem mais cedo é distibuida uma nterative
folha para que ranscrevam a sua carta e a ilustrem para
depois ser aficada no tronco da arvore do cartaz exposto
na sala uma vez que foi a madeira do fronco que
possibilitou a viagem.
Aula de Inglés e Intervalo do Almogo
Inicio: 13h30 * Rotna de Entrada: (A professora estagiaria pede aos
} B L alunos que formem fila & porta da sala e organiza a
Area Curricular: Matemation Fim: 13h35 enfrada ordeira para a visualizacio de projeta uma curta
. metragem.)
Descritores de desempenho: Duragao: 5
. N se0 Se 1.9 Momento: Realizagdo dos exercicios da pag. 37 do livro de
o Muftiplicor quoisquer dois numeros cujo fichas
produto  sejo inferior @ um milhdo, .
utilizands o algoritmo do muftiphcagtio. Inicio: 13h3s . A prc:f&sspra inicia a aula snllutaljc_:ln ans E!Jmos que
abram o livro de fichas de matematica na pagina 37 e
o Efetusr divisies inteirgs com divisor £ | Fim: 13h55 redlizem os exdercicios acerca da divisfio ecata. Durante a
quocients inferiores o utilizondo o tobugds tarefa, circula pela sala apoiando individualmente os
do divizor & gpresentar o resultadso com @ | Duragho: 20° alunos guea solicitem. Quadro
disposicio vsuol do algoritmao. * Orientaa correcdo dos exercicios no quadro interativo. interativo

22 Momento: Exploracio do Material Multibasico

A professora estagidria projeta no quadro uma imagem do
material Multibdsico e questiona a turma:

o Quematerial & este?

o Deondeoconhecem?
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= sl Dominios/| adh

Tempo Estimado Percurso de Aula Recursos avaliagio
o Quantostipos de pecastem?
o Temtodas o mesmovalor? Quantovale cadauma?
; . o Qualasuvautilidade?
Area curricular: Motsmatics Inicio: 13h55 Divide entdo a turma em 4 grupos & explica que o material
Multibasico ird ser ufilizado para awdliar a compreensao
Descritores de desempenho: Fim: 14h10 da divisio mas que para isso temos primeiro que o
. . . conhecer. Para isso distribui por cada grupo uma caixa do
* Numeros e Operacies: Duragao: 15° MAB & dé tempo aos alunos para fazerem uma exploracio
) ) o ) livre do material enquanto vai circulando pela sala e|® Quade
= Multiplicar quaisquer dais pumeros cujo incentivando a exploracio através de questdes como: nErato
produto  seja inferior a um m:ilhﬂu, o Quantostipos de pecastem? .
utiizands o algoritmo do multipicogao. o Haalgumarelagdo entre elas? Detamanhao? * Eaﬁ:l.
o As pecastém algum valormarcado? uitibazico
o Hauma hierarquia entre elas? PR
De seguida, distibui pelos agrupos uma ficha sintese Folha de
acerca das caracteristicas do MAE e orenta oz alunos no Registo oo
seu preenchimento. MAE
3% Momento: O jogo do Banqueiro
o & professora estagiara ecplica d turma que uma boa forma
» de conhecer o material Mulfibdsico e de se familiarizar com
Inicio: 14h10 as diferentes pecas & jogando o Jogo do Bangueiro.
o Alguém conhece o jogo?
Fim: 11055 o Conheceas regras? *  Answnl-
. o Quem conhece o jogo do monopdlio? Qual & o Regras do
Duragao: 45° objetivo desse jogo? togodo
o Quepersonagens existem nojogo do monopdlio? Bangqueira

o Sendo este o jogo do banqueiro que personagens
existirdo?

o (Qual serd o objetivo deste jogo?

Apds solicitar @ ajuda de dois alunos para distribuirem
pelos grupos uma folha com as regras do jogo do
banqueiro, a professora pede a um outro aluno que lea
em voz alta as regras para a turma e esclarece eventuais
dividas que surjam podendo mesmo exemplificar uma
jogada.
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= iculares/Dominios i

Tempo Estimado

Percurso de Aula

Area Curricular: Matematios

Descritores de desempenho:
+ Numeros e Operagies

o Utlizgr corretoments  gF  expremiss
wiiivisor dew & wdivisivel pors & reconhecer
que um numerg natural € divisor de outro
52 o segundb for multiplo do primeir (2
VIE-VEEG).

o FReconhecer que um numero noturol €
divisor de outro 5= o resto do divisdo do
segundo pelo primeiro forigual @ z2ero.

Imicio: 14h455
Fim: 15h25

Duragao: 30°

« Antes de dar inicio ao jogo indica ainda que cada grupo
deve escolher um bangueiro e assim que este estiver
escolhido os grupos podem comecar as dez jogadas. Mo
decomer do jogo va circulando pela sala, orentando os
grupos eassegurando ocumprimento das regras.

o O jogo consiste numa simulacdo de um conjunto de

trocas comerciais com os valores das pecas do MAB.
Cada jogador lanca o dado & o banqueino converte o
nimero de pontos em pecas (g 12 pontos & uma
barra & 2 cubinhos). Mo final de cinco jogadas os
jogadores frocam a5 suUas pecas com & banca por
forma a ficarem com os mesmos pontos mas com o
menor nimero de pecas possivel. Para terminar o
jogo o grupo calcula o nimero total de portos de
todos os elementos juntos.

32 Momento: Dividir com o MAB

» A professora estagidra apresenta um desafio & turma,
agora que ja estdo familiares com o material Mulfibasico
projeta no quadro uma divisdo exata com um dividendo de
tré= digitos e questiona os alunos:;

0

Que estratégias e podem utilizar para fazer esfa
divisao?

Podeusar-se o céilculo mental? Atabuada? Porqué?
Podeusar-se o algoritmo?

Serd que 0 MAB pode apoiar o algoritmo? Facilitar a
resolucdc?

Como?

Ansxo ) -
Folha de
Registo das
Divishes
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Percurso de Aula

Avaliagio

Inicio: 15h25
Fim: 15h30

Duragdo: 5

Apos a discussao das hipoteses dos alunos a professora
estagiaia desafia-os a representarem com o MAB o
dividenda.
o Como procederde seguida?
o 0O dividendo tem quer ser reparfido por quantos
grupos?
o As pecas do MAE podem ser divididas por esses
grupos?
o E se forem trocadas por um ndmemo equivalente de
pecas devalor inferiorcomo no jogo do banqueiro?

¢+ Distribui uwma folha de registo pam os  aunos
sistematizarem as operacies que vio efetuando e pam
cada divisdo a professora estagidria procede a este
mesmo questionamento, sendo que apresenta aos alunos
3 divistes distintas (duas divistes exatas, uma em que néo
& necessdro trocar as pecas do MAB, outra em que &
preciso efetuar o cdmbio e por Glimo uma divisdo néo
exata).

¢ Assim que o5 alunos cheguem ao resultado de cada uma
das divisdes, a professora estagiana questiona-os:
o Comosepodeverficar se o resuttado esta cometo?
o Qual aregrafundamental da divisdo?
Para apoiar o5 alunos, pode usar o quadro para ilustrar a
circularidade do algontmo da divisdo que permite verificar
o resultada:

Dividendo

22 | 4Dw|50r x
- 2 5

Resto Quociente
+

* Rofna de Saida: os alumos amumam o matedal & saem
ordeiramente da sala de aula.
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Anexo 2A-IIT — Guides de pré-observacao

Anexo 2A-I1Ia — Guido de pré-observacdo de 22 de novembro

GUIAO DE PRE-OBERVACAO DA PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA

Instituicdo Cooperante: Colégio Novo da Maia

Orientador(a) Cooperante: Professor Bruno Jesus

Turma/Ano: 3° A

Diade: Andreia Oliveira e Sofia Carvalho

Estagiaria(o) observada(o): Sofia Carvalho

Data de observacéo: 2 de novembro de 2013

Sintese das evidéncias que emergiram da reflex&@o retrospetiva e que sustentam a
atividade pedagdgica :

A atividade pedagogica surge no seguimento do estudo da estrutura e dos
elementos constituintes do texto narrativo que se distribui na planificacdo curricular
mensal do 3° ano, elaborada no inicio do ano letivo pela equipa de docentes das trés
turmas, ao longo de trés meses. Iniciou-se em setembro o estudo da mancha gréfica
deste tipo de texto (com as nogcbes de espaco, margem, periodo e paragrafo),
prosseguiu durante o més de outubro com o estudo dos elementos que o constituem
(personagens, espaco, tempo e acdo) e, no inicio do presente més seguiu-se o estudo
das partes em que se organiza o0 texto narrativo (introducdo, desenvolvimento e
concluséo).

No seguimento desta sequéncia de aprendizagens, surge a atividade
pedagogica a desenvolver que pretende através da leitura, interpretacdo de um texto
narrativo e retextualizacdo do mesmo na forma de texto para dramatizagdo, criar
oportunidades para os alunos mobilizarem os conhecimentos acerca do texto narrativo
por forma a expandi-lo e transforma-lo. O nlcleo da atividade é o texto que vai ser
num primeiro momento escutado pelos alunos, lido e interpretado num segundo
momento e por fim vai atentar-se a construcdo de um guido dramatico para a

representacdo da historia pelos alunos. A opcéo por esta metodologia de trabalho, a
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construcdo de um guido dramético, tem como objetivo evitar o desenvolvimento de
“atividades estereotipadas, que confinem o lugar do aluno a uma rececdo passiva dos
sentidos dos textos” (Silva et al, 2011, p.12), e promover “o uso de praticas variadas
de trabalho, exercitando-se assim diferentes capacidades, [no desenvolvimento da
compreensdo dos textos]. E importante, (...) ir além dos elementos imediatos que o
texto apresenta, sobretudo quando lemos textos literarios” (Silva et al, 2011, p.12), o
gue se verifica na presente atividade pois o texto de partida ¢ um conto, “A menina ¢ o
burro”, retirado de uma obra, “Trinta por uma Linha”, de Anténio Torrado.

O primeiro momento de leitura tem como funcdo, mais do que dar a conhecer
texto aos alunos, motiva-los para a realizagéo da atividade, uma vez que “em contexto
escolar, a motivacao e o envolvimento articulam-se grandemente com a atribuicdo de
sentido as tarefas que sdo realizadas — saber porque se Ié e implicar-se no sucesso da
atividade” (Silva et al, 2011, p.13). No seguimento do anteriormente exposto acerca da
motivacdo em contexto escolar, sabe-se que “as competéncias em leitura
desenvolvem-se de forma mais consistente quando os professores recorrem a
contextos de ensino e aprendizagem que coloquem o aluno perante tarefas claras e
concretas [...] € que impulsionam o aluno a fazer escolhas de forma auténoma.” (Silva
et al, 2011, p.13). Assim, depois da leitura efetuada pela professora estagiaria esta
comunicara a turma o objetivo final da leitura: que sejam eles, os alunos, capazes de
realizar uma leitura dramatizada do texto mediada por um guido a construir. O
segundo momento de leitura planificou-se com o intuito de tentar responder as
necessidades individuais dos alunos colmatando falhas de compreensdo do sentido
global do texto por parte dos alunos que realizam aprendizagens mais significativas
em resposta a estimulos visuais do que apenas a estimulos auditivos.

O segundo momento, de retextualizacdo do conto pretende apresentar aos
alunos uma tarefa desconhecida e inovadora, distanciando-se do trabalho sobre o texto
narrativo feito até ao momento, e a0 mesmo tempo que proporciona um momento de
aprendizagem através da relacdo entre duas tipologias textuais com estruturas e
elementos proprios pois, “as diferentes estruturas textuais s6 poderdo ser conhecidas
se 0 professor criar oportunidades de trabalho que proporcionem [0] contacto

diversificado” (Silva et al, 2011, p.11). No entanto, como a turma nao abordou ainda,
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em profundidade o texto dramatico, esta atividade tem a dupla funcéo de servir como
sensibilizacdo para a estrutura do mesmo, diagnosticando o conhecimento que o0s
alunos ja possuem e motivando para futuras aprendizagens. Para a construcdo do
guido vai usar-se 0 modelo de Héléne Gautier, que propde para a introducao a criagdo
de guides a utilizacdo de um esquema em montanha que organiza a agdo dramatica em
fases que se iniciam no sopé da montanha (inicio), sobem até ao topo (pela
apresentacdo das personagens, lugares e obstaculos a vencer), atingem o climax
(apresentagdo do problema a resolver), e terminam com descida pela encosta
(resolucdo do ou dos problemas) até ao sopé de novo (final). (Gautier, 2000, pp. 45-
46). No registo do guido, os alunos vdo escrever no caderno diarios 0s varios passos, a
identificacdo dos elementos constituintes do texto narrativo e a sua transposi¢do para o
modo dramaético.

Por fim, a leitura dramatizada pelos aluno pretende trabalhar competéncias
ndo sO na oralizacdo de textos, que englobam a entoacdo associada aos sinais de
pontuacdo trabalhados pela turma durante este més, mas também competéncias de
mimica e associacdo de gestos e acOes a expressdes que ajudem & compreensdo do

texto lido.

Prevé dificuldades no desenvolvimento da atividade? Se sim, como espera
resolvé-las?

A principal dificuldade que se prevé na realizagdo, em especifico, desta
atividade é a gestdo flexivel do tempo, que é sempre um dos aspetos focados no
desenvolvimento da agdo educativa e € um dominio em que a mestranda sente que
ainda tem que evoluir por meio da pesquisa de estratégias que permitam responder aos
ritmos de trabalho diferenciados existentes na turma. No caso particular desta
atividade a professora estagiaria receia ndo conseguir gerir o decorrer e encadeamento
das vérias tarefas de modo na a que todos possam participar na dramatizagdo final, ao
mesmo tempo que atentar dar resposta a todas as necessidades e interesses da turma.

Outro receio que ndo se prende apenas com esta atividade, mas com toda a
pratica educativa desenvolvida pela professora estagiaria, e que nesta atividade esta

também presente no momento de construcdo do guido de forma coletiva, é a gestdo do
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grande grupo. A gestdo da participacdo dos alunos levanta preocupacdes guanto ao
respeito pelas regras da participacao oral que necessita ser estimulado nos alunos, mas
também quanto a capacidade de ouvir individualmente cada elemento da turma para
que seja criado um ambiente de livre expressdo em que cada aluno se sinta a vontade
para exprimir sentimentos, opinides e dividas mas que sinta também valorizada a sua
expressdo individual. Para isso tem-se recorrido a estratégias de incentivo a
participacdo voluntéria atraveés do reforco positivo da iniciativa dos alunos mais
timidos e ao estimulo do autocontrolo dos alunos mais participativos para que
percebam que num didlogo/discussdo em grande grupo todos beneficiam de uma

maior pluralidade de vozes.

O que acha relevante ser observado nesta atividade? Justifique.

Penso que o objeto de observagdo mais relevante sdo as estratégias usadas
para contornar as dificuldades acima mencionadas, ou seja, seria importante algum
tipo de feedback relativo a gestdo do grande grupo. Foco principalmente as estratégias
utilizadas para fomentar nos alunos mais participativos a necessidade de respeitarem a
tomada de vez e o tempo de participacdo dos restantes colegas, uma vez que o trabalho
de incentivo & participacdo dos alunos mais reservados s6 beneficiara posteriormente
do sucesso destas mesmas estratégias, na minha opiniéo.

Considero ainda importante que seja observado o rigor da linguagem utilizada
e a sensibilidade pedag6gica evidenciada na gestdo dos imprevisto que surgem quase

sempre no desenvolvimento da acdo educativa.
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Anexo 2A-IIIb — Guido de pré-observacao de 5 de dezembro

GUIAO DE PRE-OBERVACAO DA PRATICA PEDAGOGICA
SUPERVISIONADA

Instituicdo Cooperante: Colégio Novo da Maia

Orientador(a) Cooperante: Professor Bruno Jesus

Turma/Ano: 3° A

Diade: Andreia Oliveira e Sofia Carvalho

Estagiaria(o) observada(o): Sofia Carvalho

Data de observacéo: 5 de dezembro de 2013

Sintese das evidéncias que emergiram da reflexao retrospetiva e que sustentam a
atividade pedagogica :

A atividade pedagdgica surge no seguimento do estudo da estrutura e dos
elementos constituintes do texto narrativo que se distribui na planificagdo curricular
mensal do 3° ano, elaborada no inicio do ano letivo pela equipa de docentes das trés
turmas, ao longo de trés meses. Iniciou-se em setembro o estudo da mancha gréfica
deste tipo de texto (com as nocbes de espaco, margem, periodo e paragrafo),
prosseguiu durante 0 més de outubro com o estudo dos elementos que o constituem
(personagens, espaco, tempo e acdo) e, no inicio do presente més seguiu-se o estudo
das partes em que se organiza o texto narrativo (introducdo, desenvolvimento e
conclusdo).

Contextualizadas num roteiro mais lato, de aprendizagens em torno da
linguagem escrita, tém sido planificadas e desenvolvidas atividades que visam, mais
do que ensinar aos alunos quais sdo as varias tipologias e superestruturas textuais que
existem (como a narracdo, descri¢do), ensinar aos alunos a saber textualizar. Esta
preocupacdo intenta combater a tendéncia de que “o ensino da escrita, na sala de aula,
[se fundamente], o mais das vezes, em praticas declarativas do saber que em vez de

praticas processuais do tipo saber como”, apresentando-se assim a escrita pouco
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problematizada, facto que é contrariado pelas mais recentes teorias da psicologia
cognitiva que definem o “saber-escrever [como] uma atividade cognitiva e
metacognitiva tdo complexa que dificilmente dispensa o dominio de um saber-fazer
especifico e de saberes conscientes e aprofundados.”(Figueiredo, 1994, p.160). Reflete
ainda, a consciéncia de que “escrever ndo ¢ um dom nem um privilégio inato de
génios, mas um trabalho aturado e organico”, que envolve a realizacdo de processos

mentais de “baixo e alto nivel”, expressoes

usadas frequentemente pela psicologia cognitiva, [e que] dizem respeito a actos
operativos que véo desde o simples controlo de formas linguisticas e gramaticais
previamente aprendidas e automatizadas (opera¢fes de baixo nivel) a atividades
complexas de mobilizacdo de conhecimentos contextuais, de adaptacdo de conteldos, de
controlo, de formulacéo das relagdes que os varios indices textuais mantém entre si

(operagdes de alto nivel). (Figueiredo, 1994, p.160).

As mesmas teorias, anteriormente referidas, mencionam no entanto que as
criangas que ocupam a faixa etaria do 1°CEB ndo sdo capazes, ainda, de realizar
operagdes de alto nivel, pois s6 aos 12/13 anos de idade exibirdo ‘“capacidades
cognitivas operantes [...] que lhe irdo permitir estruturar conjuntos linguisticos
elaborados, compreender e produzir metaforas referenciais/concetuais, e definir
metalinguisticamente todos os termos” (Figueiredo, 1994, p.161). No entanto, e tal
como acontece com muitos outros conhecimentos e capacidades que as criangas vao
adquirindo ao longo do seu processo holistico de desenvolvimento, a escrita é um
“processo de elaboracao complexo, [que] necessita, em situacdo de aprendizagem de
continuas transformagdes em vdrias etapas” e que so se torna “automatico desde que
conscientemente apreendido e aprendido”. (Figueiredo, 1994). Assim, sendo, e
sabendo ainda que “ja a partir dos 7 anos [...] a crianga tem uma nocdo relativamente
precisa do que é uma historia” e uma noc¢do implicita dos processos associados a
narracdo, tais como a descricdo, a textualizacdo tem que ser trabalhada desde o
momento em que a crianga tenha automatizado estruturas semanticas inferiores ao
texto, como a frase e o paragrafo. Posto isto, e considerando a faixa etaria da turma,

concetualizou-se um roteiro de aprendizagens direcionado, numa primeira fase, para o
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conhecimento aprofundados das varias tipologias textuais, e numa segunda fase, para
a mobilizacdo e consolidacdo desses conhecimentos através das primeiras incursdes na
textualizacdo.

Centrando agora o foco no texto narrativo, foi promovido o estudo das suas
partes fundamentais e elementos constituintes e estando esse conhecimento a
disposicao dos alunos, procura-se, através de um processo de envolvimento ativo que
os alunos aprendam a fazer fazendo. Para agilizar este processo foi fundamental o
desenvolvimento pelos alunos de capacidades, enquanto escreventes, em trés
dominios, a saber: planificacdo, textualizacdo e revisdo. Esta triade orientadora da
escrita de um texto permite ndo sé ajudar os alunos na estruturagdo da
mensagem/ideia que pretendem transmitir como, num nivel mais profundo, interioriza
0s processos inerentes a producdo da linguagem escrita. Assim sendo, seguiu-se a
ordem descrita no trabalho com os alunos, comegando por construir com eles um
instrumento que os auxiliasse na planificagdo das suas narrativas (exemplo das
atividades do dia 31 de outubro), que foi também utilizado na planificacdo de outros
tipos de texto com as devidas adaptagOes, contribuindo assim do mesmo modo para o
desenvolvimento de capacidade de planificacdo. A textualizacdo e revisdo iniciaram-
se quase em simultaneo e de forma coletiva, pretendendo dar-se mais seguranca aos
alunos e diversificar os pontos de vista acerca da situacéo a narrar.

No presente momento, a atividade pedagdgica que motivou a producédo deste
guido pretende que os alunos comecem a textualizar individualmente e vem no
seguimento de uma primeira tentativa, na semana anterior que levantou algumas
questdes pertinentes e que foram alvo de reflexdo. Houve a preocupagdo com a
definicdo de trés momentos, planificacdo, textualizacdo e revisao, tal como na semana
anterior, mas adaptaram-se algumas estratégias em funcdo da reflexdo acima
mencionada.

Num primeiro momento da atividade vai recorrer-se a uma apresentacdo em
formato PowerPoint (cf. apéndice 1) que pretende representar uma fabrica que produz
fantasticas historias de Natal em enfeites, como forma de contextualizar a atividade de
escrita. Mais do que relaciona-la com a quadra natalicia que se aproxima vai ser lhe

dada uma funcéo clara: a producdo de decoragOes para a sala de aula, que serdo ao
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mesmo tempo exposi¢oes do trabalho realizados pelos alunos. Os textos serdo, depois
de produzidos, transcritos para moldes em papel, decorados e expostos na sala
cumprindo a dupla funcdo que visa motivar os alunos ndo s6 para a atividade com
impulsionar o empenho dos mesmos na producdo textual que estara mais tarde a vista
de quem visite a sala. Ainda durante a apresentacdo , serd explorada o suporte de
registo da planificacdo da historia que constitui o segundo momento da atividade.

Neste segundo momento, introduziu-se a primeira alteracdo relativa as
atividades que precederam esta, onde a grelha de planificagdo apresentava apenas o
nome das partes e 0s constituintes que figuravam em cada parte. A utilizacio desta
grelha ja combatia o carater, muitas vezes, “ndo planeado da redacgdo escolar, onde
por vezes reina a improvisacdo e o sem sentido”, que muitas vezes da azo a que os
alunos se sintam “confrontados com a folha de papel em branco [e fiqguem] sem saber
como comegar nem que atividades linguisticas e cognitivas operar.” (Figueiredo,
1994, p.159). No entanto, ainda assim, houve alunos acometidos deste medo da folha
em branco que manifestaram essas inquietacfes a professora estagiaria, que refletindo
no momento da planificacdo da acdo futura, decidiu-se pelo estabelecimento de
orientagdes mais concretas ao longo do processo de planificagdo, nomeadamente no
inicio do mesmo. Verificou-se que a principal dificuldade dos alunos era definirem um
ponto de partida, um problema e os agentes que participariam na sua resolucdo. Assim
sendo, para o planeamento da introducdo organizou-se um sistema de grelhas com
varias opcdes de escolha para a definigdo do quem, como, quando, onde e 0 qué, pelas
quais os alunos devem optar (cf. apéndice 2). Na planificacdo do desenvolvimento e
da conclusdo, manteve-se a estrutura anterior deixando ao critério dos alunos a
definicdo das peripécias e do desenlace.

No terceiro momento, ocorre simultaneamente com a textualizacdo, a revisdo
do texto, opcdo que se justifica com o facto de esta ser um “pardmetro fundamental
[ao processo de escrita que] atuara numa fase acabada ou intermédia do processo de
producdo [..], que pode intervir no final do texto mas também em diferentes
momentos no decurso da tarefa.” (Figueiredo, 1994, p.169). Assim sendo, logo antes
do processo de textualizacdo sera chamada a atencdo da turma para a grelha construida

para auxiliar a revisdo do texto e, apds a sua exploragdo, serd mencionado que deve
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ser -consultada -durante -0 -precesso- -de- escrita- -para- -evitar- -a- necessidade - de
reformulacdes profundas (cf. apéndice 2).

O ultimo momento da atividade, posterior a producdo do texto prende-se com
a constru¢do dos enfeites, porque se o “desenvolvimento endogeno do saber-fazer
adquire-se, desenvolve-se e aperfeicoa-se”, este desenvolvimento acontece no ambito
da “situagdo na qual tem lugar a tarefa [que] €, incontestavelmente, um elemento
essencial na aprendizagem” e cujas condigdes de operatividade didatica se definem
“pelos lagos que se estabelecem na actividade entre o interesse, a atencdo, a

implica¢do [e a] antecipagdo do resultado” (Figueiredo, 1994).

Prevé dificuldades no desenvolvimento da atividade? Se sim, como espera
resolvé-las?

A principal dificuldade que se prevé na realizacdo, em especifico, desta
atividade é mais uma vez a gestdo flexivel do tempo, que é sempre um dos aspetos
focados no desenvolvimento da agdo educativa e € um dominio em que a professora
estagiaria apesar de considerar ter desenvolvido ja algumas competéncias, tem ainda
que evoluir por meio da pesquisa de estratégias que permitam responder aos ritmos de
trabalho diferenciados existentes na turma. No caso particular desta atividade a
mestranda receia ndo conseguir gerir o decorrer e encadeamento das varias tarefas de
modo a conseguir atender a todos as solicitagbes dos alunos, fundamentalmente
durante o processo de revisdo do texto produzido. A professora estagiaria receia que
os alunos, por ansia de passar a produgdo dos enfeites ou por preguica de efetuar
reformulagdes profundas nos textos produzidos, desvalorizem a revisdo do texto
perdendo-se assim parte da intencionalidade educativa da atividade. Vai tentar
resolver-se esta dificuldade incentivando o brio dos alunos mencionando a finalidade
Gltima do texto e a visibilidade que 0 mesmo tera.

Outro receio que ndo se prende apenas com esta atividade, mas com toda a
pratica educativa desenvolvida pela professora estagiaria, € a gestdo do grande grupo.
A gestdo da participacdo dos alunos levanta preocupacdes quanto ao respeito pelas
regras da participacdo oral que necessita ser estimulado nos alunos, mas também

quanto a capacidade de ouvir individualmente cada elemento da turma para que seja
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criado um ambiente de livre expressdo em que cada aluno se sinta a vontade para
exprimir sentimentos, opinides e ddvidas mas que sinta também valorizada a sua
expressdo individual. Para isso tem-se recorrido a estratégias de incentivo a
participacdo voluntéria através do reforco positivo da iniciativa dos alunos mais
timidos e ao estimulo do autocontrolo dos alunos mais participativos para que
percebam que num didlogo/discussdo em grande grupo todos beneficiam de uma

maior pluralidade de vozes.
O que acha relevante ser observado nesta atividade? Justifique.

Penso que o objeto de observagdo mais relevante sdo as estratégias usadas
para contornar as dificuldades acima mencionadas, ou seja, seria importante algum
tipo de feedback relativo a gestdo do grande grupo. Foco principalmente as estratégias
utilizadas para fomentar nos alunos mais participativos a necessidade de respeitarem a
tomada de vez e o tempo de participacdo dos restantes colegas, uma vez que o trabalho
de incentivo & participagdo dos alunos mais reservados so beneficiard posteriormente
do sucesso destas mesmas estratégias, na minha opiniéo.

Considero ainda importante que seja observado o rigor da linguagem utilizada
e a sensibilidade pedag6gica evidenciada na gestdo dos imprevisto que surgem quase

sempre no desenvolvimento da acdo educativa.
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Anexo 2A-IV — Narrativas reflexivas individuais
Anexo 2A-IVa — Narrativas reflexivas de outubro

ESE
jNarrativa Reflexiva Individual

Inicicn-z2 oo dia 2 da cutnbre de 2013 wm pericde da intervengic sm comteto adncative do 10Cide do
Encing Basico (90 CEE) 2 dedica-ze esta narmtiva, que @ 2 primeira de trés, 3 fundamentage, descrigo 2
reflavde das apies da mestranda dessnvebridas ac longe do més de outubre.

Considera-sa relevants antes de uma deserigde e reflecdo acerca d ag@do am conteto, fundamentar 2
importinria daste paricde, previste ne imbite da Trndade Currcnlar de Pratim Pedazdeim Supervisionada
que faz por s var parte do dano de estudos do Mastrade em Edumear Pra-Escolar @ Ensine do #0CER.
Este mestrade constitui-s2 come um segunde cde de estudos, com wma vertents profissicnelizants no
processo de habilitago 3 decéncia, reformulado recentementa pelo Processo da Bolonha, que fer surgir
OO Primeira atapa 3 Licenciatra em Educagde Basim, ¢ primeite cide de estudos, que promove nos
futures profisgonais de educagde o desemolvimento da “dimensie do conbecimente disdplinar [2] da
fuindamentagde 4 prte [sdvcativa] m ivestigage” (Demeto-Lei 43 de zoo7) Todavia, a
profisdonalimgie do estndante para a docfincia tem lugar apds o ingresso & oodusdic um dos vados
mastrades profissicnalizants: na ama da Educagdo Basica. Esta sezundo ciclods estudos

& cxpecal énfaxe . dnca daa meiodolopiaa de v Egagic cdemacoml, fonde cnconia a dade guen d el

dea cdecaderaa © predoer o acia (] o deem pro & ] cagaz de acadapiar iy caradiEoas o donafca daa wmacdica

Empalare on fangic dua apcificdada dea slenca cdea comimica cxcolarea £ ook (Deoreie- e 43 &0 50407

Para a habiliagdo 3 doodncia, ds acordo com o Decrato-Lai 43 de 2007, qua regula aste proocssso, tam
come Tequisite chrgatérc qua “a qualificagie profissienal (. sgj2 adguirida ne quadre de uma parcaria
formal, (..) qualificads & qualificants astabaladda entre institugfes da ensine superior (..) 2 da educagdo
basim.” Mo seguimentc dessa disposig@o, imporke enguadrar o periede de Pratica Pedagog
Supervisionads, que acontscen na valéncia de Edvmean Pre-Escolar da inctitwig@e de educage Col=ic
HMoveda Maia, sittada no concalbo da Maia o pertencents 3o Agrupamente Vertim] da Escolas do Lavants
da Maia. A mestranda juntaments com o sen par pedagoeice, integron a aquipa educativa da turma do 30 A
constituida por um grupo de 25 crianas na faxa etaria dos cito ancs. A crientagie no contexto era da
responcabilidada do titular da turma, o profassor cooparants B.J .. Assim que foram distribuides os centros
aducatives oiamm-s2 alzuma: epstativas relativaments ac penode que 2 aprdmava, swEinde mma
curiosidade em conbhecsr @ integrar um grupo de criangas mas vellas (relativaments 3 vivénoa ja
com las, mas um receio relativo & maior regiamentagio lesal dest ciclo, bam como a0 maier asforge
axigide no desenvolvimente de atividades interdizciplinaras. O facte deir integrar uma turma da 30 ane foi
gascrita o gue abria um novelague de atividades posivels, mas ﬁﬁ-ﬁiﬁﬁé}éaﬁ;;
conceitos gue englobam of prosmmas das varnas areas owrricdarss pam este ane de escolaridada,
nomeadaments na ares da matematica com a miciagioa utilizagic dos varos algoritmes, por axemple.

Petomands 2 dnfaze colemds mas metedelogias de investizagic eduncadeonal na formago ds um
profizsonal de educagde capaz de agr de acorde com as pecessidades e especificidades do comtercto em que

mvinhrns Ao man d
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atua, 3 opgao, neste pericdo de Prtiz Pedagogia Supervidonads, por ume meteddogia de investizag@e-
agdo murgin come 2 decizdo mais bgica & vantajosa, pois o profassar,

jama poder dmdenir oo ral e mede fendameniade, i de mbe obacver © problemster [on xja, moTegara

reabidade]. [migrvdr ciovelisr yorio yim comegein daa chpaa provedeey (Evercly, 1067, pad].

A aderie de uma postura inguisitiva e refleviva permite ao educader por em prati@ o cide-refledve da
imvestizagdo-ag@o 8 daszs medo consazuir aleangr a transfrmagds da crengas @ conberimentos acerca da
Pratim @ a propria praxs padagbaica am 3. Eurt Lawin (1546, por muites condderade mme o mrimsro
tedrice 3 definir asta metedelozia, defendia que

. Everipacio pasic acmprode e "iein pemal” 2 proptei dewm £ ow protlema ] setee o geal édanado um

____________________________________________

artogrifica mesma em clugile, o s 3

ey, de e prisocina afigie dea rorelinden dem gepin (Cretinbe, 2008, poi].
= ¥ ¥ [T T

Apds 3 a@c e uma aferi@e dos resultades da mesma, encstar-se-ia nova a@o 2 [ertr de um dano
reformulado. Fzmmis (1685) sazuindo a linha da pancamento de Lawip estrutura 2 metedelogia am quatrs
fases distintas mas artielladas: “planifimde, appig, obsenvagio 2 reflacde” Q:nuﬁ.uhq,_:gs:lqs_,_l:l.i_q e . -[u._:i.. [T —— ]
impliam @ds wma ddas “um dhar 7etpspactig @ PIGSpACtive, Zerande Wna opiml AU TElE de O A
conhecimente 2 2ocag” (ibidem) 2 2 consequents melhoria da pratea padagizica. Tende am conta estas
faze: definidas no dmbito da metoddegia de investizagio-agio, o professor deve basmr o seu tbalho em
grands medida na cbservacan, que s constitul assim como 2 primeir fase do cido da investizag@o-ag@o
poiz, “as axizgéneias de funcionaments do sisterna educative determinam qus o profassor desampenhs o
papel da investizador: devara sar capaz dareolher o organizar criteriosaments informagio” (Estrala, 198y,
pa7l.

Mestas primeiras semaras em oconteto a observagde fol o granda fooo da agde desemvolvida pala
mestranda, uma ver que as duas primeims semams eram dedimdas exdusiaments 3 realizago de uma

chsanagic partidpants em que 30 mesmo tempo qus ia tendo ja um carto graw de participagic no
quotidiane & turma, tinha como prncipal objetive a recdha de informagae sobre a turma a sobre cada
alune; informagio scza que sara depois da grands utilidads na danifragic & ago aducativa. Ao mesme
tempo, Be processo de cdeta dessa informagio, foram sendo desemvobridas competincias profisdonsis no
campo da observagde, pois tende que concstualizar wm projeto da observag@e, foi precise definir um

profecsor estagiaria intagron uma turma de 30 ano o Colégio Novo d Miia, uma Instituigdo de Encing
Particular a Cooparative qua se rege pdo estatn promic institude pele Decreto de Lai oo 553,80, @ aijo
funcionaments asta dependents da “homelogagio 2 autorizago” (Decrato de L n0353,/80, Capitde I1,
ATtigo 40, alinea b) das entidades compatantss & wm constants acompanhamento do “nivel pedagogio &
cientifice dos programas @ planos 2 estude” (Decrato de Lai n0353/80, Capitule 11, Artize 40, alinaa &).
Dastamodo, sstas institnigges, qua funcionam da alzuma forma soba tutela pedazeim do sstado, alargam

outnbro de zoig
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3 oferta da rade ascolar nacicnal, tendo, no entante, ralathva awtenomia na construgo 2 gestic do curriale

que oferacam aps dlunos que as Tequentam. Exemple dssc 2 2 ofertz owricular qus angloba o inglése a
Filosofia parz Criangas, bam como as Exprassfes Musial, Fisee-Metom 2 Artistim. Ao contrarie do que
acomtece 13 zrands maioriz das escolas da rede publica, estas axpressdes @ tambem as aula de inglés o
Filozofia pam Criangas estieo incduda: ne hemde ssmanal da turma, mas apsmas 2 dltima 2 da
responcabididada do professer titular 4= turma. Est obesrvagdo fo valies na madida emque 3 Brmanda

nomeadaments a0 nivel da contendos, capacidades e valores a desemvolver nos aluncs, mas tambéam queas
horas am que o dssenvelvimente da agio sfucatha for partlhada com o docents das aprassies ou com 3
professer de Lingw Ingles podem comstitir-s2 come momentes impertintes para o ragiste da

constants malhoria da agio fesmvdvida)

Ainda no dmbit da construgdo do proete de cbearvag@oe fol precise opir por Srmas @ meios da
ragisto dos dados obtides, especificamenta gralhas sistematicas da ragisto 2 notas da campo, onds d2 mode
chjetive s deveriam registar dados chjetives, sande que mediada por estes instrumentes, 3 obsanagae @
armada e pods dizer-s2 tambem perficipanta, peis ¢ cbearvador 2 parte intesrants do grupe chearvado 2

aprﬁeutaai.nd.amumhﬂ'sjstmaﬁmlist‘ela,199;,ppbu}5ﬂ.Pmtwumbm5uomdegujﬁade [ [T A ——
"""""""""""""""" i {Mnmm

pra-ohsarvag@o que s2 constituem simultansaments como uma estratesia da obeenagio s reflede sobraos

dados obeavados com 2 findlidade ultima da prepamr/preva o@ acontecimentos e poshais
constrangimentos. As planifimqées confizu=m tambam uma estrateis da obsarvagdc, pois as atividad= a
desenvelver @m 2 turma decomem da obearvagie do curdenle do 10CEE, da panificagio anual & mansal
definida pale grupe da docsntes responcaveis pdo 30 2no 2 fmbem das pecsszidades 2 caracteristios do
zrupo da unes em esparifics. A professorm estaziaria constriiu coma sua dade ds formagde gralhas da

matariziz, grupo 2 intaragies. A opgdo por estas pardmetros prands-s2 com 2 necessidads da conhacer cada
uma dastas vertantes do ambiants educative para ompreepdar 2 dindmic & wrma 2 4z qus forma cada
um dales pode sarvir o intersszes da diads o ate de proporcionar momentos de aprendizagam
significativa aos alunos,

O 2spage =m qus 3 turma deseanvolve a maioria das atvidades letivas 23 =12 3, situada no piso o do Pélo
2, afate s valdncias do 0 2 20 Cices do Endne Basico, mas a turma wsufiu ainda do ginsic, dasdade
mizica 2 da zala de arts pam 2= aulas das respativas exprassdes. O Aunes t8m também 3 dispeigeum
rafaiterio, uma biblictera 2 uma zala do alune que frequantam ao longo da roting diana. Das cheanaqe:
que 3 diade registou sobressai 2 insuficiente dimenzdo da zala do dune, que em dias da chuva ndo tem
capacidada para qus tedes os alunos s2 movimentam 3 vontads. Este facto acaba por influir nas atividades
sdneativas, uma var qus a3 eriangas ragreszam dos intervales bastnts agindas 2 com maer difienldada am
ragrassar a calma 2 coneentrar-ss no trabelho. A sly de aula possui comeo mais-valias o quadre intarative
com projeter, cadfes individusis @ armarios embutido: m parsds opost 3 port sconomirande espage
dezza mode. Come pontos fracos, tem-z2 2 dimensdes que originamm logo na primeim ssmana um
mements de rafledo om o professor cooperants 2 qus resiton na modanga da d:podgde do mehiliaro,
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23 masas que 38 encontravam am filas, resulends ouma dificlldads para o adultos ma zala em darap:m-:
20¢ alunes da fila do meio, passa@m a organizar-se em frés grupes de quatre @ dois grupos de sets Ames
(zende que num delss estio apenas ssis ciangas). Dests mode, @ mais fadl ac responzaval pala ago
educativa circular pela sala e responder as solicitaqges da todos os alunos evikndo qua estes tanham qua 2
colocar da pa, @ pode ainda em atividades futuras fadlitar a redimqio de tabalhes da grupe @ trbalhe da
DATEs 3Am qUA 38j3 PreCise Ia0rganimr asala.

0 tempo organim-se sagunde um horarie semanal, do conbarimento dos alunos e que possibilita quaos
masmes tanham uma nogie da roting 2 qua peesam praver asatividades diaras, bam como o tampe de que
dizpdem para terminar ¢z trabalhos dessnvdvendo azsim competéncias de gestio do tampe. Esta horario,
embora estruturade nde @ rigido sendo posdvel ao professor titular altera-lo, como =8 ohsarvou as sotas
fairas em que o professor moparante, fazendo wso da autonomia rdativa de qua goza, tromn as horas da
matematica & portugnds. Em fungdc da uma major pradfispesig@o & motivago & turma pam 3 irea da
matematica, o profaszor B.J. deslocou as horas desta area pam a tards quando a furma aprasenta wma
st slmentemais atents. 7

O grupo @ constindde por 25 aiangas da cito anes, sendo 13 delas do savo masculine @ 42 do saxo
faminine. Dasdas as primaims obsarvagias qua foi pesdval pereaber-se a metiva@e a curicsidadada granda
maioria da turma para a aprendimgem, pois varios o aluncs (mais d= metads da turma) participa
resularments da forma vountina. Outm chesrvagio ralavants fomm oz difersntes ritmes de trabalho
prasantas oo ZTUpD, sende que enquants wm grupo regular de cinee 2lunos redlimm a maioda do tabahoe
am metade do tempe da generalidads da turma, ha um cutre grupe da quatre criangas que demera
normalments mais tempe do que o dsponibilizade pR 2 redimgic do tebahe. Mas primsiras
obsarvagies destacou-se tambem o alune MA 3 quem, palo que s2 conseguin apurar junts do profescr

educativas espariaiz a ala assoriadas, no entante o aluno aprasanta tambam alguns comportamentos quasa
aprasantam come um desafio axtra ao adultorespensavel palo desenvdvimento da ag@e aducativa. Emergin
das primeiras semanas ds cbearvacio do grupo & das intaragtes antra oz alunes, #m espacial do aluno MA
2 necaszidads da busca por estrategias que, futuramente, possibligssem a motivag@e de todes o dmes
por igual @ que, a0 mesmo tampo, desafiassem a todos por igual, tendo necessariaments difsrentas nivel da
dificnldade.

malheria da pratim educativa e devem, antes da mais, sar problmam&c;;,-p-ﬂ-]; ;11-1;5:9-1;1.:3;1;&-1:; :-11;%{6-&;
2oarca do ambiants e da age do profassor. Ests tmtmente da dades 2 j2 em 3 uma forma de refladn =
apasar de esta ndo estar definida por Donald Schin (1587), acaba por sar uma reflavds pam 2 agio am qua
z2 colocam hipétesss, s2 propiem @minhos possivas @ e panzam estratégas @er o desanvadvimento do
procasso de ensing @ da aprendizagem. Esta processo @ ja a planificagdo, que sazundo Diogoe
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e imtremenin polifioo gee inckde sobre s soadede:: wipmifies epiar, excclber e diverana poxsitd idede, otabeieer
preidadn " (2010, p&y]. Fassficar éprons £ prove Spsifen smmelancumeste Smaginar o faters oprepasi-le: prever

€3 aga (Fagmf 1idh, ide por Diepw, 3000, pbd].

Tando am conta 3 expetativas injdais 2 confrontande-as com as primdms ehearvapdes am contavte 2
importnts reavaliar & radefinit sszas supstativas agom com mais informacdes sobrs o contte. Em
primaite lugar, surgs 2 interdisciginaridads qua 2 constited ac mesme tampe como um 2020, na madida
am qua ne que foi pessival obeanar et 2um dos maierss dasafins no dasanvelvimentos das athvidades no
contaxte am que a estagiaria s2 encontra intesrada, mas surgs tambem come uma oportunidads pam o
dezanvolvimants dz capacidadas profizsicnai que parmitam orisntar ¢ trabelhe pales principics am qua s2
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Anexo 2A-IVa — Narrativa reflexiva de janeiro

Narrativa Reflexiva Individual

No ambito do periodo de intervencao, iniciado em outubro de 2013, em
contexto educativo do 1°Ciclo do Ensino Béasico (1° CEB), a narrativa reflexiva
individual constava no plano da unidade curricular como uma das estratégias

para promover nas formandas a capacidade de

“Problematizar teorias, praticas pedagdgicas, recursos educativos e contextos para um
agir consciente nos contextos educativos sustentados em estratégias de observacao-
acao e na reflexdo reguladora sistematica  sobre os contextos, processos e resultados
de aprendizagem dos alunos, [tendo, para isso, que ser capaz de] (...) mobilizar e
articular saberes cientificos, pedagégicos, didaticos, culturais e de investigacdo nas

préaticas pedagogicas” (Flores & Forte, 2013/14, p.1)

Sendo esta a tltima de trés narrativas importa retomar o fio condutor das
anteriores, e se na narrativa de outubro se refletiu sobre a importancia do
periodo de integracdo em contexto bem como a sua fundamentacao legal no
ambito de um ciclo de estudos com vista a obtencdao da habilitacdo para a
docéncia e ainda as primeiras acoes da formanda em contexto; ja na narrativa
de novembro, revisitou-se a observagdo e descreveu-se a acao da professora
estagidria nos processos de planificagao e acao, por forma a tentar ilustrar com
exemplos da pratica educativa os principios que orientam toda a acao
desenvolvida em contexto. Por conseguinte, e porque se atentou a que estas
narrativas focassem todas e cada uma das fases da metodologia de
investigacdo-acao, este documento atentara em especial nas estratégias de
avaliacdo, que nao podem no entanto ser dissociadas da acao nem da reflexdo.
Retomando o ciclo da metodologia que orientou o processo de
desenvolvimento da mestranda, ap6s a observacdo, problematizacio e acgdo,
surge um momento de reflexdo sobre a reflexdo na acdo, que permite “olhar
retrospectivamente (...) e refletir sobre o momento da reflexao na accao, isto é,
sobre o que aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribui e

que outros significados pode atribuir (...)” (Oliveira & Serrazina, 2002, pp.29-

153



42). E esta reflexfio, que se orienta para a acdo futura através da procura e
reformulacdo de crencas e valores em desajuste com o real que configura, no
ambito do processo de investigacdo sobre a préatica, a avaliacdo, enquanto
processo que visa a melhoria da pratica educativa e pode configurar-se
também como uma experiéncia formativa per si. Analisando os documentos
reguladores, nomeadamente o Decreto-Lei 240 de 2001 que define o Perfil
Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundério, como competéncia a evidenciar no ambito da
Dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, apresenta-se a
capacidade de “utiliza[r] a avaliacdo, nas suas diferentes modalidades e areas
de aplicacao, como elemento regulador e promotor da qualidade do ensino, da
aprendizagem e da sua propria formacao.” (Capitulo III, ponto 2, alinea j).
Ainda sobre avaliacdo, o Decreto-Lei 241 de 2001, que estabelece o Perfis
Especificos de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e do
Professor do 1°Ciclo do Ensino Béasico (1°CEB), define como competéncia
essencial que o professor do 1°CEB “avali[e], com instrumentos adequados, as
aprendizagens dos alunos em articulagcdo com o processo de ensino, de forma a
garantir a sua monitorizacao” (Capitulo II, ponto 2, alinea h), avaliacdo que
deve basear-se numa “analise de cada situacdo concreta, tendo em conta,
nomeadamente, a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de
experiéncias com que cada aluno inicia ou prossegue as aprendizagens”
(Capitulo II, ponto 2, alinea c).

Tém-se assim duas finalidades para a avaliacdo sendo a primeira, uma
andlise reflexivas das praticas desenvolvidas que permitam o seu
reajustamento e remodelacdo com vista a melhoria continua da acao
educativa, e a segunda e mais imediata, a avaliacdo das aprendizagens que os
alunos vao construindo ao longo do desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Porque a avaliacido sumativa “pretende ajuizar do processo
realizado pelo aluno no final de uma unidade de aprendizagem, no sentido de
aferir resultados ja recolhidos por avaliagdes de tipo formativo” tratando-se
assim de “um balanco final (...) [que] s6 tem sentido efetuar-se quando a

extensao do caminho percorrido ja é grande e ha material suficiente para
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justificar uma apreciacao deste tipo” (Ribeiro citado por Pais&Monteiro, 2002,
p-49) e tendo em conta o que o periodo de intervencdo em contexto teria
necessariamente que contemplar uma primeira avaliacdo diagnostico,
compreende-se que a modalidade privilegiada pela mestranda tenha sido a
avaliacao formativa. Uma avaliacdo so é formativa se “resultar numa forma ou
noutra de regulacdo da acdo pedagdgica ou das aprendizagens” (Perrenoud
citado por Pais&Monteiro, 2002, p.45) e, indo ao encontro das duas
finalidades dispostas no inicio do paragrafo assume-se a necessidade de
distinguir dentro da desta a avaliacdo formativa e formadora, sem nunca
esquecer que estao ambas orientadas para a regulacao do processo de ensino-
aprendizagem. A primeira “dirige-se mais ao professor porque o leva a
actualizar os seus conhecimentos didacticos, a procurar coeréncia entre os
seus critérios e as escolhas didaticas, a relativizar o peso da sua pessoa no
comportamento de avaliador” (Scriven citado por Pais&Monteiro, 2002, p.43),
ou seja, assegura uma reflexdo sobre a adequacdo dos processos as
carateristicas dos alunos, ao passo que a segunda se constitui como “um
percurso de avaliacdo conduzido por aquele que aprende e é um instrumento
de construcdo dos conhecimentos que o aluno precisa adquirir” (Nunziati
citado por Pais&Monteiro, 2002, p.44). A avaliacdo nao é um fim em si, dai
que seja essencial ndo s6 dar a conhecer aos alunos os critérios que regem esse
processo mas também criar momentos de discussdo e negociacdo desses
mesmos critérios para que os alunos saibam o que deles se espera em cada
atividade.

Para ilustrar de que modo, na intervencao da formanda em contexto, se
evidencia o desenvolvimento de acdes que vao ao encontro dos pressupostos
teoricos apresentados, escolheu-se um conjunto de atividades que se considera
poderem representar um percurso de desenvolvimento de aprendizagens no
ambito da escrita e que contemplam diversos momentos. Estes momentos
estao intrinsecamente ligados as operacoes intelectuais que a producao escrita
exige, a saber: a planificacao, que implica antecipar o tipo de texto, a situacao
comunicativa, o contetido, o destinatario, o formato e o papel dos participantes

na producao do texto; a redacdo, que palavras utilizar, frases e articulacao
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entre estas e os paragrafos; a revisdo, analisar o que se escreveu com base nos
critérios previamente definidos; e por fim a reescrita, em que se retoma os
rascunhos para reescrevé-los com base na revisao feita. (Condemarin&Medina,
2007). Estando no 3° ano do 1°CEB, os objetivos de aprendizagem na area do
portugués definidos na planificacio anual pelo grupo de docentes para o
periodo de intervencao da professora estagiaria, centravam-se na aquisicao de
conhecimentos sobre as varias tipologias textuais e a consequente producao
escrita de cada uma delas. Assim sendo, no ambito de cada tipologia textual as
atividades seguiam sempre uma estrutura sequencial semelhante, comecando-
se por uma exploracao de um ou varios exemplos (contextualizados o mais
possivel no meio préoximo da crianca), recolha dos conhecimentos prévios,
confronto com as carateristicas do texto, sistematizacao das informacées e dai
partia-se para a producdo textual que foi evoluindo paralelamente. Esta
tentativa de planificar uniformemente o estudo dos diversos tipos de texto
encetou-se com dois objetivos principais, sendo eles: permitir que fossem
sendo feitas comparacbes entre os varias tipologias textuais através da
construgdo e preenchimento com os alunos de um esquema sobre as partes e
elementos constituintes dos varios textos estudados para que
compreendessem o texto e a escrita como um produto e um processo que se
alteram em funcdo da inten¢do comunicativa e da mensagem que se quer
transmitir; e proporcionar a professora estagiaria uma oportunidade de ir
refletindo sobre a avaliando as opcdoes metodologicas tomadas e
consequentemente ajustando-as as necessidades de aprendizagens
evidenciadas pela turma e por cada aluno.

Como ja referido, o estudo dos textos dividia-se em dois momentos, a
aquisicao de aprendizagens sobre as varias tipologias e a aquisicao de
aprendizagens mais latas no ambito da producao escrita, sendo certo que a
subordinacdo da producdo escrita a cada uma das tipologias textuais
contribuia também para a sistematizacao das aprendizagens sobre os tipos de
texto. Como foi a avaliacdo o tema a que se propdés dar destaque neste
documento de cariz reflexivo, serdao os momentos de producao escrita que se

analisardo sendo que na sua planificacio e desenvolvimento atentou-se a
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realizacdo de uma avaliacdo verdadeiramente formativa e formadora de que
beneficiaria, ndo apenas, o processo de ensino-aprendizagem, mas também, o
processo de desenvolvimento de competéncias profissionais da mestranda. A
avaliacdo da escrita, foca uma atividade fundamental para o aprendente no
contexto escolar e nao so, pois a producao escrita assume-se como ferramenta
essencial para um cidadao auténomo e participante ativo da sociedade em que
se movimenta, assim, “para que o processo de avaliacdo retroalimente o
processo de producdo de textos, é necessario primeiramente (...) situar a
atividade de escrita e reescrita dentro de projetos que lhes déem sentido; [e]
formular coletivamente um conjunto de critérios que oriente os alunos sobre
os saberes que devem construir’ (Condemarin&Medina, 2007, p.63). Na
planificacao das atividades de escrita havia sempre a preocupacao por parte da
mestranda em respeitar cada uma destas condicoes, que quando reunidas
proporcionariam um ambiente mais propicio & realizacdo de aprendizagens
significativas.

A primeira atividade de producao textual orientada ocorreu na manha
do dia 25 de outubro e foi planificada e desenvolvida em conjunto com a diade
de formacao, iniciando-se por um momento de exploracdo com a turma de
cinco imagens da curta metragem Perdido e Achado de Phillip Hunt baseada
na obra homénima de Oliver Jeffers, questionando a turma acerca do que
estava representado em cada imagem, se poderiam organizar-se numa
sequéncia e que histéria poderiam «contar». Ainda antes do momento de
producdo escrita a professora estagiaria relembrou com a turma os elementos
e partes constituintes do texto narrativo que haviam sido abordados pelo
orientador cooperante (OC) na semana anterior, funcionando este momento
como uma estruturacao dos critérios a ter em aten¢ao aquando da redacao do
texto pois incentivou-se a turma a que associasse uma ou mais imagens a cada
uma das trés partes do texto narrativo. O objetivo desta acdo era que,
oralmente e de forma coletiva, a turma procedesse a uma planificagdo mental
de cada parte do texto que legendaria cada imagem, a produzir por cada um
dos cinco grupos em que a turma se organizou, sendo que o foco da atividade

era a construcdo de um texto coletivo por partes, que resultando desconexo e
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nao-coeso teria que ser alvo de uma revisao atenta e consequente reescrita. Os
textos produzidos pelos grupos permitiram perceber que alguns alunos
tiveram dificuldades em respeitar a sequéncia inicialmente definida pela
turma e, por isso, dois dos textos nao encaixavam em pleno no fio condutor da
narrativa construida pela turma, repetindo informacées num dos casos, e
desconsiderando as agdes que haviam jia decorrido no ambito do
desenvolvimento no outro. Assim sendo, na atividade realizada no dia 31 de
outubro, que deu continuidade a esta, orientada ja exclusivamente pela
formanda, um primeiro momento de revisao do texto produzido pela turma e
um confronto com os conhecimentos acerca do texto narrativo possibilitou a
coconstrucao de uma grelha semiestruturada para a planificaciao da reescrita
do texto. Associando cada paragrafo a uma das partes do texto e analisando a
informacao contida e a informacao que deveria constar em cada um, a turma
construiu coletivamente um plano para a reescrita do texto e foi possivel
observar que esta retextualizacdo decorreu com menos davidas e questdes por
parte dos alunos que se sentiam mais a vontade para sugerir alteracoes ao
texto original tendo como guia o plano elaborado.

Esta experiéncia permitiu a professora estagiaria realizar uma primeira
e importante remodelacao no percurso metodolégico que havia definido para
os momentos de escrita, passando esta grelha semiestruturada a ser usada
como auxilio para os alunos na producdo textual. Outra aprendizagem
decorrente destas primeiras intervencbes da formanda foi, além da
importancia que as tarefas de revisdo e reescrita do texto tém para os alunos, a
constatacao do potencial destas tarefas como estratégia de sistematizagao dos
conhecimentos relativos aos textos e avaliacdo dessa aquisicao de
conhecimentos. Deste modo, na aula de 20 de novembro, aquando do estudo
do convite, tendo ja sido estudados o texto narrativo, informativo e a carta, a
professora estagiaria orientou a constru¢do de um esquema comparativo das
varias tipologias textuais, questionando a turma sobre as partes constituintes
de cada um, que informacoes deveriam constar em cada uma dessas partes e
de que modo se podiam relacionar essas partes com as partes definidas para

as outras tipologias textuais. A definicao de questoes, do tipo «Quem? O qué?
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Quando? Onde? Como? e Porqué?», a que cada parte deveria responder
ajudou os alunos a definir os critérios a ter em aten¢ao na construcao de cada
texto e a definicao por escrito desses critérios juntou-se a definicdo oral de
outros critérios gerais a ter em atenc¢ao na elaboracao de qualquer texto, como
a correcao ortografica, a extensao vocabular e a coesdo de ideias ao longo do
texto. Foi a partir deste didlogo que surgiu mais uma reformulacao na acao da
formanda, perspetivando-se a criagdo de mais um momento de sistematizagao
das aprendizagens acerca das varias tipologias textuais. Adotou-se essa
mesma grelha semiestruturada para planificar qualquer producao escrita dai
em diante, sendo que esta era apenas adaptada e fornecia-se aos alunos apenas
a parte respeitante a tipologia especifica de cada atividade (carta, convite,
noticia, narrativa, entre outros), possibilitando assim a existéncia de um
confronto, no momento de correc¢io, entre os objetivos que haviam delineado e
o texto escrito e, por isso, comecaram a ser os proprios alunos a sugerir opcoes
de reescrita dos seus textos, evidenciando ja competéncias de revisao textual.
Nesta linha de pensamento, constatando-se que os alunos retiravam
grande satisfacdo de serem os proprios a efetuar um primeiro melhoramento
no texto antes de o apresentarem para avaliacdo pela professora estagiaria e
porque a realizacdo de aprendizagens no ambito da escrita implica “estratégias
referentes a revisdo e a reescrita dos textos e também de ferramentas ou
instrumentos que apoiem tanto a construcdo das aprendizagens sobre a
producdo dos diversos textos como a sua avaliacdo e enriquecimento”
(Condemarin&Medina, 2007, p.63), construiu-se uma lista de verificacao, esta
dedicada a revisdo textual que foi explorada pela primeira vez na aula
observada de 5 de dezembro, na atividade “Fabrica de Historias de Natal”.
Como as entradas da lista haviam derivado dos critérios de realizacao
discutidos com as criancas para a construcao de um texto narrativo coerente e
coeso na aula de 31 de outubro e conseguintes. Este instrumentos de auxilio a
producdo textual ilustram um processo construido e orientado pelas
necessidades de aprendizagem dos alunos e as informagoes que forneciam a
professora estagiaria permitiram regular o processo de ensino-aprendizagem,

na medida em que deixavam transparecer nao apenas dificuldades gerais do
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grupo, mas necessidades individuais de cada aluno que permitiram adequar as
atividades a desenvolver. Exemplo da afirmacao anterior € o caso, relatado no
Guido de Pré-Observacio de 5 de dezembro, da alteracio da grelha de
planificacdo originada pela dificuldade manifestada por um aluno em
planificar um texto sem nenhum tipo de orientacao, tendo por isso sido criada
um modelo em que num método semelhante a escolha miltipla os alunos
assinalariam as personagens, o tempo, a acao e o espaco da narrativa a redigir.
Esta alteracdo resultou num maior conforto para os alunos que se sentiam
mais orientados e menos pressionados pela «folha em branco», quanto aos
alunos mais criativos dispunham da opc¢do «outro(a)» se sentissem que
nenhuma das opcoes disponibilizadas se adequava ao texto que queriam
escrever.

O conjunto de atividades de escrita desenvolvidas com a turma pela
professora estagiaria, analisado a posteriori como um todo, permite nao
apenas perceber de que forma se constituiu num momento de avaliacio
formadora para os alunos, mas também em que medida assumiu um carater
formativo para a mestranda. Além das reformulacées que continuamente
induzia na acdo a desenvolver pela mestranda originadas pela reflexao no
momento de avaliacdo das producoes escritas dos alunos e avaliacdo das
dificuldades evidenciadas no processo de escrita, permitiu uma reflexao
formativa aquando da avaliacdo do decorrer das atividades e da postura
adotada. Um exemplo de evolucdo neste parametro € a contextualizacdo dessas
atividades que, com o passar das semanas, derivado do maior conhecimento
do contexto e sobretudo dos alunos, assumiu um carater muito mais articulado
e interdisciplinar o que possibilitou oportunidades de um desenvolvimento
transversal a varias areas e significativo para os alunos. Se na primeira
atividade de escrita, ja descrita nesta narrativa, a contextualizacio se limitou a
exploracdo de uma curta metragem e a producao atentava criar o texto para
um album da literatura infantil; nas duas atividades de escrita desenvolvidas
na altima semana em contexto a mote gerador de ambas era a obra “A arvore
generosa” de Shell Silverstein, abordada ao longo da semana. A primeira

atividade apresentou aos alunos a Arvore contadora de historias cuja
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exploracdo, orientada pela professora estagiaria, num esforco de interligacao
da atividade com os conteiidos abordados no ambito do Estudo do Meio
naquela mesma semana, analisou as partes da arvore representadas e quais as
que estavam em falta. Chegou-se a conclusao que a semelhanca da arvore
generosa aquela arvore dava frutos, s6 que estes frutos eram especiais e
continham historias dentro que seriam escritas pelos alunos da turma e como
o cartaz seria posteriormente exposto na sala os alunos tinham ainda outra
motivacdo extra para se esmerarem na planificacdo, redacao e revisao dos seus
textos.

A avaliacao revelou-se, como se exemplificou, num dos processos mais
complexos e que exigiu da mestranda um maior esfor¢o com vista ao
desenvolvimento de competéncias profissionais, havendo a preocupacao
constante em instrumentalizar a recolha e analise das informacGes acerca das
aprendizagens dos alunos em prol da melhoria dos processo e da acdao a
desenvolver por ser este o pressuposto que vai de encontra aos principios que
regem o quadro concetual da professora estagiaria. Mais poderia ser dito
acerca das listas de outros instrumentos de avaliacao criados para a regulacao
da acdo educativa desenvolvida em outras areas que nao o Portugués mas,
porque o espaco ¢é limitado, procurou, através de um exemplo pratico, ilustrar
a aquisicao de competéncias nao sé ao nivel da avaliacdo mas da diferenciagao
pedagogica e adequagao das atividades as evidéncias observadas e também ao
nivel da crescente articulacdo interdisciplinar que se considera ter conseguido

com o decorrer do periodo de intervencao em contexto.

Sofia, nesta narrativa incidiu a sua reflexdo num aspeto importante do
trabalho docente que € a avaliacao, fundamentando as suas opc¢oes com base
num quadro concetual pertinente. Neste caso, centrou a sua atencao numa
modalidade de avaliacao fundamental, que é a avaliacao formativa, mobilizada
na area de Portugués e focalizada na atividade de escrita. Evidencia a
importancia desta avaliacdo para a compreensao do percurso evolutivo dos

alunos, por parte do professor, mas também por parte dos alunos. S6 faz
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sentido a avaliacdo quando ela esta ao servico da melhoria da aprendizagem

dos alunos, como evidenciou no seu documento.

Gostaria que tivesse refletido um pouco mais sobre o seu desenvolvimento

pessoal e profissional ao longo do estagio.
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Anexo 2A-V — Recursos

Anexo 2A-Va - Exemplar de carta de planificacao

ATIIDADE:

CARTA DE PLANIFICACAD

I ? Questio-problema:

ANTES DA EXPERIMENTACED

0 que vamos precisar:

0 que vamos medir:

0 que vamos manter:

0 que vamos mudar:

0 que vamos fazer:
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0 que vai scontecer & porgue..

Os nossos
recipientes

Como crescera a planta?

Name:

Data: f !

_—
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Anexo 2A-Vb — Exemplar do registo da planificagao e revisao

A Minha Histéria de Natal

Seccao 1t

Planificagio

Seleciona oz elementos que vao fazer parte do tew texio naraivo;

L R EEEEEEEEE—————SS
Personagem Principal: T ] 1
ll_P_'_N.;EI___'_T_'__'_____I_—lr {-lirf"—l"ﬂ“'— ——————————————— .
B _a'_____I__Ir_E“’Ef“__d'ij__ |__| | Perdeu-se a caminho da celebragio do Natal Lo
[Estla | [ Soidrol) | | s consipadola) oo concegus vataer | |
e Y Lo ah > +—
_TTT___L_}_ET‘EEE@___L | | Foi raptade e predzava de sor sabvo a tempo do I |
(Cianga | ITimdo@ | | MNewd Lo
R e T I
| Rena | | Desastradofa) | | | MeoqueracekbrroMaal 00 0 | |
[Tompe: ][ Eewwse || PersenagemScomndina |
| Madrugada T—I Quents J| [Fln‘-esla ]I——Ir Acaihedor ’_] [pa‘r-uw —I Diveritola) ’_1
LNni‘E | | Frie(E] | _{ LDidiIt— ll::rl Ruidoso EJ Lmu :i Solidariog) EJ
| manhd T—I Cruuso(a) '__{ LM:Ieia | | Teanauin I Jl Pinhei | | Comjosofa) | Jl
| Tame __I]LEEJ _'__i LE.:I __[ITQTBE___[_I I_c_naT;a__[]?iHmE;aT __[_{
Dia I D omenogsy | | | céa | lwae | | [jena || Desasradeyy | |
_____ LS N S I R O S B |
Seccio 2
- Y ° / U B
- Y= - " 1
- 57 7 1
a2 2220 - Esw s 1
| < | |
| N T 75 1
[ |
B  ad W 1
| RN = g AT T L 1
Seccdo 3
B T T T A I RS e T ]
| | |
B EeVER . s !
B oares 55 |
| .t i
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Nome:

Data:
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A Minha Historia de Nata

Revisao

Apds @ escrita de um fexio, deves ter o cuidado de o rever, com o objefivo de identificares algumas
incomecies e efefuares oz ajustes necessancs. Para tal, deves reler o que escreveste e, Caso necessano,

cormigir & reformula-io.

Para verificares se respeitaste a5 regras de consfrugdo de um texio namrafivo preenche a gretha sequinte;

| No meu texto.. I
e e |
Rt s i i I
I apresentsl o problema que desencadeou a aga0? I

| apresentei 2 peripécias que conduziram A resolugio do prociema? |
| oproblema foiresolvido na conclusio? "
s e et e it ool |
| deiveium espaco para indcar s pardgrefos? 1
I utilizei letra maikzcula para iniciar a5 frases? I

s e s g |

| escrevi as frases de forma dara e cometa? T

—————————————————————————————— -r
| organizei as ideias em paragrafos? _I_
| ewited & repeficio desnecessaria de palawras? l
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