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RESUMO

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagbgica Supervisionada,
integrada no Mestrado em Educacido Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, foi solicitado a elaboracdo de um relatério de estagio de
qualificacdo profissional, referente ao estagio realizado na Educacdo Pré-
Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Desta forma, o teor do relatorio
incorpora a pratica pedagogica desenvolvida nos dois contextos educativos.

Os estagios de qualificacao profissional basearam-se em praticas educativas
sustentadas num quadro tedrico concetual e legal, com o proposito de
desenvolver e construir os conhecimentos para os dois niveis de ensino. Neste
sentido, este relatério procura explanar o percurso de construcao e
desenvolvimento de competéncias para um perfil duplo da profissao docente.

Nesta compreensdao, a estudante apoiou a sua pratica pedagodgica na
metodologia investigacdo-acdo, possibilitando a articulacdo de saberes e
atitudes orientadoras da sua acao educativa, sendo esta envolvida,
essencialmente, por quatro etapas béasicas: observacdo, planificacio, acdo e
reflexdo/avaliacao. Assim, os contextos de formagao revelaram-se como um
fundamental foco de aprendizagens, onde o processo de ensino e de
aprendizagem foi sustentado pela intencionalidade educativa de desenvolver a
co construcao do saber integral com cada crianca.

Desta forma, a mestranda desenvolveu capacidades e saberes profissionais,
mobilizando as dimensoes do perfil docente, elencadas no Decreto-Lei n° 240,
2001.

Por fim, considerando os processos desenvolvidos nos dois contextos
educativos, importa salientar a importancia da formacao profissional continua
ao longo da vida.

Palavras-Chave: Educacdo Pré-Escolar, Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, Investigacdo-acao, Desenvolvimento Profissional.






ABSTRACT

In the ambit of the Supervised Pedagogic Curricular Practice Unit,
integrated in the Mastership in the Pre-school and the Primary School, the
elaboration of a report of the professional qualification training was requested,
concerning the training in Pre-school and in the Primary School. Thus, the
content of this report englobes the Pedagogic Practice developed in both
educational contexts.

The professional qualification trainings were based in educational practices
supported by a conceptual and legal frame, aiming the development and the
construction of the required knowledge for both teaching levels. In this sense,
this report tries to illustrate the course of the construction and development of
competences required for a double profile of the teaching profession.

In this context, the student has based her pedagogic practice in the
methodology investigation-action, thus enabling the articulation of the
knowledge and attitudes that directed her educational action, which was
essentially composed by four basic stages: observation, planification, action
and reflexion/evaluation. So, the formation contexts constituted a
fundamental learning focus, in which the teaching and learning process was
supported by the educational aim to develop the constitution of each child’s
complete knowledge.

Thus, the Mastership student developed professional capacities and
knowledge by mobilizing the dimensions of the teaching profile, listed in the
Decree-Law n.° 240, 2001.

Finally, as far as the processes developed in both educational contexts are
considered, it is very important to stress the significance of a continuous
professional formation during our whole life.

Keywords: Pre-school Education, Primary School, Investigation-Action,
Professional Development.
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica Pedagobgica
Supervisionada (PPS), unidade integrante no plano de estudos do Mestrado
em Educacao Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB),
surge o presente relatério de estagio. Este contempla o estagio desenvolvido
nos contextos da EPE e no 1.° CEB, ilustrando o desenvolvimento das
competéncias profissionais da mestranda, ao longo da sua pratica pedagobgica
nos dois contextos de estagio.

O periodo de formacao teve como intencionalidade formativa a pretensao,
de promover a “construcao dos saberes profissionais (...) [em que a mestranda
assume o] compromisso e responsabilizacao progressiva pela accao docente”
(Ficha Curricular 2012, p. 1). Esta intencionalidade educativa vai ao encontro
de que se encontra preconizado no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto,
no qual elenca o perfil geral de desempenho profissional do educador de
infancia e do professor do 1.° CEB, enunciando os referenciais comuns as
praticas dos docentes. Neste Decreto-Lei sao evidenciadas as exigéncias para a
formacao docente, em que o educador de infancia e o professor devem
assumir-se como profissionais de educacdo, “com a funcdo especifica de
ensinar, pelo que recorre[m] ao saber proprio da profissdo, apoiado[s] na
investigacao e na reflexao partilhada da pratica educativa” (Decreto-Lei n.°
240/2001 de 30 de agosto, Capitulo II, Ponto 2, alinea a).

Assim, os objetivos elencados nas fichas curriculares de PPS (EPE e 1.°
CEB) visam a promocao e desenvolvimento de capacidades ao nivel da
mobilizacdo e articulacdo de saberes cientificos, pedagodgicos, didaticos,
culturais e investigativos na pratica e na concecdo, desenvolvimento e
avaliacdo de projetos educativos e curriculares nos contextos e sob a perspetiva
do trabalho colaborativo. Neste sentido, o profissional em formacao deve
problematizar as teorias e praticas pedagogicas, os recursos dinamizados para
as mesmas e o contexto, para desta forma agir em conformidade. Esta acao
deve ser sustentada em estratégias de observacao e na reflexdo reguladora e
sistemética sobre os contextos, processos e resultados de aprendizagem dos
alunos. A formanda deve também mobilizar os conhecimentos adquiridos para



solucionar problemas em contexto educativo e no desenvolvimento de teorias
sobre a pratica.

Deste modo, a formanda deve assumir uma atitude profissional critico-
reflexiva, investigativa, empreendedora e potenciadora da sua autonomia,
responsabilidade, inovadora e criativa no desenvolvimentos das praticas e
processos, exercitando sistematicamente a reflexao sobre, na e para a acao.
Seguindo estas premissas, a mestranda planifica e avalia a acdo educativa
adequando-a ao desenvolvimento de aprendizagens integradas dos alunos
compreendendo os fatores inibidores e propulsores do sucesso educativo.

Assim, a estagiaria deve fomentar o desenvolvimento de relacGes positivas
com os alunos, para promover a seguranca afetiva e a predisposicao para as
aprendizagens. A mestranda necessita compreender a era do conhecimento
digital e do global confrontando uma geracao multimédia. Nos objetivos
elencados, a mestranda também desenvolve estratégias de diferenciacao
pedagogica que vao ao encontro da diversidade e da inclusao. Ao nivel da
concecgao, a estagiaria deve concretizar o desenvolvimento e a avaliacao de
projetos de intervencdo pedagogica em articulacio com as variaveis
situacionais especificas dos dois contextos da pratica profissional (Ficha da
Unidade Curricular de PPS, 2012 & Ficha da Unidade Curricular de PPS,
2013).

Nesta linha de pensamento, também deve desenvolver projetos de
investigacdo sobre as praticas e difundir, junto da comunidade educativa e
outros publicos, o seu impacto na transformagao da educagiao, compreendendo
as questoOes éticas na educacao. Sendo que todo este processo de formacao
estara sempre em construcao, compreendendo o principio de aprendizagem ao
longo da vida (ibidem).

Os dois estagios de PPS desenvolvidos nos contextos de EPE (Creche) e de
1° CEB tiveram lugar em instituicdes protocoladas com a Escola Superior de
Educacao do Politécnico do Porto. Este processo de formacao profissional
sustentou-se na colaboracgao entre diferentes atores: a orientadora cooperante,
diade de formacdo e supervisora institucional, autenticando o
desenvolvimento de competéncias a luz dos objetivos referidos na ficha
curricular.

Nesta compreensao, importa salientar que os estagios decorreram em fases
distintas, sendo que o estagio integrado na EPE (2012/2013) se iniciou a dia



20 de fevereiro de 2013 e finalizou no dia 14 de junho do mesmo ano, no
Colégio Novo da Maia (CNM), na sala B da Creche com criancas de dois anos.
Enquanto, o estagio elencado no 1.° CEB (2013/2014) teve inicio a dia 02 de
outubro de 2013 e terminou a 22 de janeiro de 2014, na Escola Basica do 1°
Ciclo da Torrinha, na sala 5, com uma turma do 1.° ano. Os estagios
contemplaram a totalidade de 210 horas que foram repartidas por trés dias da
semana, (quarta, quinta e sexta feira) num total de cinco horas por dia.

No estagio, a mestranda desenvolveu as suas préaticas segundo as etapas da
metodologia investigacao-acao, o que possibilitou observar, refletir, analisar, e
compreender o contexto, para planificar, intervir e avaliar, com
intencionalidades educativas. Desta forma, a mestranda mobilizou uma espiral
investigativa, no sentido de proporcionar transformacdoes nas praticas
educativas, reconstruindo aprendizagens e conhecimentos ao nivel da
profissao docente.

As praticas desenvolvidas nos contextos sao explanadas no presente
documento, como forma de compreender e aceder ao pensamento da
mestranda, sendo que a primeira parte, respeitante ao estagio na EPE (cf.
Anexo 1), encontra-se estruturado similarmente ao do 1.2 CEB, sendo referido
de seguida.

O presente documento estad organizado em trés capitulos, sendo que no
primeiro capitulo a mestranda expde o enquadramento tedrico conceptual,
onde preconiza as fontes tedricas que sustentaram e fundamentaram as suas
praticas pedagogicas desenvolvidas no 1.° CEB. O segundo capitulo destina-se
a apresentacao e caracterizacao geral da instituicao onde decorreu o estagio,
abordando caracteristicas de todo o ambiente educativo. No que concerne ao
capitulo trés, a mestranda descreve e analisa as atividades desenvolvidas, os
resultados obtidos pelas mesmas, apresentando eventuais propostas de
transformacao, sendo que este capitulo elucida as praticas desenvolvidas na
promocao e desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem. Apos
o capitulo trés, o presente documento contempla uma reflexao final em que a
mestranda explana os contributos, as potencialidades e constrangimentos
encontrados, as formas de colmatacdo dos mesmos, assim como o
desenvolvimento de competéncias profissionais, socioprofissionais e pessoais

ao longo do percurso de formacao.



No final, como forma de justificar e fundamentar as afirmacoes e as
constatacoes ao longo do relatorio, é apresentada a lista de referéncias
bibliograficas, sendo que estas evidenciam a pesquisa que sustentou e orientou
a pratica pedagobgica supervisionada da formanda. Segundo esta premissa,
tornou-se emergente anexar ao presente documento, elementos
imprescindiveis a ilustracao das praticas desenvolvidas. Assim, o anexo 1
corresponde ao relatério de estagio de qualificacao profissional na EPE, sendo
que o anexo 2 é organizado em dois grupos: 1) anexos de tipo A, os quais
correspondem a um exemplar dos documentos expressos na lista de anexos,
disponiveis em formato de papel; 2) anexos de tipo B, os quais sao
disponibilizados apenas em suporte digital, uma vez que correspondem a
totalidade dos documentos construidos pela estagiaria.



1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL
CONCETUAL

1.1. O CURRICULO E O ENSINO

O direito a educacao em Portugal concretiza-se, segundo a Lei Bases do
Sistema Educativo (LBSE), através de um conjunto de meios representados
pelo sistema de ensino, sendo que este se manifesta pela garantia de instituir
uma permanente acdo formativa orientada, de forma a “favorecer o
desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacao da sociedade” (Decreto-Lei n.° 49/2005, capitulo I, art.® 1°).
Este documento estabelece que todos os portugueses fruem do direito a
educacdo e a cultura, sendo da responsabilidade do Estado promover a sua
democratizacdo, ou seja, garantir o acesso e o sucesso escolar de forma
igualitaria para todos.

Durkheim (1977), nesta perspetiva “nao reconhece, ao longo do tempo
histérico, a existéncia de qualquer sociedade que configure um tipo de
educacdo homogéneo e igualitario”, sendo da responsabilidade do sistema
educativo contribuir “para a unidade e diferenciacdo no todo social, a educacao
configura-se [assim] como agente de manutencao de reforco de ordem e de
disciplina na sociedade” (Durkheim, 1977, citado por Pardal, 2005, pp. 9-10).

Neste sentido, a escola constitui-se como um crucial contexto para a
aprendizagem, devendo promover e envolver os alunos como parte integrante
no desenvolvimento da cidadania. Tendo em conta o exposto, o primordial
objetivo da escola é ensinar, estimular as capacidades do aluno, envolvé-lo na
sua formacdo, promovendo o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades, enquanto centro da acao educativa (Post & Hohmann, 2007).
Segundo esta premissa, o docente afigura-se como o representante promotor
de um processo de ensino e de aprendizagem.

O professor interage com os seus alunos e “caminham” juntos na
construc¢ao do conhecimento, uma vez que “a prépria aptidao para aprender é,
sem duvida, uma notabilissima capacidade aberta, talvez a mais humana e



necessaria de todas elas” (Savater, Castilho, Crato, & Damiao, 2010, p. 18).
Neste sentido, o docente deve desenvolver a sua pratica, demonstrando a
capacidade de agir indo ao encontro das necessidades, interesses e
dificuldades de cada aluno, uma vez que “focalizando com regularidade o olhar
nos estudantes individuais ou no grupo, o professor comunica a cada um que é
parte importante do que se passa [na sala de aula]” (Cangellosi, 1988, citado
por Ferreira & Santos, 2000, p. 46).

Segundo Coll (2001), o professor deve propor atividades integradas e
integradoras, ou seja, considerando os conhecimentos prévios dos alunos,
estabelecendo relacoes e conexoes de forma a articular os saberes. Seguindo
este fio condutor, o aluno vai construir o seu proéprio conhecimento, formando
redes associativas e atribuindo sentido as novas aprendizagens. Para que o
docente seja bem-sucedido no desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem, necessita encontrar metodologias de trabalho e estratégias
motivadoras. Um sistema de ensino constituido por docentes preocupados nas
estratégias que optam para os seus alunos, com a intencionalidade educativa
de os motivar as aprendizagens, este sistema construira sociedades motivadas
e “famintas”pelo conhecimento.

Neste sentido, face a importancia das tecnologias na sociedade, as
estratégias adotadas como fontes motivacionais devem contemplar os meios e
recursos tecnoldgicos. Assim, tendo em conta que a escola esta inserida num
determinado contexto social, na mesma perspetiva, os alunos e o professor
interagem desempenhando os seus papéis nesse contexto. Desta forma, o
docente enfrenta um dilema, pois se por um lado deseja criar comunidades
que partilhem o encorajamento, seguranca e o apoio a cada aluno, por outro
lado, esta forma de interacdo também pode limitar a iniciativa individual e
caminharem no sentido oposto a criatividade e a aprendizagem. Segundo
Arends (2008), “A vida na sala de aula consiste principalmente em alunos
individualmente motivados e professores que interagem num contexto social”
(p. 137). As estratégias de motivacao influenciam a criacdo de comunidades de
aprendizagem, uma vez que os alunos através de tarefas em que interagem
ativamente com os pares, envolvem-se positivamente nos processos de ensino.
Desta forma, a gestdo de estratégias sustentadas em trabalhos grupais,
formam comunidades de aprendizagem na sala de aula.



Neste sentido, na concretizacdo de um planeamento da acao educativa
sustentada nestas estratégias, torna-se necessario conhecer o nivel de
desenvolvimento dos alunos, motivando-os a extrapolar na progressao das
aprendizagens. Tendo em conta o exposto, o docente deve proporcionar e
envolver os alunos em tarefas na Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP).
Vygotsky define-a como “a distancia entre o nivel de resolucao de uma tarefa
que uma pessoa pode atingir, actuando independentemente, e o nivel que pode
alcancar com a ajuda de um colega mais competente ou mais bem preparado
nessa tarefa” (Vygotsky, 1979 citado por Coll et al.,, 2001, p. 124). As ideias de
Vygotsky sao fulcrais na educacao, pois este defende que “a aprendizagem
ocorre através da interacao social dos professores e pares. Com desafios e
assisténcia adequados por parte dos professores ou de pares mais capazes, os
alunos sao impulsionados em direccdo a sua zona proximal de
desenvolvimento, onde tem lugar a aprendizagem de novos conhecimentos”
(Arends, 2008, p. 386).

Nesta linha de raciocinio, o desenvolvimento da aprendizagem é
enriquecido, pela interacio com o outro, alterando os esquemas de
conhecimento e conquistando a seguranga e autonomia necessarias para a
resolucao de tarefas complexas e realizadas individualmente. Segundo esta
premissa, salienta-se a importancia de promover o trabalho cooperativo entre
os alunos, considerando os diferentes niveis de desenvolvimento dos mesmos,
criando momentos onde ocorra a ZDP, sendo que estas originam progressoes
nas aprendizagens dos participantes (Coll, et al., 2001). Neste sentido, o
objetivo fulcral da educacao é

promover o desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptiddes
mentais e fisicos, na medida das suas potencialidades [e deve preparar a crianca para
uma vida adulta ativa numa sociedade livre e] inculcar o respeito pelos pais, pela sua
identidade cultural, lingua e valores, pelos valores nacionais do pais em que vive, do pais
de origem e pelas civilizacoes diferentes da sua (Unicef, 1990, p. 21, Artigo 29, alineas a,
c).

Assim, torna-se essencial que o sistema educativo contribua para a
“realizacdo do educando, através do pleno desenvolvimento da personalidade,
da formacdo do caracter e da cidadania, preparando-o para uma reflexao
consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos” (Lei n.°
49/2005, Capitulo I, Artigo 3.°, Alinea b).



Neste sentido, a Escola elabora, fundamenta e sustenta-se em documentos
que orientam as praticas pedagogicas a desenvolver no ambiente educativo.
Desta forma, este orienta-se segundo concegdes democraticas, que se
preocupam com todos os intervenientes do ensino, uma vez que todos
usufruem do reconhecimento efetivo do direito a uma educagdo com
qualidade, apesar de ser um objetivo complexo de concretizar. Deste modo, os
profissionais responsaveis pela organizacdo destes documentos necessitam
analisar os problemas curriculares e encontrar solucoes. No sentido de
construirem o curriculo com intencdoes pedagbgicas que evidenciem a
diferenciacao e aprendizagens significativas. Assim, desenvolvem um percurso
de estratégias diversificadas para que, a saida do sistema educativo, os alunos
possam deter perfis semelhantes de aprendizagem.

Nesta linha de raciocinio, e segundo o Decreto-Lei n.° 241/2001, “o
professor do 1.° ciclo do ensino basico desenvolve o respectivo curriculo, no
contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessarias a
promocao da aprendizagem dos alunos” (anexo 2, capitulo II, ponto 1). Assim,
o professor gere o curriculo de forma a desenvolver a sua acdao tornando-a
significativa, promovendo processos de ensino e de aprendizagem, em
conformidade no que se encontra elencado na LBSE. Segundo esta lei, o
curriculo entende-se “por o conjunto de contetidos e objetivos que,
devidamente articulados, constituem a base da organizacdo do ensino e da
avaliacio do desempenho dos alunos, assim como outros principios
orientadores que venham a ser aprovados com o mesmo objetivo” (Decreto-Lei
n.° 139/2012, artigo 2, ponto 1).

Numa perspetiva construtivista, as escolas desenvolvem e elaboram
variados documentos que substanciam a pratica educativa, como o Projeto
Educativo de Agrupamento (PEA), o Projeto Curricular de Agrupamento
(PCA) e o Plano de Turma (PT). No entanto, a escola onde foi realizado o
estagio de formacao da mestranda, pertence a um Territério Educativo de
Intervencao Prioritaria (TEIP), assim, o PT integra-se num outro documento,
designado, o Dossier Técnico Pedagogico (DTP).

A comunidade educativa constr6i o PEA, segundo os pressupostos tedricos
que o sustentam, onde elabora a descricio do agrupamento, das escolas,
organizacdo e objetivos comuns entre outros aspetos relevantes a



referenciacdo da acdo educativa que se pretende alcancar e desenvolver. Este
documento representa um instrumento que tem como func¢io a transmissao
das vontades de todos os envolvidos na organizacdo do mesmo, sendo que o
elaboraram em trabalho colaborativo e de negociacao, demonstrando que o
PEA é a “pedra basilar” da autonomia da comunidade educativa (Favas, 2007,
s/p). O PEA ¢ a “filosofia subjacente a uma dinamica de escola”, este define
linhas orientadoras gerais respeitantes as singularidades da comunidade
educativa, segundo as normas portuguesas (ibidem). Assim, “estabelece metas
prevendo parcerias e tendo em conta os diferentes recursos disponiveis”
(Leite, 2003, citado por Favas, 2007, s/p).

No que respeita ao DTP, este é um dispositivo de trabalho preconizado pelo
professor titular da turma, sendo que a sua organizacao sera explicitada no
seguinte capitulo. Na elaboracdo destes documentos, os profissionais de
educacao devem considerar as singularidades do contexto educativo a que se
destinam os mesmos, respeitando os principios de equidade e de diversidade
que sustentam o curriculo.

Nesta linha de pensamento, o professor dispoe de outros documentos que
consignam e orientam a pratica do professor, ou seja, os programas e as metas
para todas as 4reas curriculares, regulando e enquadrando os objetivos da
documentacao legal da educacdo. O docente deve fundamentar a sua acao,
utilizando os documentos atras referidos, na construcao das planificagoes. As
metas curriculares, em consenso com os contetidos do programa, estabelecem
prioridades nas aprendizagens consideradas essenciais a desenvolver nos
alunos.

Desta forma, salientam-se os programas existentes que orientam os
docentes relativamente aos conteidos a trabalhar em cada ano de
escolaridade. Estes sdo organizados por area curricular, onde caracterizam a
organizacgao programatica do 1.° CEB e os resultados esperados, os descritores
de desempenho e contetildos a desenvolver. Assim, o programa de portugués,
com a coordenacao de Reis (2009) foi revisto, uma vez que, “datando de ha
quase duas décadas, chegou o momento de aqueles programas serem
substituidos por outros”, ja que o 1.° CEB constitui uma determinante etapa de
todo o percurso escolar na vida dos alunos (p. 3). O portugués, pelo seu carater
transversal, “constitui um saber fundador, que valida as aprendizagens em
todas as areas curriculares”, que neste sentido contribui para o sucesso escolar



dos alunos (idem, p. 21). Assim, o ensino de portugués sustenta-se em quatro
dominios de referéncia: oralidade, leitura e escrita, iniciacdo a educacao
literaria e graméatica. Importa salientar o investimento preconizado neste ciclo
quanto a Educacao Literaria, sendo que o programa prevé para leitura na sala
de aula, textos e obras estabelecidos no Plano Nacional de Leitura (PNL).

O programa de matemaética (Ponte et al.,, 2007) sofreu uma revisao da
estrutura curricular, legitimada no Decreto-Lei n.°139/2012 de 5 de julho,
sendo este revisto pelo Decreto-Lei 91/2013 de 10 de julho, bem como no
Despacho n.°5306/2012 de 18 de abril, pois existiu a necessidade de
melhorar a articulacao entre os programas dos restantes ciclos. Este preconiza
os dominios: nimeros e operacOes; geometria e medida; organizacao e
tratamento de dados.

O programa de estudo do meio, homologado pelo Despacho n.°
139/ME/1990 de 16 de agosto, nao foi revisto, continuando a vigorar o
anterior, elencando blocos para estruturacio do pensamento dos alunos,
sendo estes: A descoberta de si mesmo; A descoberta dos outros e das
instituicdes; A descoberta do ambiente natural; A descoberta das inter-
relacdes entre espacos; A descoberta dos materiais e objetos; A descoberta das
inter-relacoes entre a natureza e a sociedade.

O programa de expressOes artisticas e fisico-motoras também nao foi
revisto, sendo anexado neste as orientacoes relativas a educacao moral e
religiosa das confissdes. Neste programa também foram inseridos itens
referentes as trés areas curriculares nao disciplinares: area de projeto, estudo
acompanhado e formacao civica.

Na mesma linha de pensamento, as metas de aprendizagem que
complementam os programas de estudo do meio e de expressoes artisticas e
fisico-motoras continuam a vigorar, com excecao de portugués e matematica.

No que concerne as metas curriculares, estas foram elaboradas para
complementar os programas, constituindo-se como documentos orientadores
da pratica docente, sendo construidas para a area de portugués (Buescu, et al.,
2012) e de matematica (Bivar, et al., 2012), encontrando-se homologadas pelo
Despacho n°® 5306/2012 de 18 de abril.

Importa ainda salientar as alteragoes elencadas no Anexo I, do Decreto-Lei
91/2013 de 10 de julho, onde as componentes do curriculo, com a respetiva
carga horaria semanal, designam-se pelas disciplinas: portugués (7,0 horas),
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matemaética (77,0 horas), estudo do meio (3,0 horas), expressoes artisticas e
fisico-motoras (3,0 horas), apoio ao estudo (1,5 horas), oferta complementar
(1,0 hora) e ainda no que respeita a atividades de caracter facultativo -
atividades de enriquecimento curricular (5,0 a 7,5 horas) e educacdo moral e
religiosa (1,0 hora).

No seguimento dos documentos apresentados, o professor deve gerir o
curriculo considerando sempre o processo reflexivo sobre as situacoes
concretas que o envolve, agindo em conformidade com as mesmas. Assim,
mobiliza os conhecimentos teoéricos e praticos no desenvolvimento da sua
pratica educativa, tendo em conta que a sua acdo é refletida pelas
aprendizagens dos alunos.

Em suma, o professor desempenha um papel preponderante no sistema de
ensino portugués, sendo importante este permanecer em formacao ao longo da
sua vida. Na perspetiva de um professor investigador, torna-se basilar que o
docente opte pelo(s) modelo(s) de ensino com que se identifique e que

considere adequado(s) na orientacao das suas praticas e ao seu grupo alvo.

1.2.MODELOS DE ENSINO

O professor deve refletir sobre o processo de ensino e de aprendizagem,
tendo a consciéncia que os alunos sao influenciados pelo mundo que os rodeia.
Desta forma, o professor tem o dever de conhecer os diversos modelos de
ensino que emergem do processo de ensino e de aprendizagem, assim como o
desenvolvimento das criancas. Assim, “A escola é uma experiéncia formativa
importante no periodo escolar, impregnando todos os aspectos do
desenvolvimento (...) [mesmo que as criancas tenham frequentado o JI] o
inicio do primeiro ano de escolaridade é um marco [que demonstra ao
professor] um sinal de que a crianca entrou num novo estidio de
desenvolvimento (Papalia, Olds, & Feldman, 2001, p. 419).

A escola representa um marco na vida da crianca, uma vez que, durante este

percurso a crianca desenvolve variados aspetos no seu desenvolvimento, quer
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a nivel fisico, quer a nivel cognitivo. No entanto a crianca é influenciada por
diversos fatores, o mundo que a rodeia é fundamental na construcao da sua
personalidade, valores, interesses, emocoes e atitudes. Desta forma, a cultura
escolar enraiza “toda uma politica da vida e da identidade pessoal em que a
autonomia do escolar serve, no essencial, para dar corpo a uma ética da
obediéncia consentida e da padronizacao social” (Niza, 2012, p. 23).

A crianca quando em interacado com mais que um microssistema, ou seja,
aquando a sua insercao num mesossistema, esta passa a operar em diversas
situagoes nos diferentes ambientes que frequenta. Deste modo, partilha acoes
de interdependéncia em que tanto influencia o outro, como também é
influenciada pelo outro (Bronfenbrenner, 1986).

Neste sentido, a interacao entre a crianca e os intervenientes dos sistemas
em que esta age é crucial, ou seja, a familia desempenha um papel importante
da vida escolar do seu educando. Seguindo os pressupostos explanados na
LBSE (Decreto-Lei n.° 49/2005 de 30 de agosto), a familia deve ser integrada
no processo educativo; devem ser proporcionadas aos alunos, experiéncias que
promovam a maturidade civica e socio afetiva que desenvolvam atitudes e
praticas positivas de cooperacao no plano dos seus vinculos familiares; o
docente deve participar em colaboracdo com as familias no processo de
informacao e orientacao educacionais.

O docente, além de promover estas relagoes entre a escola e a familia, deve
estabelecer relacoes em que os intervenientes sejam: o aluno, o contetdo e o
professor, pois sao estes os elementos que se relacionam no desenvolvimento
do processo de ensino e de aprendizagem. O professor é o elemento que
dinamiza o contetido, processo de ensino, sendo o mediador entre a
aprendizagem do aluno, auxiliando-o na construcao do significado para que o
mesmo atribua sentido aos contetidos. Este processo deve ser promovido
através das aprendizagens ja adquiridas, para que o aluno seja capaz de os
relacionar, desta forma, a aprendizagem tornar-se-a mais significativa.

Na atualidade, o docente é confrontado com publicos muito heterogéneos
na sua sala de aula, assim torna-se desafiante encontrar formas de alcancar
padroes de equidade ao nivel do ensino. Neste sentido, o docente dispde de
variadas estratégias e praticas que o auxilia na co construcio de saberes de
forma igualitaria. Nesta compreensao, para que todos os alunos desenvolvam
as competéncias esperadas, o professor necessita dinamizar “modelos
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multiplos” de ensino, que estejam de acordo com os contetdos de
aprendizagem (Arends, 2008, p. 447). No entanto, importa salientar que uma
das estratégias a preconizar, em todos os modelos, é a diferenciacao
pedagodgica, consistindo na adaptacdo dos contetiddos e das abordagens
educativas, possibilitando que cada aluno aprenda de acordo com o seu ritmo
de aprendizagem (idem).

Tendo em conta o exposto, salienta-se a variedade de modelos existentes,
podendo ser agrupados, nomeadamente, (1) modelos de ensino centrados no
professor e (2) modelos de ensino centrados no aluno. Deste modo, destacam-
se (1) os modelos de “instrucao direta”, “ensino de conceitos”; (2)
“aprendizagem cooperativa”, “aprendizagem baseada em problemas” e
“discussao em sala de aula” (Arends, 2008).

O modelo de instrucao direta nem sempre é assim designado, “Hunter
(1982) chamou a sua abordagem modelo de ensino da mestria”, este modelo
visa alcancar dois objetivos principais: que os alunos dominem os contetdos
de forma estruturada e a aquisicio de competéncias. A instrucao direta
comporta cinco fases: “apresentar os objectivos e estabelecer o contexto;
demonstrar o conhecimento e/ou a competéncia; proporcionar uma pratica
guiada; certificar-se da compreensao e proporcionar informacao acerca do
desempenho e pratica alargada e transferéncia” (Hunter citado por Arends,
2008, p. 289).

Este modelo requer que o professor, para promover um ambiente de
aprendizagem, detenha a capacidade de gerir a sala de aula, para captar a
atencao dos alunos por periodos alargados de tempo, num ambiente de grupo.
A instrugao direta é muito criticada pelo seu demasiado centralismo no
professor, no entanto, continua a ser um modelo popular que permite a
concretizacao dos objetivos de ensino fundamentais.

Ja o modelo de ensino de conceitos é moderadamente centrado no
professor, centrando-se na exploracao de conceitos, onde existe a preocupacao
de relaciona-los com os conhecimentos prévios dos alunos. A aula é explorada
pelo professor, no entanto, em alguns momentos da aula, a fun¢ao do docente
é responder a questoes dos alunos, deixando-os desenvolver as tarefas na aula
de forma auténoma. A base teodrica e empirica deste modelo é muito extensa,
contudo, salienta-se que a mesma atribui relevincia as teorias de
desenvolvimento de Piaget e de Bruner. Neste modelo, o professor deve
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estruturar adequadamente os momentos de apresentacao e de aquisicao de
conceitos, sendo que nas fases finais da aula deve proporcionar momentos de
interacao entre os alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem flexivel,
um pouco mais centrado no aluno (Arends, 2008).

Nos modelos mais centrados nos alunos destaca-se a aprendizagem
cooperativa, este estabelece que existam momentos de trabalho colaborativo,
ou seja, os alunos realizam tarefas em grupos. O contexto de trabalho em
grupo desenvolve competéncias sociais e de colaboracdo que utilizardo ao
longo da vida. Arends (2008) salienta a importancia atribuida por “Dewey e
Thelen (s/d) [que] consideravam o comportamento cooperativo a base da
democracia e viam as escolas como laboratoérios para o desenvolvimento do
comportamento democratico” (p. 347). Os trabalhos em pequenos grupos sao
desafiantes para a gestao da sala de aula e até dos proprios grupos, assim,
orienta os alunos a fazer as transicoes e auxilia-os na gestao dos trabalhos e
ensina importantes competéncias sociais. O professor deve refletir aquando a
selecao dos elementos de cada grupo, adequando as caracteristicas dos alunos
aos objetivos que pretende alcancar, promovendo grupos heterogéneos.

No modelo aprendizagem baseada em problemas fundamenta-se em teorias
construtivistas, para Piaget “a boa pedagogia deve (...) [proporcionar] as
criancas (...) experiéncias para ver o que acontece, manipular coisas,
manipular simbolos, colocar questoes e procurar as proprias respostas”
(Duckworth, 1991, citado por Arends, 2008, p. 385). Segundo Dewey (1916) as
escolas serviriam como espelhos da sociedade, sendo que as salas de aula
trabalhariam como laboratérios, onde os alunos investigavam resolucoes de
problemas da vida real (citado por Arends, 2008). Este modelo vai ao encontro
da teoria de Vygotsky (1994), em que defendia que a aprendizagem ocorria na
promocao de interagdes entre os professores e os seus pares. Na aprendizagem
baseada em problemas o professor deve promover atividades sustentadas em
situacOes problematicas que motivem os alunos, ou seja, proximos da
realidade deles.

Por fim, o modelo discussdo na sala de aula, permite que o professor o
desenvolva como uma estratégia crucial e transversal a quase todo o ensino.
Através desta estratégia, o docente proporciona que o aluno desempenhe um
papel de responsabilidade nas suas préprias aprendizagens. O aluno estimula
o pensamento para expor as suas ideias em publico, sendo que através desta
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estratégia o professor identifica e avalia os processos mentais que o discente
elabora, assim como as competéncias comunicativas (Arends, 2008).

Desta forma, importa salientar que, a oralidade é um dominio exigido nas
metas curriculares da area curricular de portugués, deste modo, este modelo
vai ao encontro das competéncias a desenvolver neste dominio, importante e
por vezes complexo de dinamizar na sala de aula. Neste sentido, este modelo
de ensino representa uma metodologia enriquecedora na “lenta e ardua
aprendizagem da comunicacao (...) a educacdo linguistica nas aulas deve
contribuir, sobretudo, para ajudar a fazer coisas com as palavras, melhorando
a sua competéncia comunicativa” (Lomas, 2006, p. 6). O portugués representa
uma educacao permanente, uma vez que esta presente em todas as areas
curriculares, utiliza-se a lingua portuguesa quando se aborda a matematica, o
estudo do meio, a expressoes artisticas e fisico-motoras, nao sendo sb6 na area
curricular destinada a lingua. Assim, este modelo proporciona diversas
vantagens na dinamizacao das atividades na sala de aula, promovendo
capacidades, quer a nivel cognitivo, quer a nivel pessoal e social.

Os modelos refletem formas de explorar estratégias e metodologias de
ensino que promovem aprendizagens, cabe ao professor analisar com quais se
identifica e quais se adequam melhor aos seus alunos. O professor pode
adaptar caracteristicas de variados modelos, combinando-os e formando o seu
proprio modelo. O docente deve elencar as caracteristicas dos modelos
adequadas as suas crencas pedagogicas assim, como as caracteristicas dos seus
alunos, sempre com a intencionalidade educativa de desenvolver processos de
ensino e de aprendizagem eficazes.

1.3.0 PAPEL DO PROFESSOR E A IMPORTANCIA DA SUA FORMACAO

O docente deve contemplar a busca constante pela atualizacio do
conhecimento, que lhe permita adequar as suas praticas ao seu grupo/turma e
até a cada crianca. Tendo como base o exposto, o processo de ensino e de
aprendizagem é conduzido pelo professor. Desta forma, a responsabilidade
docente embarga a consciencializacdo que estd a desenvolver o futuro,
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edificando as mentes dos seus discentes, construindo pilares seguros para uma
vida em sociedade, alicercada em valores e atitudes.

A sociedade confere ao professor a tarefa de ensinar, esperando que este
demonstre possuir virtudes “infinitas” na dimensao educativa do trabalho
docente, uma vez que, deve ter a consciéncia lidica que é crucial educar os
seus alunos para a cidadania. Assim, este sustenta-se na “retidao, coragem,
otimismo, e mil outras qualidades” (Perrenoud, 2000, p. 154). Este medo de
assumir a responsabilidade de ensinar, pela sociedade, é sempre atual, Péguy
(1904) escrevia sobre este assunto, referindo que “Quando uma sociedade nao
pode ensinar (...) é [por] que ela tem vergonha, tem medo de ensinar-se a si
mesma (...) uma sociedade que nao ensina é uma sociedade que nao se ama,
que nao se estima; e este é precisamente o caso da sociedade moderna”
(Perrenoud, 2000, p. 141).

Neste sentido, o docente deve “caminhar” em paralelo com a sociedade,
uma vez que o trabalho do professor, pode ser sustentado e/ou condicionado
pela sociedade.

O professor deve ter em vista a sua autonomia, respeitando as suas
concecoes sobre a educacdo, escolhendo como centro da sua agdo os seus
discentes, tendo em conta que estes estdo inseridos numa sociedade que se
encontra em constantes modificagoes, o que leva a alteracao das mentalidades
das criancas que a integra. No entanto, esta mudanca de mentalidades,
relativamente, a educacao depende do que os professores pensem, sobre ela,
de como a pratiquem e da maneira como eles a conseguem construir
ativamente (Thurler, 1994).

Nesta compreensao, Delors (1996) apresenta quatro pilares que conferem
as bases da educacao, “Aprender a conviver” respeitando os outros; “Aprender
a conhecer” aprendendo ao longo da vida; “Aprender a fazer” nao s6 do ponto
de vista profissional, mas também pelas formas possiveis de ativar estas
aprendizagens na sociedade, fazendo parte de atividades sociais; por fim, e nao
menos importante “Aprender a ser” o primordial pilar a desenvolver
anteriormente a todos os outros, sendo que, o professor deve compreender-se
e conhecer-se a si mesmo (Delors, 1996, p. 14). Segundo este pressuposto, o
professor para “Aprender a ser” tem que se conhecer a si mesmo, enquanto
individuo da sociedade, e conhecer o seu “eu” enquanto profissional. Desta
forma, necessita evidenciar os objetivos presentes no perfil de desempenho do
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docente, no qual se concretiza em quatro dimensoes: (1) profissional, social e
ética; (2) do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; (3) da
participacdo na escola e relacio com a comunidade escolar; e (4) do
desenvolvimento e formacao profissional ao longo da vida. (Decreto-Lei n.°
240/2001 de 30 de agosto).

Neste sentido, o professor deve ter consciente qual o seu papel, enquanto
profissional ativo, na forma como participar na organizacdo do sistema
educativo (Decreto-Lei n.° 49/2005 de 30 de agosto). Tendo como base o
exposto, o professor ao privilegiar uma busca incessante de novos
conhecimentos, permite que os seus alunos adquiram sempre aprendizagens
mais significativas, pois um docente insaciado pela descoberta de novas
praticas é, e serd um profissional competente na promocao e sucesso das
aprendizagens. Assim, valoriza-se o docente com “conhecimento no dominio
de ensino” sendo que domina o “contetido cientifico, humanistico, tecnologico
ou artistico das disciplinas” (Decreto-Lei n.°43/2007 de 22 de fevereiro).

Segundo este decreto, o docente deve ser um investigador das metodologias
educacionais, uma vez que o seu papel nao é “o de um mero funcionario ou
técnico”, mas sim “o de um profissional capaz de se adaptar as caracteristicas e
desafios das situacoes singulares em func¢ao das especificidades dos alunos e
dos contextos escolares e sociais” (idem).

O profissional que pratica a investigacdo como metodologia para melhorar
a sua pratica e acredita no paradigma sdcioconstrutivista, reconhece a
necessidade de analisar e compreender os seus discentes para, assim,
conseguir integrar mudancas significativas na sua agao.

Nesta linha de ideias, o quadro teorico e pratico do docente deve ser
diversificado e rico, no entanto, este quadro estara sempre em fase de
“remodelacdo” e inacabado, ou seja, o profissional de educacao encontra-se em
formacao ao longo da sua vida. Desta forma, um corpo docente composto por
profissionais de educacao que desenvolvam o seu perfil docente ao longo da
vida, constituirAa um grupo que fomenta e assegura funcées de acrescida
responsabilidade, visionando uma maior autonomia nas escolas (Decreto-Lei
n.° 75/2008 de 22 de abril).

Nesta compreensdo, o professor valoriza a aprendizagem que realiza, ao
longo da vida, se a perspetivar como forma de satisfazer as necessidades que
vai sentindo na sua pratica presente e futura. Sendo que relaciona as suas
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acoes, enquanto professor, com os seus alunos, com a escola e com o contexto
educativo que o rodeia. Assim, o desafio do professor “consiste em conceber a
escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar nao sejam
actividades distintas. A formacdo deve ser encarada como um processo
permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e ndo como
uma funcdo que intervém a margem dos projectos profissionais e
organizacionais (McBride, 1989, citado por N6voa, 1995, p. 29).

Neste sentido, o professor encara a sua pratica confiante do seu
desenvolvimento profissional e, tal como Alves (1994) afirma “Ensinar é um
exercicio de imortalidade. De alguma forma continuamos a viver naqueles
cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela magia da nossa palavra. O
professor, assim, nao morre jamais...” (p. 4).

O professor surge no centro de uma relacao dialética, estabelecida entre a
pratica e a reflexdo, fruindo da capacidade de observar, planear, agir e
refletir/avaliar, de forma a promover “aprendizagens significativas no ambito
de um curriculo, no quadro de uma relacdo pedagogica de qualidade” que
assomam do ciclo investigacao-acao, o professor aparece no centro dessa
relacdo, (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, Capitulo III, Ponto 1).
Assim, torna-se emergente que o docente desenvolva esta metodologia no
percurso da sua pratica pedagogica.

1.4.0 PROFESSOR INVESTIGADOR

O professor que desenvolve a sua pratica, tendo como preocupacio a
serenidade e o desenvolvimento harmonioso dos seus alunos, pratica uma
investigacao sistematica e reflexiva. Nesta perspetiva, o docente desenvolve
uma acao pedagogica de indole praxeoldgica, sendo que procura, deste modo,
uma reorientacao concetual, tendo como base a sua pratica (Ribeiro, 2006).
Desta forma, a investigacdo integra a procura de conhecimentos sustentada na
intencdo de causar mudancas, tendo em conta que o professor analisa
retrospetivamente as suas acoes, a investigacao possibilita prospetivar as acoes
futuras, promovendo a sua emancipagao profissional (Oliveira & Serrazina,
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2002). Segundo o Decreto-Lei 43/2007 de 22 de fevereiro, a obtencao de
habilitacdo docente preconiza “a dimensdo do conhecimento disciplinar, da
fundamentacdo da pratica de ensino na investigacao e da iniciacdo a pratica
profissional (...) [dando] especial énfase a area das metodologias de
investigacao educacional”.

Segundo estes pressupostos, a investigacao-acao constitui “um meio para a
compreensao aprofundada e intervencao informada, ndo apenas incidente na
accao educativa, mas também no contexto em que essa ac¢ao se desenrola”
(Carr & Kemmis, 1986, citado por Vieira & Moreira, 2011, p. 57), com a
intencionalidade de causar mudancas na acdo. A investigacdo-acao ¢é
desenvolvida “através de uma metodologia em espiral de planificacao, accao,
observacao e reflexao sobre a accao” (ibidem). Estes momentos, também,
referenciados por Kemmis e McTaggart, iniciam pelo desenvolvimento de um
plano sobre a situaciao critica a decorrer que os investigadores desejam
melhorar. Apés este momento, o plano é colocado em acao, posteriormente,
observa-se os efeitos apds a investigacdo da situacdo problematica e
finalmente reflete-se sobre esses mesmos efeitos. Este processo é ciclico, uma
vez que se inicia novamente, quer seja sobre a mesma situacado, quer seja sobre
outras que poderao surgir. Assim, as ac¢oes investigativas em colaborag¢ao sao
potencialmente mais eficazes do que aquelas que sdao conduzidas
individualmente, beneficiando toda a escola (Burns, 1999).

Desta forma, o professor para fundamentar a sua préatica necessita observar
colocando em énfase os aspetos criticos a solucionar. Para concretizar a
observacao necessaria a detecao de fatores problemaéticos, o docente deve ter a
capacidade de questionar o observado, de refletir e propor hipoteses que
justifiquem o seu olhar. Assim, necessita mobilizar os saberes da observacao,
diferenciando de um natural olhar, a observacdo com intencionalidade de
carater focalizado e fundamentado com os pressupostos teoricos. A observagao
deve abranger todo o ambiente educativo, no caso do estagio no 1.° CEB, esta
deve focar-se nas estruturas que compoem a escola, a sala de aula, os alunos,
os materiais e recursos disponiveis, as organiza¢des espago/tempo, as
interacOes entre os atores educativos, entre as criancas e entre a comunidade
escolar. Desta forma, a capacidade de observar é crucial no desenvolvimento
do profissional educativo.
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Neste sentido, o professor dispée de recursos para a concretizacao dos
momentos referidos anteriormente, a planificacdo, a acdo interventiva do
docente e a avaliacdo. O docente que baseia a sua pratica na metodologia de
investigacdo-acdo estrutura e transforma as suas agoes educativas. Assim, o
processo de ensino e de aprendizagem é enriquecido onde os principais
beneficiados sejam os alunos, pois nos presentes dias “As exigéncias de
funcionamento do sistema educativo determinam que o professor desempenhe
o papel de investigador: devera ser capaz de recolher e organizar
criteriosamente a informacao e de se adaptar continuamente aos elementos da
situacao (Estrela, 1994, p.27).

Nesta compreensao, importa salientar que o professor investigador utiliza
na sua acao processos reflexivos, concebendo entre a pratica e a reflexao uma
relacdo simbidtica. Neste sentido, o profissional de educacao deve ser
indagador, questionador das suas acOes e por conseguinte a sua “acao
indagadora (...), quando assente na reflexdo critica e sistematica sobre as
préticas, articulando ensino e investigacdo, promove a sua transformacgao, na
procura de maior justica, participacao e igualdade de oportunidades para
todos, pela articulacdo da reflexdo e experimentacdo” (Ribeiro & Moreira,
2007, . 44).

O docente deve desenvolver e cultivar a capacidade reflexiva, nas ac¢oes, nos
valores, nas atitudes, nas situacdes criticas, nos imprevistos, entre muitos
outros fatores, sobre o que diariamente precisa refletir, sendo o seu primordial
objetivo a compreensao e transformacao da pratica educativa que desenvolve.
Desta forma, a reflexdo na acao, considerada por Schon (1990), o professor
reflete no desenvolvimento da propria acdo, transformando de imediato a
mesma (citado por Névoa A., 1992b). Aquando a reflexdo sobre a ac¢do, que
acontece posteriormente a esta ter sido desenvolvida, o docente reconstitui no
seu pensamento a pratica ocorrida, analisando-a de forma retrospetiva,
induzindo sobre aspetos que pode melhorar nas a¢des futuras. Para valorizar o
processo reflexivo do professor, este elabora a reflexao sobre a reflexdo na sua
pratica pedagobgica que permite ao docente interpretar a agdo e as reflexdes
desenvolvidas, perspetivando transformacgdes para enriquecer a préatica.

Assim, salienta-se a importancia da reflexdo transmitindo valores
epistémicos ao profissional de educacao, desenvolvendo o pensamento critico
e criativo. Vygostky (1978) defendia que qualquer ser humano é um criador
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flexivel do seu futuro, concorrendo, desta forma, na transformacdo da sua
cultura. Nesta perspetiva, Piaget (1988) considerava que o fulcral objetivo da
educacao deveria ser, constituir-se pessoas que possuissem capacidades de
conceberem novas coisas e nao se limitarem a imitar os feitos das geracoes
antecedentes. Assim, “um profissional de educacao (...) recorre ao saber
proprio da profissdo, apoiado na investigacdo e na reflexdo partilhada da
pratica educativa” (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, Capitulo II,
Ponto 2, alinea a), para desta forma inovarem as suas praticas educativas,
criando geracGes com pensamento critico e reflexivo.

Na investigacao-acao, a pratica reflexiva é transversal a todos os momentos
desenvolvidos nesta metodologia, no entanto, salienta-se que um professor
que reflete sobre a sua pratica é um professor observador da mesma, sendo
que esta é a “primeira e necessaria etapa de uma intervencao pedagobgica
fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p.29). O
docente dinamiza a estratégia observacional, servindo como suporte para
identificar aspetos importantes no desenvolvimento dos seus alunos e da sua
propria pratica. Deste modo, a utilizacdo de instrumentos auxiliadores desta
pratica, surgem as grelhas de observacdo, que possibilita o registo das
observacoes de aspetos considerados relevantes pelo professor,
nomeadamente, o comportamento, as atitudes/valores, a compreensao dos
contetudos e os resultados esperados de todas as areas curriculares.

Neste sentido, a observacao alicerca a planificacao do professor, sendo que
seguindo a metodologia investigacao-acao, a sucede nesse percurso. O docente
recorre a construcao de planificagoes para orientar a sua pratica na sala de
aula, respeitante ao ano que leciona, baseando-se no processo de ensino e de
aprendizagem. Nesta compreensao, o professor elabora a planificagdo anual,
delineando projetos passiveis de realizar com a turma, os objetivos de ensino
que pretende alcancar, durante o ano, tanto ao nivel dos contetdos das
diversas areas curriculares como ao nivel de valores, entre outros. O docente
que organiza e contextualiza a sua pratica dispoe da planificacio mensal e
semanal. Sendo que a primeira vai ao encontro de uma realidade mais
aproximada ao desenvolvimento dos alunos, a planificacdo semanal retrata as
necessidades observadas quase em tempo real. Esta permite que o professor
promova um processo de ensino e de aprendizagem que corresponda as
necessidades e interesses da turma e, até de prever as dificuldades de
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determinadas criancas, como por exemplo, sentir a necessidade de elaborar
recursos diversificados e promotores de diferenciacao pedagogica.

Face ao exposto, as planificacoes sustentam a pratica do professor
transmitindo segurancas e certezas no seu desempenho na pratica. Importa
referir que a elaboracao da planificacio é um processo complexo, processo
esse que o professor deve compreender, como também, dominar as suas
especificacoes.

No que respeita as especificidades processuais da planificacdo, a mais
complexa para o docente é “decidir o que ensinar [pois este] esta entre os
aspetos mais dificeis da planificacdo do professor porque existe muito para
aprender e tao pouco tempo para ensinar’ (Arends, 2008, p. 102). No
seguimento deste raciocinio, o papel do professor por vezes € limitado no que
concerne a escolha dos contetidos, uma vez que, existem variados fatores que
influenciam, exteriores ao contexto de sala de aula. Assim, o contetido surge
em seguimento dos documentos orientadores da pratica docente, ou seja, os
programas e as metas de aprendizagem/curriculares, no entanto, o que mais
condiciona é a “obrigatoriedade” de seguir os manuais e “o que é ensinado nas
escolas” do Agrupamento, visto que “de facto, em muitas escolas, a tarefa de
planificacdo reduz-se a seleccao do texto a utilizar. Para além disso, trata-se de
seguir as suas formulagoes (Zabalza, 1998, p. 49). Nesta linha de pensamento,
o professor adequa as estratégias, recursos, materiais estruturados ou nao-
estruturados, tempo, espago, métodos(s)/instrumento(s) de avaliacao e as
competéncias ao contetdo a abordar.

Apbés esta construcao e preparacao das atividades a desenvolver na pratica,
o professor deve perspetivar a sua acdo futura, para organizar a acao
prospectivamente de forma a reduzir a imprevisibilidade, como também
verificar se necessita elaborar recursos extra para proporcionar aprendizagens
significativas e igualitarias. Desta forma, o docente deve ter em conta a
complicada tarefa de gerir o tempo, sendo este crucial no processo de ensino e
de aprendizagem, sendo que os ritmos de aprendizagem sao diversificados.
Nesta gestdo, o professor deve mobilizar estratégias eficazes na forma que
organiza o tempo durante as atividades. Na sequéncia da complexidade que a
gestdo do tempo proporciona, foram realizados diversos estudos, dos quais se
salienta o estudo de Weinstein (2002) e Mignano (2007), que diferenciam o
tempo de ensino em sete categorias: (1) Tempo total — que os alunos passam
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na escola; (2) Tempo de frequéncia — que diz respeito ao tempo que realmente
os alunos passam na escola, ou seja, as faltas que os alunos dao por variados
motivos; (3) Tempo disponivel — o tempo contabilizado extraindo os tempos
nao letivos, almoco, reunioes, entre outros; (4) Tempo académico planificado
— o tempo que o professor planifica para as atividades; (5) Tempo académico
real — tempo que realmente o professor passa com as tarefas; (6) Tempo
ocupado - tempo que realmente o aluno gasta para concluir a tarefa; (7) tempo
de aprendizagem académica — tempo que o aluno gasta e é bem-sucedido, ou
seja, tempo relacionado com a sua aprendizagem (citados por Arends, 2008).

No contexto de ensino, o tempo é fundamental para que exista
aprendizagem, no entanto o espaco tem similarmente importancia. O espaco
influencia como os alunos se relacionam e como aprendem, o professor vai
gerir o espaco dependendo das estratégias que seleciona para dinamizar a
atividade. A gestao do espaco reflete uma especificidade importante a
considerar na planificaciao, uma vez que o professor determina como vai gerir,
o mesmo espaco, de diferentes formas diariamente. A tarefa torna-se
complicada quando os ritmos e as relagoes entre os alunos sdo muito
diversificados.

Em suma, a planificacdo € uma etapa importante a considerar antes da
acgao, para prever o processo de ensino e de aprendizagem, pois € através desse
plano que “a pessoa visualiza o futuro, faz um inventario de fins e meios e
constroi um marco de referéncia que guie as suas acgoes” (Clark & Peterson
(s/d.) citado por Zabalza, 2000, p. 48). Importa destacar que a preparacao da
acdo, através da planificacido favorece e apoia a pratica docente,
proporcionando a promogao de “aprendizagens no ambito de um curriculo, no
quadro de uma relacao pedagogica de qualidade, integrando, com critérios de
rigor cientifico e metodologico, conhecimentos das areas que o fundamentam”
(Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, Capitulo III, Ponto 1).

Ainda, no que concerne ao ciclo da metodologia investigacao-acao, o
professor desenvolve uma etapa fundamental, a avaliacdo, sendo que esta é
realizada durante os processos anteriores. Assim, o professor cumpre um dos
pontos preconizados no perfil de desempenho do professor, ou seja, “Utiliza a
avaliacdo, nas suas diferentes modalidades e &areas de aplicacio, como
elemento regulador e promotor da qualidade do ensino, da aprendizagem e da
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sua propria formacao” (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, Capitulo
III, Ponto 2, Alinea j).

Nesta compreensdo, a avaliacdo “constitui um processo regulador do
ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos conhecimentos
adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno” (Decreto-Lei n.°
139/2012, Capitulo III, Seccao I, Artigo 23.°, Ponto 1), devendo o professor
integrar, nesta verificacdo de aprendizagens, os alunos e os seus EE. Neste
sentido, o professor promove a comunicacio entre os EE e os alunos sobre os
progressos alcancados no que concerne as aprendizagens, para, em conjunto,
melhorar o ensino e suprir as dificuldades de aprendizagem” (idem, Ponto 3).

O docente para concretizar a avaliacao das aprendizagens dos alunos dispoe
de diferentes modalidades, a avaliacao diagnostica, formativa e sumativa
(Decreto-Lei n.° 139/2012). A avaliacdo diagnostica realiza-se no inicio de
cada ano de escolaridade, sendo crucial no 1.° ano, ano em que se desenvolveu
o estagio, no sentido de fundamentar estratégias de diferenciacao pedagogica,
de superar eventuais dificuldades dos alunos, de apoiar e facilitar a integracao
escolar (idem, Capitulo III, Seccao I, Artigo 24.°, Ponto 2).

A avaliacdo formativa é desenvolvida e obtida antes e durante a atividade
letiva, esta fornece ao professor informacoes acerca dos conhecimentos prévios
do aluno, do processo de ensino e de aprendizagem, auxiliando a tarefa
docente nas tomadas de decisdes; a avaliacdo sumativa alcancada apos as
aprendizagens dos contetdos proporciona informacées sobre o desempenho
do aluno e do préprio desempenho do professor e, ajuda na elaboracao de
juizos sobre os resultados obtidos (Arends, 2008). Esta avaliacdo tem como
objetivos a classificacdo e certificacdo incluindo, duas responsabilidades
inerentes a este processo, ou seja, uma parte dos “professores e dos 6rgaos de
gestao e administracao dos agrupamentos de escolas e escolas nao agrupadas”
a avaliacdo sumativa interna; sendo que a outra parte corresponde a “dos
servicos ou entidades do Ministério da Educacao e Ciéncia designados para o
efeito”, a avaliacao sumativa externa (Decreto-Lei n.° 139/2012, Capitulo III,
Seccao I, Artigo 24.°, Ponto 4, alineas a, b).

A avaliacdo representa um suporte de apoio a compreensao do profissional
educativo, ou seja, este reflete sobre a sua acdo, se alcangou os objetivos
propostos na planificaco, se as estratégias desenvolvidas foram motivadoras e
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significativas no processo educativo dos seus alunos. Assim, este fundamenta a
sua pratica futura, transformando-a.

Para fundamentar a sua pratica, o docente necessita investir numa analise
critica e inovadora, dos programas e metas curriculares, problematizando-as e
conferindo o seu cunho pessoal, para desta forma, conceber estratégias que
promovam a aprendizagens significativas nos alunos. Assim, deve ter em conta
a articulacao das diversas areas do saber estabelecendo a interdisciplinaridade,
enriquecendo as ligacGes entre os contetdos, melhorando os processos de
ensino e de aprendizagem. No entanto, o docente nao deve visionar a
interdisciplinaridade como uma mera articulacao das areas curriculares, uma
vez que esta é uma visao limitada. Este deve demonstrar ousadia e definir a
interdisciplinaridade, através da procura de conhecimento e explicitacdo do
seu espectro epistemologico e praxeoldgico, para conseguir compreender a
razao da sua propria formacao, enquanto estudante. O professor necessita

“reconhecer que, por detrds destas quatro palavras, multi, pluri, inter e
transdisciplinaridade, estd uma mesma raiz — a palavra disciplina [onde a principal
pretensdo é elaborar a juncdo das mesmas, articulando-as] estabelecer entre elas uma
accao reciproca [sendo que] o sufixo trans supde um ir além, uma ultrapassagem daquilo
que é proprio da disciplina” (Pombo, 2004, p. 4).

Assim, o professor deve dominar conhecimentos cientificos por que ensinar
exige articular e integrar o conhecimento cientifico dos contetdos, o
conhecimento didatico-pedagogico dos mesmos, o conhecimento do curriculo,
o conhecimento de cada aluno e o conhecimento do contexto. Assim, este
mobiliza a articulacdo destes conhecimentos integrando-os nas suas agoes,
concebendo situagoes de ensino singulares (Roldao, 2010). Neste sentido, o
docente desenvolve um quadro teorico e pratico personalizado, quer durante a
formacao, quer na experiéncia do contexto pratico.

E neste sentido que o professor precisa refletir e fundamentar a pratica,
sendo um profissional consciente e consistente no desenvolvimento e
construcao continua dos saberes proprios da educacao. Segundo Schon (1987),
os profissionais de educacdo fundamentam a sua pratica através do
desenvolvimento e exploracdo da metodologia investigacdo-acao, sobre um
determinado aspeto do contexto escolar. O professor baseia-se nas teorias
educativas mantendo o seu cunho pessoal, ou seja, detém uma perspetiva
critica, conduzindo a sua agdo num permanente vaivém conducentes a futuras
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investigagoes e posteriores transformacoes. Assim, este processo desenvolve-
se numa relacdo de conversacdo coletiva entre os professores, no caso da
mestranda. Esta relacao estabelece-se, essencialmente, entre o par pedagogico,
a orientadora cooperante e a supervisora institucional (Oliveira & Serrazina,
2002).

Nesta linha de pensamento, salienta-se a importancia do trabalho
colaborativo, uma vez que, ao desenvolverem praticas reflexivas em
colaboracdo, proporcionam momentos de partilha de experiéncias e de
opinides que enriquecem os resultados das investigacoes. Neste sentido, o
docente promove a sua formacao permanente, sendo sustentada pelo pilar de
um trabalho colaborativo, observando conjuntamente situacOes reais da
pratica, discutindo-as e refletindo coletivamente, procurando informacoes e
respostas, para, desta forma, construirem novos conhecimentos ao nivel da
docéncia (Roldao, 2007).

De acordo com os pressupostos explanados, o docente deve exercer a sua
atividade profissional em interacao com os diversos intervenientes no processo
educativo, promovendo a conceg¢do e o desenvolvimento de relagoes de
respeito entre todos, nomeadamente, com os docentes, com os alunos, com os
Encarregados de Educacao (EE) e com os nao-docentes, assim como com as
instituicoes da comunidade. O docente também deve colaborar na preparagao
e concretizacdo de estudos e projetos de intervencdo, integrados no seu
contexto educativo (Decreto-Lei n.°240/2001 de 30 de agosto).

E neste sentido, que se desenvolve o estagio pedagogico, ou seja, o estagio é
desenvolvido tendo como base o trabalho colaborativo. Segundo esta premissa,
uma das estratégias formativas, para compreender as acdoes que cada
interveniente atribui ao outro, baseia-se na reflexdo partilhada. Assim,
dinamizam-se recursos para auxiliar a orientacao reflexiva do professor em
formacao, que assenta num

pilar da accdo docente para a intencionalidade educativa/formativa, exigindo ao
educador [professor] reflectir sistematicamente sobre a sua acgdo (...) [permitindo]
compreender o significado que cada um [par pedagdgico, professora cooperante e
supervisora institucional] atribui a ac¢do do outro, procurando conhecé-lo no modo
como pensa e interpreta a experiéncia vivida (...), favorecendo a transformacao da accao
profissional, assente numa epistemologia praxeologica (...) (S4-Chaves, 2000, 2002,

2003, citado por Ribeiro & Moreira, 2007).
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Desta forma, durante a PPS dinamiza-se uma dimensao estratégica,
consistindo numa pratica de supervisao transformadora sustentada em
intencionalidades educativas e esquemas de acdo sistematicos (Vieira &
Moreira, 2011). Assim, salientam-se oito estratégias de operacionalizacdo e
principios de supervisao: 1) Autoquestionamento/Autoavaliacdao; 2) Didlogo
reflexivo; 3) Analise Documental; 4) Inquérito; 5) Observacido de aulas; 6)
Narrativas profissionais; 7) Portefélio de ensino; 8) Investigacdo-acao, estes
orientam-se sob os principios de indagacdo e intervencdo criticas,
democraticidade, dialogicidade, participacao e emancipacao.

Desta forma, destacam-se formas de recolha de informacao/registo, das
estratégias atras mencionadas, que foram mobilizados na PPS: as narrativas
individuais, a narrativa colaborativa, os guides de pré-observacao e as grelhas
de auto e heteroavaliacao.

As narrativas individuais refletem as capacidades do formando na
dinamizacao da metodologia investigacao-acao. Este instrumento desenvolve e
explana as potencialidades e capacidades do formando ao nivel pessoal e
enquanto futuro professor. O discurso escrito na forma de narrativa permite
organizar o pensamento, explanando a analise das situagdes da pratica, dos
sentimentos, das davidas e até das certezas que surtiram das observacoes e
reflexoes realizadas na acdo. A narrativa individual revela-se um instrumento
avaliatorio das capacidades e evolucoes, demonstrando as transformacoes
quanto ao pensamento e a pratica do futuro docente (Vieira & Moreira, 2011).

A narrativa colaborativa é elaborada pela diade proporcionando a reflexao
entre o par pedagbgico sobre a pratica, existindo a partilha de ideias,
observacoes e conhecimentos comuns. Por este meio, a diade estabelece uma
reflexdo dialdgica e dialética. Assim, esta narrativa permite que o orientador
cooperante contacte com uma reflexao escrita pela diade de formacao, tendo a
possibilidade de comentar a mesma, expondo as suas opinides e reflexdes
sobre o “didlogo” entre o par pedagdgico sobre aspetos do contexto educativo,
nomeadamente, o comportamento dos alunos. Este instrumento potencia as
relacbes reflexivas, uma vez que pode explanar diferentes andlises e
perspetivas, sendo que permite que cada interveniente reflita sobre o seu
“olhar” que tem sobre si mesmo e sobre o “olhar” que os outros tém de si,
alargando visGes e conhecimentos sobre si e sobre os outros. Assim, esta

narrativa representa a pratica vivida pela reflexdo partilhada, assim como o
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desenvolvimento de formas de investigacao sobre a acdo que favorecem as
relacoes reflexivas e a colaboracao na edificacio de saberes proprios da
educacao de cariz emancipatorio (Ribeiro & Moreira, 2007).

No que concerne aos guides de pré-observacao, este instrumento revela a
previsdo da acao a desenvolver na aula supervisionada, demonstrando as
evidéncias que determinaram as atividades, como estas seriam dinamizadas,
quais as dificuldades esperadas, como as colmatar e que aspeto(s) poderiam
ser relevantes a observacao da supervisora institucional. Desta forma, o guiao
de pré-observacao proporciona reflexdes que confrontam as concegoes da
pratica na sua forma escrita (antes da acao), e depois da dinamizacdo da
mesma (posterior a a¢ao), como também sobre as reflexdes desenvolvidas
durante a acdo. Segundo Sa-Chaves (1994), referida por Vasconcelos, a
supervisao baseia-se num processo de sustentacao, ou seja, é

A meta-tarefa que este tipo de formac@o implica supée uma orientagio sustentada por
alguém (singular ou plural) que, conhecendo bem os registos conceptuais que no seu
engrossamento definem essa complexidade, pode desconstrui-la de modo a que se torne
compreensivel ao aprendente, a partir dos instrumentos conceptuais de que dispde. E
nesta funcao de desconstrugido para o outro que a fungdo de supervisao se apresenta
também como uma funcio de ensino (Vasconcelos, 2007, p. 17).

Ainda no que respeita a instrumentos de avaliagdo, salientam-se as grelhas
de avaliacdo, estas preconizam a auto e heteroavaliacdo e sio mobilizadas num
ambiente dialégico e reflexivo com todos os intervenientes de formacao. Nesta
linha de pensamento, a supervisao desenvolvida valoriza a pratica reflexiva na
formacao de profissionais de educacdo, potencializando as transformacoes
destes, de forma consciente e orientada através de principios e exigéncias na
operacionalizacao das mesmas.

Em suma, o desenvolvimento do profissional, professor do 1.° CEB, deve
ser tracado e orientado pelos docentes especializados, elaborando, ponderando
e avaliando esse percurso.

Como forma de conclusao deste capitulo, enfatiza-se a relevancia do que
realmente é ser professor, uma profissdo complexa que exige uma entrega ao
ensino e a aprendizagem ao longo da vida. Esta necessidade de formacao
continua deve-se a realizacdo pessoal de desenvolver de forma, construtiva e
reflexiva, permanente o perfil profissional de educagiao. Deste modo, torna-se
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relevante caracterizar, no préoximo capitulo, o contexto onde se desenvolveu a
préatica pedagogica enquanto docente do 1.° CEB.

29



30



2. CARACTERIZACAO GERAL DA INSTITUICAO
DE ESTAGIO

O presente capitulo tem como principal objetivo apresentar e caracterizar a
instituicao educativa onde foi desenvolvido o estagio no 1° CEB. Neste sentido,
explanar-se-20, num primeiro momento, as carateristicas gerais da instituigao,
o contexto geografico, social e cultural, bem como os documentos pedagogicos
que orientam o processo de ensino e de aprendizagem na mesma.
Posteriormente realizar-se-4 uma caracterizacdo da sala e da turma que a
estagiaria integrou.

A EB1/JI da Torrinha, instituicao onde decorreu o estagio, foi construida
em 1963, situada na cidade do Porto, freguesia de Cedofeita, agregada no
Agrupamento Vertical de Escolas Rodrigues de Freitas, sendo que este integra
7 estabelecimentos de ensino, todos situados no centro da cidade do Porto.

Desta forma pertencem a este agrupamento o JI da Vitéria, a EB1 de S.
Nicolau, a EB1 da Bandeirinha, a EB1/JI da Torrinha, a EB2/3 de Miragaia e a
sede de agrupamento EB2/3 Rodrigues de Freitas. Este constitui-se por duas
escolas secundarias nas freguesias de Cedofeita e Miragaia, trés escolas bésicas
em Cedofeita, Miragaia e S. Nicolau e um JI na Vitéria localizada na Vitoria.
Estas escolas integram-se numa unidade de dimensao superior que estabelece
a autonomia, sendo que o agrupamento orienta as escolas representando “uma
unidade organizacional, dotada de 6rgaos proprios de administracao e gestao,
constituida pela integracdo de estabelecimentos de educacdo pré-escolar e
escolas de diferentes niveis e ciclos de ensino” (Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2
de julho).

A freguesia de Cedofeita desenvolveu um significativo crescimento de
populacdo e das atividades urbanas, a partir da segunda metade do século
XVIII, consequentemente  existiram  transformacdoes  importantes
relativamente a arquitetura e urbanismo (Pereira, 1986). Este crescimento
populacional em meados do século XIX tinha quadruplicado,
comparativamente com cem anos antes, no entanto, em 1855 emigraram para
o Brasil mais de 7 milhares de pessoas da cidade do Porto (idem). A Igreja
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Romanica, presente no centro da freguesia, também foi um fator crucial no
desenvolvimento populacional, todavia a ruralidade, as multiplas feiras e
mercados presentes nesta cidade consistiram numa atracdo populacional
(idem). Atualmente, a freguesia é habitada por cerca de 22 077 pessoas, esta
promove o enriquecimento da oferta educativa através das diversas
instituicoes educativas que a compodem, nomeadamente, as escolas ja
referidas.

As atividades comerciais constituem um fator de destaque a freguesia,
consistindo numa intimera quantidade de lojas de comércio tradicional
existentes na zona pedonal da rua de Cedofeita. O legado patrimonial da
freguesia revelando-se através dos edificios antigos, onde se destaca a casa
onde viveu Oliveira Martins, o Colégio Universal, que outrora pertenceu a
familia de Almeida Garrett, ou seja, a antiga Casa da Boavista e o edificio onde
esteve instalado o Quartel-general da Regiao Militar do Porto, na Praca da
Republica (Porto De Sempre, 2013). Na area cultural salienta-se as galerias de
arte, a Casa-Museu Marta Ortigdo Sampaio e a Casa da Musica. A comunidade
desta freguesia usufrui de um amplo servigo de satide, a unidade de Servigo de
Atendimento de Situacoes Urgentes, trés centros de satide, o Hospital Militar e
o Hospital Privado da Boavista. De referir também a existéncia de Instituicoes
existentes em Cedofeita, lares e centros de dia para idosos, o Instituto de Cegos
S. Manuel, o Instituto Aratjo Porto para Surdos-Mudos, entre outros (Porto
De Sempre, 2013) .

O Projeto Educativo de Agrupamento (PEA) nao esta disponivel para
analise, uma vez que se encontra em construcao/reformulacao. Este privilegia
as dificuldades economicas e sociais de Cedofeita, intitulando-se “Despertar
para o Saber”, focalizando-se em quatro eixos estruturadores: o “apoio a
melhoria das aprendizagens dos alunos”, a “prevencdo do abandono,
absentismo e  indisciplina®, o  enriquecimento da  “relagdo
Escola/Familia/Comunidade” e a “monitorizacdo e autoavaliacao” (Silva,
2013, p. 2).

O Plano de Turma insere-se no Dossier Técnico Pedagdgico (DTP) de
turma, contendo toda a informacao dos alunos durante o ano decorrente, este
consiste numa orientacdo do agrupamento, sendo esta escola pertencente a um
Territorio Educativo de Intervencao Prioritaria (TEIP) (cf. Anexo 2 B7: Dossier
Técnico Pedagogico). O DTP preconiza “um conjunto de decisdes partilhadas
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pelos diferentes o6rgaos de Administracio e Gestao”, assim como de
“Estruturas de Orientacao Educativa do Agrupamento” sendo que também
visa a concretizacdo das orientacOes curriculares de ambito nacional (Silva,
2013, p. 2). Assim, este documento é organizado segundo orientacoes de
diversos documentos, tais como o PEA, o Plano Anual de Atividades (cf. Anexo
2 B11: Plano Anual) e o Regulamento Interno, uma vez que este contempla
documentos elaborados pela professora orientadora, organizando as
caracteristicas da turma e de cada aluno, as avaliacoes, ou seja, todo o processo
de desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Sendo que a construcao
deste dossier é flexivel e continua no decorrer do ano letivo e os objetivos
parecem ter em consideracao os interesses e necessidades dos discentes e das
suas familias. Este documento rege-se pelos eixos, anteriormente referidos,
destacando o primeiro como prioritario o “Apoio a melhoria das
aprendizagens dos alunos”, tendo como principais objetivos o apoio
individualizado na detecao precoce de possiveis dificuldades ao nivel do
desenvolvimento das competéncias especificas, sendo que se preveem, no 1.°
ano, ao nivel da leitura, escrita e na matematica. Outro dos objetivos
essenciais, da professora da turma, é trabalhar com base na motivagio e
acolhimento dos alunos neste novo contexto, ou seja, o 1.° CEB, assim como a
acgao para o sucesso educativo.

A EB1/JI da Torrinha é composta por duas salas destinadas a educacao pré-
escolar que acolhem criancas dos trés aos seis anos constituindo dois grupos
de 22 e 26 criancas; uma sala de apoio a multideficiéncia e 15 salas
determinadas para o 1.° CEB. Ainda € de referir que integra uma cantina com
cozinha, uma biblioteca, uma sala de professores, um laboratoério de ciéncias,
uma sala de informaética e oito casas de banho em que seis se destinam ao uso
de alunos e duas para o uso de docentes e restantes funcionarios.

O espaco exterior abrange dois grandes espacos, onde as criancas usufruem
de partes descobertas e cobertas, sendo que nenhum destes espacos contém
equipamentos para as criancas da EPE. A escola contém um espaco exterior
denominado “A nossa horta” onde todas as criancas tém a possibilidade de
plantar, semear e fazer compostagem, com o acompanhamento e orientagao
dos docentes (cf. Anexo 2 Bi2.1: Registos fotograficos da Instituicdo). A
mestranda observou que estes espacos nao sdo explorados com frequéncia
devido a escassez de funcionarios nao-docentes.
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Quanto ao corpo docente, este é constituido por uma equipa de 15
professores do 1.° CEB, duas educadoras de infiancia, uma educadora de
ensino especial e uma coordenadora do 1.° CEB, uma coordenadora de escola.
Quanto ao nimero de pessoal nao docente, embora alguns estejam de baixa,
estdo colocadas quatro auxiliares nas salas do EPE, duas auxiliares na sala da
Unidade de Apoio a Multideficiéncia e seis auxiliares para vigilancia e limpeza
da EB1/JI da Torrinha.

Aquando a integracao da mestranda na sala a equipa educativa passou a ser
constituida por trés intervenientes: a professora titular e duas professoras
estagiarias, existindo uma relacdo de cooperacao e colaboracao entre todos.
Um trabalho colaborativo na procura de identificar/proporcionar momentos
motivadores e significativos que fossem ao encontro das necessidades e
interesses da turma tendo em conta o processo de ensino e aprendizagem.

No que concerne a organizacao do espaco educativo, onde se desenvolveu o
estagio, este é adequado ao numero de alunos, encontrando-se organizado
com mesas de dois lugares. Este é climatizado, possuindo trés janelas com
estores, que permitem a entrada de luz natural ou a reducao caso necessario. A
sala nao dispoe de porta de acesso direto ao exterior nem de ponto de agua,
encontrando-se distante das casas de banho. Nao dispde de quadro interativo,
existindo um quadro, tipo lousa, verde e giz de variadas cores. Relativamente a
meios tecnologicos, a sala contém um computador, mas raramente utilizado, e
um aparelho audio. Para arrumacao de materiais a sala possui um armario,
onde se arrumam as capas dos alunos, contendo os trabalhos realizados por
eles, os materiais de recorte, tesouras e colas e materiais que os alunos
levaram para a escola, geoplanos e plasticina.

A sala ainda dispoe de prateleiras onde se colocam os cadernos dos alunos e
os livros de fichas complementos dos manuais, dicionarios entre outros
materiais. As mesas dispéem uma prateleira onde os alunos colocam os
manuais. Salienta-se que este espaco proporciona a autonomia dos alunos,
possibilitando a deslocagdo pelo mesmo, quando necessitam de materiais, ou
de agucar o lapis ou de ir a casa de banho. Todavia, estas deslocagbes sao
controladas pela professora e/ou estagiarias. Tendo em conta as observacoes
das mestrandas, as mesas no inicio do estagio encontravam-se em filas e
colunas estando a professora de frente para os alunos (cf. Anexo 2 A2: Guido
de observacao). No que concerne as paredes da sala é possivel afirmar que
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integram espacos para exposicao de trabalhos elaborados pelos alunos como
também para materiais estruturados pelas editoras.

No exterior da sala, a professora dispoe de dois armarios, para sua
utilizacdo, onde arruma materiais de natureza pedagogico-didatica como
sOlidos de madeira, o Multibase Arithmetic Blocks (MAB), o abaco, barras do
tipo Cuisenaire, blocos logicos, cartolinas, entre outros.

A turma é constituida por 26 alunos, em que 16 sdo do sexo feminino e 10
do sexo masculino. A mestranda através de didlogos estabelecidos com a
orientadora cooperante partilhando informacé6es sobre o desenvolvimento dos
alunos, sendo que seis apresentam pouca maturidade e 20 com
desenvolvimento normal. No que concerne as interagoes estabelecidas entre os
alunos, a diade observou que estes manifestam livre e autonomamente a
partilha de ideias, emocoOes e pensamentos. No entanto, alguns alunos ainda
apresentam um egocentrismo acentuado, nao revelando sensibilidade com as
necessidades e interesses dos seus pares, revelando, também, dificuldades na
partilha. Sendo que evidenciam a falta de iniciativa e autonomia na resolugao
de conflitos, sendo necessario a intervencao do adulto.

No que respeita a participagdo, os alunos participam ativamente nas
dinamicas estabelecidas na sala e na instituicdo, interagindo frequentemente
com criancas de outras idades. Neste sentido, a turma nas atividades
desenvolvidas, revelava motivacdo e interesse, demonstrando vontade de
aprender, fator importante no processo de ensino e de aprendizagem.
Tornando-se tarefa do professor estimular essa vontade, pois “(....) se a
criancga percebe o lugar e a funcao do que vai aprender, o seu intento de
aprender da-lhe impulso para todos os «exercicios» necessarios” (Dewey,
1965, citado por Lino, 2005, p. 86).

Importa referir que todos os alunos frequentaram o JI, no entanto s6 10 o
fizeram no JI da Torrinha, os restantes alunos sao provenientes de quatro JI's
distintos, logo, a turma apresenta habitos e ritmos de trabalho diferenciados.
Neste sentido, identificam-se trés alunos com dificuldades de aprendizagem,
ainda em processo de identificacdo pormenorizada dos problemas causadores
desta dificuldade. Nao existem alunos com Necessidades Educativas Especiais,
mas, por sinalizacdo da professora titular, encontram-se os trés alunos,
anteriormente referenciados, a beneficiar de apoio educativo.
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Aquando da insercao no contexto foi possivel observar que a relacao dos
alunos com a professora titular era baseada num espirito de confianca,
proximidade e abertura.

Relativamente a situacao laboral dos pais, estes estdo, na sua maioria,
empregados, todavia, dois encontram-se em situacao de desemprego e um a
estudar. No que concerne a formacao, destaca-se que seis pais e nove maes
concluiram o Ensino Superior e dois pais e maes o mestrado, sendo de
salientar que uma mae tem o doutoramento.

No que concerne ao horario letivo, as aulas iniciam as 9 horas as 12h30
horas e das 14 as 16 horas, sendo que das 16h30 as 17h30 decorrem as
atividades de enriquecimento curricular nomeadamente, inglés, expressao
musical e expressao fisico-motora. No entanto, nao sao frequentadas pela
totalidade de alunos, trés dos alunos nao as frequentam por opcao dos EE.
Ainda no que se refere a organizacdo do tempo letivo existe uma rotina
semanal quanto as areas curriculares, sendo que a interdisciplinaridade deve
ser preconizada sempre que possivel (cf. Anexo 2 A1: Horario da turma). Este
horario nao ¢é muito flexivel, sendo que a preocupacdo com a
interdisciplinaridade foi uma constante e serd abordado no capitulo seguinte.

De forma a finalizar esta breve caracterizagao, é importante referir que, os
alunos revelam algumas caracteristicas, segundo as teorias de Piaget (s/d), que
evidenciam a passagem do estadio pré-operatdrio para o estadio operatorio-
concreto. Sendo que no primeiro, os alunos ainda “nao compreendem os
principios de conservacao, devido a centracdo ou incapacidade de se
descentrar. A sua légica também estd limitada pela irreversibilidade,
transducao e pelo foco nos estados e nao nas transformacoes” (Papalia, Olds e
Feldman, 2001, p.345). No entanto, alguns alunos apresentam caracteristicas
da fase inicial do operatorio-concreto, sendo de realcar que comecam a ser
menos egocéntricos, demonstrando uma maior eficiéncia nas tarefas que
exigem raciocinio l6gico, “como por exemplo distinguir fantasia de realidade,
classificacdo, deducdo e indugdo, fazer juizos acerca de causas e efeitos,
seriacdo, inferéncia transitiva, pensamento espacial, conservagao e operar com
nimeros" (ibidem, p.458).

Estas caracteristicas observaram-se na realizagao de tarefas, em que alguns
alunos ja conseguem compreender que uma barra tipo Cuisenaire pode ser
representada por outras, continuando a corresponder a mesma quantidade.
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Enquanto, ainda se denota em alguns alunos a necessidade da presenca do
objeto para realizar tarefas abstratas, por exemplo a realizacao da adicao.

Em suma, este conhecimento sobre a dinamica da instituicdo e do ambiente
educativo da sala de aula, em conjunto com os referenciais teéricos explanados
no primeiro capitulo, conduziram as opc¢oes pedagbgicas tomadas durante
todo o estagio e que serao alvo de reflexdo no préoximo capitulo.
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3.DESCRICAO E ANALISE DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS
OBTIDOS, E APRESENTACAO DE EVENTUAIS
PROPOSTAS DE TRANSFORMACAO

A PPS emerge da necessidade de criar novos mecanismos na formacio de
professores, numa sociedade em permanente mudanca, onde urge inovar o
processo do desenvolvimento profissional docente.

Nesta compreensao, a estagiaria desenvolveu, no presente relatorio, um
enquadramento tedrico concetual e a caracterizacdo do contexto onde
decorreu o estagio. Neste sentido, para compreender as praticas
desenvolvidas, torna-se fundamental descrever as anéilises e as reflexdes
desencadeadas na pratica, demonstrando o percurso formativo da mestranda.
Este percurso é crucial na edificacdo de competéncias enquanto professora,
sendo esse o objetivo elencado, quer no perfil geral de desempenho do
professor do ensino basico, quer na ficha curricular da UC.

Assim, o caminho percorrido em busca de um perfil preenchido de
competéncias e saberes da profissao docente, sustentado pela investigacao-
acao, metodologia explanada no primeiro capitulo, é “mais do que (...) um
arsenal de conhecimentos e técnicas, [representa uma estratégia eficaz, para
que os] futuros professores encarem as situagoes de trabalho como
problemaéticas, aprendam a analisi-las e a interpreta-las e, em funcao disso,
tomem decisdes e avaliem os seus efeitos” (Esteves, 2001, p. 222). Deste modo,
a mestranda encarou as fases da metodologia sob uma perspetiva de
profissional investigador, referido no capitulo do enquadramento tedrico e
concetual.

Neste sentido, a observagdo emerge da necessidade essencial de conhecer o
contexto e os intervenientes da pratica educativa, com a intencionalidade de
detetar e investigar os focos a desenvolver nas agOes futuras. Segundo este
pressuposto e com base nas defini¢oes de Estrela (1994), a estagiaria realizou
diversos tipos de observagao: observando e participando de forma ativa, desde
o primeiro dia, no contexto educativo dos alunos (participante e participada);
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tragando objetivos para determinar a intencionalidade da observacao, ou seja,
0 que observar, como e porqué (intencional); elaborando registos sempre que
possivel, durante a semana do par pedagdgico dinamizar as aulas, a
observacao era registada a todos os momentos. A mestranda elaborava o
registo dos aspetos relevantes que observava, ou seja, elaborava notas de
campo (armada e desarmada); sendo a observacao um processo continuo, uma
vez que foi desenvolvida, de forma integrada, durante todo o estagio (continua
e naturalista). Neste raciocinio, a observacao contribuiu para analisar variados
aspetos, quer ao nivel do contexto educativo, instituicao e sala de aula, quer ao
nivel mais elementar o aluno e a turma, possibilitando a detecao de situacoes
problematicas. Deste modo, essas situacoes tornavam-se objeto de analise das
intervencOes a realizar, sendo que as primeiras semanas foram cruciais para
desenvolver a observacao.

Assim, importa referir que a acdo desenvolvida pelas mestrandas, no
estagio, foi de forma gradativa, ou seja, desenvolveu-se na primeira semana
(trés dias): observacdo participante; na segunda semana: observacao
participante e cooperacao nas atividades letivas; na terceira semana: uma
atividade alternada por elemento da diade; na quarta semana: uma manha
alternada por cada elemento da diade; na quinta semana: um dia alternado
por cada elemento da diade. A partir da sexta semana cada elemento da diade
desenvolvia todas as atividades nos trés dias da semana, de modo alternado.

Desta forma, para sistematizar as observacoes recolhidas foi elaborado,
pelo par pedagdgico, um guido de observacdo do contexto educativo, ja
mencionado no capitulo dois, para que as estagiarias focassem os seus olhares
nos aspetos que poderiam influenciar a pratica educativa (cf. Anexo 2 A2:
Guiao de observacao). Neste sentido, destacam-se os instrumentos construidos
com a intencdo de observar caracteristicas do desenvolvimento e
comportamento dos alunos, tais como: grelha de avaliacdo das
atividades/contetidos, para analisar e refletir sobre os resultados esperados
para determinada atividade (cf. Anexo 2 B7); grelha de avaliacao de atitudes e
valores/comportamento, com o objetivo de observar e registar atitudes,
atencdo, participagdo, entre outras (cf. Anexo 2 B6.1); e grelha de avaliacdo do
comportamento, este instrumento era realizado em conjunto com a turma
para levar os alunos a refletirem sobre o comportamento diario quer na aula
quer nos intervalos (cf. Anexo 2 B6.2).
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Neste contexto, também as reflexoes diarias com a orientadora cooperante,
nas quais a mesma salientava os pontos positivos e negativos, incentivavam a
refletir criticamente sobre aspetos que poderiam ser melhorados, como por
exemplo, orientacdes sobre gestdo de tempo, visto que foi uma dificuldade
demonstrada na primeira semana de intervencao individual.

Neste sentido, as orientacoes da professora cooperante surtiram efeito na
mestranda, pois a mesma elaborava uma reflexao prospetiva das atividades a
desenvolver, refletindo posteriormente na acdo, de forma a controlar de
melhor a gestdo de tempo. A partilha de ideias e retornos, por parte da
orientadora, como também por parte da supervisora institucional da pratica
educativa desenvolvida pela mestranda, demonstrou-se crucial na edificacao
de saberes relacionados com a observacao e a reflexao.

Os dialogos proporcionados com todos os intervenientes na formacao da
mestranda (par pedagogico, orientadora cooperante e supervisora
institucional), constituiram mudancas significativas no perfil da estudante,
uma vez que as observacoes se tornaram mais objetivas no que concerne a
intencionalidade educativa das mesmas. Segundo Novoa (1997),

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da
prética profissional. Mas a criagio de redes colectivas de trabalho constitui, também, um
factor decisivo de socializagdo profissional e de afirmacido de valores proprios da
profissao docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores
passa pela producao de saberes e de valores que dém corpo a um exercicio autbnomo da
profissao docente (p. 26).

O mesmo se observou no que diz respeito as planificacoes, pois denotou-se
grande preocupacdo em cada semana planificada, incidindo mais na
articulacio dos saberes, encadeando as diferentes &reas curriculares e
demonstrando acrescida preocupacao com a interdisciplinaridade (cf. Anexo 2
As: Planificacdo de 11 a 15 de novembro). Saliente-se que esta dificuldade
referida, apenas se verificava na planificacao, visto que na acao a mestranda
demonstrava uma maior articulacdo nas diferentes areas do saber, na medida
em que explorava as atividades relacionando contetdos trabalhados nas trés
areas curriculares. Esse facto era observado e refletido pela mestranda e pelos
restantes atores de formacao, contudo e apesar do esforco ao longo do estégio,
esta dificuldade tornou-se um desafio para a colmatar. Ou seja, a formanda
desenvolvia as praticas de forma mais articulada, do que verdadeiramente
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refletia nas planificacoes, no entanto foi um aspeto de relevo e preocupacgao na
elaboracao das mesmas.

Ainda no que concerne as planificacoes, importa salientar que
posteriormente as observacoes com intencionalidade educativa, de identificar
necessidades, interesses e/ou dificuldades, as atividades eram pensadas,
sequenciadas e articuladas, segundo esse processo. A partilha dessas decisoes
era constante, proporcionando um trabalho colaborativo que enriquecia a
acao, visto que a semana de intervencdo da mestranda era articulada com a
semana da diade, como também com os dias lecionados pela professora
cooperante. Nesta compreensdo, as planificacobes iam ao encontro dos
indicadores comportamentais, mas era permanente a preocupacao em
articular os aspetos observados com os objetivos que a orientadora cooperante
preconizava nas planificagoes trimestrais (cf. Anexo 2 B9: Planificacoes
trimestrais). A formanda teve contacto prévio com as planificacoes atras
referidas e também com as planificacoes semanais da orientadora cooperante,
sendo que aquando das intervencgoes das mestrandas, as planificacoes de aula
eram elaboradas de acordo com as propostas das estudantes, através da
promocao de reflexdes em triade.

Nestas reflexoes, para além das atividades a planificar, eram explanadas as
situacoes criticas observadas, nomeadamente, no inicio do estagio constatou-
se que os alunos, o M., o AD., 0 J., a F. e a JR., evidenciavam dificuldades na
identificacdo dos grafemas. A partir da identificacao das dificuldades e apos
reflexdes em diade e em triade, tentou-se procurar possiveis solugdes para
colmatar as mesmas. Assim, constatou-se a dependéncia desses alunos no par
do lado, demonstrada na realizacao de tarefas, causando distracoes. Desta
forma, considerou-se pertinente realizar alteracoes dos lugares de alguns
alunos, explicando a razao das mesmas, “O M. precisa de trocar de lugar com a
MS para melhorar a capacidade de atencao dos dois”...

As alteracoes dos alunos de lugar tornaram-se uma tarefa constante, no
entanto, através de um trabalho colaborativo tomou-se a decisdo de configurar
a sala de outra forma, em “U”. Considerando que o espaco pode ser um local
promotor ou inibidor da aquisicdo de aprendizagens, revelando-se estimulador
ou limitador, tornou-se necessario ter em conta a coeréncia entre o dinamismo
das atividades, as estratégias, os objetivos e os métodos de ensino
desenvolvidos nesse espaco (Zabalza, 2001).
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Estas alteracoes no espaco fisico ndo causaram perturbacoes na gestao da
sala de aula, apesar dos alunos terem ingressado no 1.° CEB recentemente,
uma vez que estes se adequaram as mudancas com naturalidade e
aceitabilidade. Numa tentativa constante de colmatar as dificuldades dos
alunos atras referidos, foram planificadas atividades indo ao encontro da
promocao de aprendizagens ao nivel fonologico. Neste sentido, encarando a
planificacio como um processo de previsao da acdo a desenvolver, com
intencionalidade educativa de promover aprendizagens, sendo que a acao
emerge, segundo a metodologia investigacdo-acdo, como a terceira etapa a
explorar.

Assim, a mestranda planificou e desenvolveu a atividade “Explorando as
letras”, tendo como objetivo primordial a identificacio de forma
pormenorizada das dificuldades ao nivel fonético dos alunos. Desta forma, a
mestranda ao pronunciar palavras, os alunos deveriam repeti-las e regista-las
no caderno, demonstrando competéncias cognitivas ao nivel da discriminacao
auditiva. No entanto, esta competéncia envolve um “elevado grau de
complexidade inerente a tarefa de fazer corresponder um som da fala a um
grafema [sendo que estas criancas] nao conseguem ainda segmentar o
continuo sonoro nestas unidades minimas” (Freitas, Alves, & Costa, 2007, p.
7).

Durante a realizacao da tarefa, alguns alunos demonstraram dificuldades
na correspondéncia dos fonemas aos grafemas, principalmente entre as
consoantes /p/ e /t/, sendo que a estratégia adaptada para os auxiliar consistiu
na exemplificacdo da articulacao dos fonemas, por exemplo na palavra pato
“para articular o som [t] e o som [p], o que acontece a lingua? Qual a zona de
articulacao?”, desenvolvendo a nocao que para articular o som [t] a lingua
“bate no céu da boca”, ou seja, o ponto de articulacdo é palatal e o som [p] é
bilabial, o labio inferior e o superior impedem o ar. Nesta compreensao,
desenvolve-se uma forma de diferenciar os dois sons correspondendo aos
grafemas, sendo que a grafia do /t/ é tracado com uma linha na horizontal,
paralelamente, na articulacdo a lingua bate no palato. O paralelismo entre o
fonema e o grafema desenvolveu um ponto relacional, colmatando as
dificuldades referidas anteriormente.
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Nesta linha de pensamento, o desenvolvimento das atividades constitui-se
segundo uma perspetiva construtivista onde o professor medeia o processo de
ensino e de aprendizagem.

Da finalidade de ensino derivam duas premissas implicitas: uma na
“perspetiva contemporanea de que o conhecimento nao é completamente fixo
e transmissivel mas ¢é algo (...) [que os alunos] devem construir activamente
através de experiéncias (...) [enquanto a segunda transmite] a ideia de que a
coisa mais importante que todos os alunos devem aprender é como aprender”
(Arends, 2008, p. 17).

No seguimento do trabalho desenvolvido na area curricular de portugués,
tendo em conta que a turma se encontra no inicio do 1.° ano, como referido no
capitulo dois, foram desenvolvidas diversas atividades suportadas em
materiais e recursos construidos, no sentido de motivar os alunos nas
aprendizagens ativas.

Desta forma, salienta-se o “Dominé da Palavras” material didatico e ladico
nao estruturado, construido pela formanda, com a intencionalidade educativa
de promover aprendizagens significativas, através da utilizacao de imagens de
objetos do quotidiano da crianca, sendo que os nomes dos objetos sdo
constituidos por letras ja exploradas pelos alunos, nao contendo nenhuma
letra ainda nao explorada. Estes pormenores foram cuidadosamente planeados
com uma intencionalidade, ou seja, a promocdo da autonomia pela
identificacdo, através da leitura, da palavra correspondente a imagem sem o
auxilio do adulto (cf. Anexo 2 B12.2: Registos fotograficos da atividade —
Dominé das palavras). No entanto, relevando a diferenciacao pedagogica, a
mestranda elaborou palavras com diferentes graus de dificuldade
(monossilabos, dissilabos e trissilabos), uma vez que existem na turma ritmos
de aprendizagem muito diversificados, a MJ., a LK., a L. e a MB sao alunas que
ingressaram no 1.° CEB a saberem ler, enquanto os alunos o M., 0 AD.,0J.,a
F. e a JR demonstram dificuldades na identificacdo/relacdo entre fonema e
grafema. Assim, no desenvolvimento do jogo os alunos ndo demonstraram
dificuldades na identificacdo da palavra, que correspondia ao nome do objeto
exposto no quadro, mas no que concerne ao registo escrito, este evidenciou as
dificuldades dos alunos referenciados anteriormente, como também de outros.

A mestranda estruturou este registo da atividade do “Domin6 das palavras”
em quatro versoes diferentes, para avaliar se ainda coexistia a dependéncia,
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atras referida, de “copiar” pelos alunos ao lado. Esta estratégia surtiu na
detecao de dificuldades em alunos que, de uma forma geral, nao as
evidenciavam o A. e o GV., mas de um modo geral grande parte da turma
identificou que a folha que possuia nao era igual a dos colegas, afirmando:
“Professora, a minha folha nao é igual!”, ao qual a professora explicava que
cada aluno tinha uma folha diferente, pois a tarefa era realizada
individualmente, entdo nao necessitavam de olhar para a folha do colega.
Nesta compreensao, refletindo sobre as estratégias adotadas na atividade
descrita, constata-se que “planear accdes de ensinar eficazes implica (...)
conceber um percurso orientado para a melhor forma de atingir uma
finalidade pretendida” (Roldao, 2009a, p. 58).

Deste modo, torna-se fundamental refletir e adequar as estratégias no
desenvolvimento de aprendizagens e formas de o avaliar, sendo que o
instrumento elaborado em versoes diferentes, surtiu como um recurso para
sistematizar os conhecimentos e para detetar dificuldades de aprendizagem.
Na mesma linha de pensamento, foi planeada, para a mesma semana, uma
atividade para a sensibilizagdo e motivacdo ao conhecimento linguistico,
nomeadamente a utilizacdo das palavras e apropriacdo de novos vocédbulos,
como fazemos e pensamos sobre o “valor” das palavras.

Neste sentido, em articulacdo com a Educacao literaria, a mestranda optou
por dramatizar um teatro de fantoches, construidos pela mesma, para
posteriormente apresentar o livro “A grande fabrica de palavras” de Agnes De
Lestrade (cf. Anexo 2 B12.3: Registos fotograficos da atividade - Teatro de
fantoches). Assim, os alunos tinham um bilhete para a entrada no “Teatro da
Torrinha” (sala de aula), a mestranda submetia a entrada de cada aluno
através da resolucdo da subtracdo presente no bilhete, articulando desta forma
com a area curricular de matematica, apés a solucdo da diferenca o aluno
procurava a mesa com o nimero correspondente a solu¢ao do seu bilhete. No
entanto, como a turma sé explorou os nimeros até cinco, as subtragoes
repetiam-se e as diferencas das mesmas também. Assim, para existir um lugar
na mesa com um ndmero que ndo causasse equivocos, a mestranda colocou
nos bilhetes formas geométricas (quadrado, retangulo, triangulo e circulo),
tendo os alunos que observar duas variaveis, a forma geométrica e a diferenca
da subtracao.
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Aquando a entrada de todos os alunos na sala e relembrando a regra que
emerge cumprir num teatro, o siléncio, inicia-se a dramatizacdo do teatro com
o apoio do par pedagbgico na manipulacao dos fantoches. Importa realcar que
no intervalo da turma para o lanche a diade preparou o “ambiente teatral”
colocando o fantocheiro, os fantoches e os contra-bilhetes nas mesas, uma vez
que é fundamental nao existirem fatores que causem distirbios durante as
transi¢oes. Durante o teatro os alunos demonstraram interesse e concentragao,
mantendo o siléncio e pedindo para repetir no final.

A reflexdo sobre a historia tornou-se interessante, uma vez que surgiram
opinides curiosas sobre “o valor das palavras”, como por exemplo: “ O Oscar
nao sorria, o Filipe sorria para a Sara, por isso o Filipe é que gostava da Sara”,
sendo que através da exploracao do contetdo da histéria surgiram questoes ao
nivel do uso adequado do vocabulario, como pedir “por favor” e agradecer com
o “obrigado”. Enquanto refletiam sobre a historia, exploravam-se as imagens
do livro, apresentando-se também os elementos paratextuais do mesmo. Da
reflexdo emergiu a necessidade da construcdo de uma “fabrica de palavras”
para a sala, onde os alunos colocariam letras, silabas e palavras, dinamizando
jogos de construcao de “novas” palavras e até de frases. No final, os alunos
tiveram a oportunidade de manipular os fantoches atras do fantocheiro.

Na anéilise da atividade, a mestranda futuramente elaboraria uma
exploracdo mais alargada da histéria, ou seja, a atividade faria parte de um
conjunto de atividades, nomeadamente, a dramatizacdo do teatro, a
apresentacao do livro, construcdo da fibrica e das palavras (que também foi
realizada), no entanto em tempos definidos para cada uma delas. A “fabrica de
palavras” representa um material promotor de variadas aprendizagens, a nivel
fonologico proporcionando o desenvolvimento de jogos fonéticos,
estabelecendo que um “funcionario” da fabrica construa uma palavra e
pronuncie em voz alta os constituintes fonéticos da palavra, por exemplo a
palavra “pato” é constituida pelos sons [p][a][t][u], ou a professora retirar
uma letra e solicitar que os alunos escrevam uma palavra com a letra retirada
mas referindo o som que a mesma representa, exemplo: letra /a/ mas com o
som [e], limitando a escolha das palavras.

Ainda relativamente a educacao literaria, a mestranda observou que uma

aluna trazia constantemente livros para a sala de aula, uma das obras da aluna
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em causa foi explorado numa aula intervencionada pelo par pedagbgico da
mestranda, “Historia das cinco vogais” de Luisa Ducla Soares.

Deste modo, a incentivacao de trazer livros para a escola aumentou, mas
nao influenciou os restantes alunos. Assim, a diade de formacao refletiu sobre
o interesse demonstrado pela aluna, considerando que a mesma tinha héabitos
de leitura em casa, uma vez que para além dos livros que trazia, sempre que as
mestrandas apresentavam uma obra a turma essa aluna afirmava de imediato
“Eu ja conheco esse livro!”.

Neste sentido, o par pedagbgico decidiu elaborar um questionario para os
(EE), com o objetivo de conhecer e compreender os habitos de leitura dos
alunos, enviando-o para casa e solicitando que o trouxessem preenchido (cf.
Anexo 2 A6: Questionario de Educacado Literaria). No entanto, a diade de
formacao teve a preocupacao de falar pessoalmente com os EE sobre o
questionario e o seu objetivo, no convivio de Natal, explanado posteriormente
no presente relatério. Apos a rececao e analise dos questionarios, as
mestrandas constataram que a maioria dos alunos nao revela habitos de
leitura, sendo considerado, em alguns casos, tarefa da escola. No entanto, na
questdo relativa aos hébitos de leitura, os EE responderam, na sua maioria que
tém héabitos de leitura, pois apenas trés responderam negativamente.

Todavia, as principais motivacoes inerentes a estes habitos de leitura
prendem-se com aspetos profissionais e recreativos. De um modo geral, pode-
se afirmar que os EE da sala em questao estao conscientes da importancia da
leitura na formacao dos seus educandos e na sua vida. Contudo, denota-se a
necessidade de criar uma maior envolvéncia dos EE na promocao de habitos
de leitura, quer em articulacao com a escola, quer em casa.

Deste modo, as mestrandas refletiram e investigaram para encontrar uma
forma de motivar os alunos e, por conseguinte os EE a criarem hébitos de
leitura. Neste sentido, decidiu-se que nas duas ultimas semanas de estagio as
mestrandas iriam desenvolver as suas atividades, transversalmente a todas as
areas curriculares, atribuindo énfase a educacao literaria.

Assim, a formanda, ap6s dialogar com a orientadora cooperante, optou pela
exploracdo da obra “A menina que detestava livros” de Manjusha Pawagi, uma
vez que a historia se baseia, como sugere o titulo, numa menina que detestava
livros. No entanto, no final a menina acaba por gostar dos livros e de os ler, e
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assim, esta historia representa uma fonte de motivacdo para os alunos
desenvolverem e criarem habitos de leitura.

Esta atividade foi planeada com alguma preocupacao por parte da
mestranda, uma vez que a dinamizacao da atividade consistia e exigia tempos
alongados de concentracao. Desta forma, a mestranda procurou estabelecer
um dialogo reflexivo com a supervisora institucional, abordando os seus
receios, explanando a dinamizacao da aula e como colmataria os imprevistos.
Segundo Serrazina (1999) a “equipa de reflexao funciona como o espaco onde
se colocam e discutem as questdes que resultam da pratica, onde se sentem
novas necessidades e se constréem novos conhecimentos” (Serrazina, 1999,
citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p. 34).

Este dialogo reflexivo transmitiu seguranca a mestranda, a atividade seguia
um fio condutor interessante na abordagem pretendida da obra. Assim, a
formanda foi aconselhada a manter o plano tracado e, se a turma mostrasse
desmotivacao, realizariam uma tarefa que consistia na identificacao e registo
de pormenores da historia, posteriormente terminaria a histéria. Nesta
compreensao e realizando a analise descritiva da atividade, esta iniciou pela
demonstracao da ilustracao da capa do livro, mas com o titulo tapado.

Desta forma, criava um momento de intriga e curiosidade em conhecer a
histéria pela interpretacao da ilustragdo. Seguidamente, a mestranda deu
inicio a leitura, durante essa leitura a mesma realizava questdes sobre o
conteido da histéria, por exemplo: “Onde estard o gato? Como podemos
descobrir?”, motivando os alunos a escuta ativa da historia.

Neste sentido, também era explicado o significado das palavras que
desconheciam, a mestranda para manter a turma interessada na leitura,
circulava pelas mesas para que todos tivessem a oportunidade de ver as
ilustracoes, antes de mudar de pagina.

O questionamento foi uma estratégia desenvolvida durante todo o percurso
da leitura, uma vez que a histoéria era um pouco extensa, desta forma foi
desencadeado o interesse da turma em descobrir continuamente o que iria
acontecer a seguir na narrativa. A extensdo da obra e o objetivo de manter a
turma motivada até ao final da mesma, traduziam o maior receio da formanda
na planificacdo desta atividade, contudo as estratégias optadas e o contetdo da
historia mantiveram os alunos interessados até ao final da mesma. No final,
subsistia a questdo “Entdo qual sera o titulo da obra?”, a professora estagiaria
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deu “voz” a todos os alunos na escolha de um titulo para a mesma. Pelos titulos
atribuidos, a formanda concluiu que a turma compreendeu a narrativa, uma
vez que entre eles sugeriram “A Mina adora livros”, “A menina detesta livros”
“A Mina leu pela primeira vez um livro”.

Finalmente, a professora estagiaria apresentou o titulo que a autora
escolheu para o livro, solicitando que os alunos confrontassem o titulo da
autora com os titulos sugeridos por eles, sendo que a turma constatou que
algumas das sugestoes eram muito semelhantes.

A mestranda mostrou uma imagem da autora (retirada da internet) e leu
uma pequena biografia presente na contracapa do livro, agindo da mesma
forma com a ilustradora. Apds este momento, a estudante orientou a turma
para o objetivo primordial - os habitos de leitura, realizando questoes: “todos
os alunos da turma do 1.°A gostam de livros?” (s6 o J. respondeu
negativamente) “O que podemos fazer para ajudar o J. a gostar de livros?”.

O dialogo orientado pela professora estagiaria foi ao encontro do planeado,
a L. sugeriu de imediato que podia levar livros para a escola, para as
professoras lerem. Assim, a formanda sugeriu que ficasse estipulado um dia da
semana para essa leitura, todos os alunos podiam trazer livros onde,
democraticamente escolhiam um dos livros para a professora proceder a sua
leitura. Neste sentido, o dia escolhido foi a sexta feira mas a formanda
levantou outra questdo, “Vamos atribuir um titulo a esse momento? Quem
quer dar uma sugestao?”, deste modo, sugeriram trés titulos possiveis nos
quais se votou. Os alunos colocaram o dedo no ar na escolha do titulo que
preferiam. A contagem foi registada no quadro, vencendo o titulo “Hora do
conto” com nove votos.

Na reflexdo pos acdo salientaram-se aspetos positivos, nomeadamente, a
gestdo da sala de aula durante a leitura da obra, as estratégias para motivar os
alunos, a ocultacao do titulo, a circulacao pela sala, a apresentacao da autora e
da ilustradora e a exploragao geral do livro.

No que diz respeito a reflexdo na acao, foi visivel aquando o registo no
quadro dos titulos sugeridos pelos alunos, quando a mestranda se apercebeu
que o quadro ndo iria ser suficiente para todos os titulos, foi buscar uma folha
branca e registou as restantes sugestoes. Como aspetos a melhorar destaca-se
a explicacdo sobre o que é uma enciclopédia (palavra presente no texto). A
mestranda referiu que é um conjunto de historias, acedendo positivamente a
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afirmacdo de um aluno, a gestao quanto a participacdo dos alunos, apesar de
ter existido uma evolucao, ainda se demonstra complexa. Como sugestao, a
supervisora institucional salientou que a atividade teria sido mais enriquecida,
se tivesse existido tempo para proporcionar a articulacao entre as restantes
areas curriculares.

Esta ultima atividade supervisionada resultou numa experiéncia
enriquecedora para a mestranda, uma vez que desafiou-se a si propria,
planificando praticas focadas no desenvolvimento de capacidades nos alunos,
que considera importantes, contudo essas acoes requeriam competéncias da
formanda, no que concerne a motivagao intrinseca da turma, consistindo em
receios pessoais. Estes receios foram superados através de autorreflexoes e
reflex6es partilhadas, na procura de minimizar os imprevistos pela prospecao
da acao.

Atendendo a que a estagiaria se orienta pela metodologia investigacao-acao
onde a planificacao representa o processo de previsao do desenvolvimento de
acgoes pedagogicas sustentadas com intencionalidades educativas, a capacidade
de observar, de planificar e da propria acdo da mestranda foi desenvolvida de
forma gradual ao longo da PPS, sempre numa perspetiva construtivista,
perspetivando o aluno como construtor ativo do seu proprio conhecimento.
Posto isto, a formanda explanou algumas atividades promotoras do
desenvolvimento de contetidos da area curricular de portugués, pretendendo
explanar da mesma forma as restantes areas curriculares.

Nesta medida, a mestranda constatou que os alunos revelavam uma elevada
predisposicdo e motivacdo para trabalhar os contetidos da disciplina de
matematica, demonstrando motivacao e vontade de aprender mais.

Neste sentido, a diade manifestou sempre a preocupacao de desenvolver
atividades promotoras de manipulacdo de materiais, quer estruturados, quer
nao estruturados. Para trabalhar o conceito de nimero, a mestranda optou
pela utilizacdo de materiais nao estruturados, distribuindo pelos alunos pratos
de plastico, bolas, palhinhas e circulos de diferentes tamanhos e cores,
solicitando que colocassem dentro do prato, que representa o conjunto, um
elemento. A formanda circulava pelas mesas para observar a tarefa,
posteriormente solicitava que retirassem os elementos colocados no conjunto
vazio, pedindo de seguida para voltarem a colocar o nimero de elementos
indicado.
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Nas atividades direcionadas ao desenvolvimento de aprendizagens das
relagbes numéricas, o material mais utilizado foram as barras de Cuisenaire.
Construindo nocoes de cardinalidade, verificando qual a relacao entre a
cardinalidade e a cor da barra, os alunos também exploraram as relacoes de
maior e menor, colocando as barras por ordem crescente e decrescente. Com
as barras também se estabeleciam relacoes de equivaléncia, desenvolvendo
exercicios de compreensao tais como: a barra rosa é equivalente a ter duas
barras vermelhas... Desta forma, também se realizavam composicoes e
decomposicoes de quantidades, a barra amarela representa a quantidade cinco
podendo ser representada por (5+0), mas a barra amarela pode ser
decomposta por cinco brancas, ou seja, (1+1+1+1+1), ou duas vermelhas e uma
branca (2+2+1), através da manipulacao deste material, os alunos conseguiam
decompor e compor autonomamente.

Na tarefa de decomposicdo de quantidades, a mestranda promoveu o
trabalho autonomo dos alunos, solicitando que com as barras descobrissem de
quantas maneiras diferentes poderiam decompor o cinco, o quatro, o trés, o
dois e o um.

No desenvolvimento de aprendizagens relativas a adicdo, subtracdo e
contagens foram dinamizados materiais nao estruturados, anteriormente
referidos, incluindo o colar de contas, e materiais estruturados como o abaco e
as barras do tipo Cuisenaire. As tarefas referidas eram na maioria das vezes
realizadas em pares, promovendo aprendizagens partilhadas porque “os
grupos de pares tém uma importante influéncia sobre o comportamento dos
alunos e a sua motivacgao para se envolverem em actividades de aprendizagem”
(Arends, 2008).

Na dinamizacao do conceito do zero, a estratégia planeada foi desenvolvida
tendo como suporte o material nao estruturado, onde o prato representava o
conjunto e os restantes materiais, os elementos a colocar no conjunto. A
mestranda detinha o seu proprio conjunto, contendo uma mola que
apresentava um numeral, por exemplo colocava o nimero um, entao os alunos
teriam que colocar um objeto dentro do seu conjunto. Desta forma, a
mestranda colocava a questdo - “E se adicionarmos mais um elemento,
quantos ficam dentro do conjunto?”

Os alunos colocavam outro objeto no conjunto, repetindo a operacao até
completar um conjunto de cinco elementos, depois a operacao proposta foi a
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inversa, retirar elementos até o conjunto ficar vazio. Com o prato vazio emerge
a questao “Como estd o conjunto? Quantos elementos tem o conjunto?,
orientando a turma ao conceito de zero.

Neste momento, a turma desenvolvia conhecimentos ao nivel da adicao,
subtracdo, no¢ao de conjunto, cardinalidade ou nimero de elementos num
conjunto e o conceito de zero.

Os alunos demonstraram sempre motivacao na manipulacao dos materiais,
querendo descobrir as solugoes para os desafios colocados. Neste sentido,
manifestavam vontade de aprender, partindo de tudo o que os rodeia, uma vez
que, o “professor nao é o mundo (...) [mas representa o papel de] vinculacao
intersubjetiva com outras consciéncias”, nomeadamente a consciéncia da
insuficiéncia que a aprendizagem nao parte do simples aprender com o outro
(Rostand (s/d.) citado por Savater, Castilho, Crato, & Damiao, 2010, p. 14).
Nesta perspetiva, o aluno necessita demonstrar disponibilidade de desenvolver
as suas proprias competéncias procurando, autonomamente, as solucoes para
os desafios matematicos, desenvolvendo e promovendo a construcao do
conhecimento.

No entanto, as atividades dinamizadas na area da matemaética nao se
limitavam a manipulagdo de materiais, uma vez que a capacidade de abstragao
também deve ser desenvolvida. Desta forma, a mestranda planeou ac¢des que
consistiam na resolucdo de problemas, visto que esta “constitui em
matematica, um contexto universal de aprendizagem. Neste sentido, deve
estar sempre presente, associada ao raciocinio e a comunicacao, e integrada
naturalmente nos diversos tipos de actividade (p.68)” (Ministério de
Educacao, 2001, citado por Palhares, 2004, p. 10).

Nesta compreensao, a mestranda planeou atividades desenvolvendo
problemas relacionados com o quotidiano dos alunos, envolvendo adigoes e
subtracoes. Desta forma, a professora colocava o problema a turma escrevendo
no quadro e, alternadamente, os alunos dirigiam-se ao quadro para os
resolver. A mestranda optou por esta estratégia, de solicitar a resolucao do
problema no quadro, uma vez que os alunos se demonstravam sempre
motivados quando eram chamados a registar algo no quadro. Também era
observavel, aquando desses momentos, a determinacao dos alunos, pois se a
formanda referia que s6 solicitaria, para ir ao quadro, os alunos que
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cumprissem as regras da sala, de imediato todos se sentavam corretamente,
em siléncio e concentrados.

Nesta area curricular, a mestranda também teve a oportunidade de explorar
os solidos geométricos, desenvolvendo conhecimentos ao nivel do dominio da
geometria. Neste sentido, estabeleciam ligacoes de semelhanca entre as figuras
e os soélidos geométricos com utensilios do quotidiano, sendo que nos
primeiros identificavam os lados e vértices, utilizando os blocos lbgicos,
enquanto nos segundos verificavam partes planas e nao-planas manipulando
solidos de madeira.

No que concerne a abordagem do dominio da geometria, importa ainda
referir o desenvolvimento de uma atividade referente a um contetido das
Metas Curriculares, o segmento de reta, que so6 agora passou a ser abordado no
1.9 ano, pelo que suscitou alguma preocupacao a mestranda ao planificar a
atividade, visto ser um contetido muito abstrato para as criancas desta idade.
Contudo, os alunos compreenderam o conceito, salientando-se que
comentaram em casa o que aprenderam (informacao fornecida pelos EE a
orientadora cooperante), trazendo segmentos de reta desenhados numa folha.
Durante a abordagem deste contetido, a mestranda tinha planeado para o final
da atividade a manipulagdo e exploracdo do Geoplano, mas surgiu um
imprevisto durante a aula, a escola estava a ser fiscalizada, sendo que a turma
do 1.° A recebeu a visita dos inspetores da IGEC (Inspecdo Geral da Educacao
e Ciéncia) aquando da intervencdo da formanda, atrasando a atividade a
decorrer na altura. Deste modo, a formanda procurou desenvolver
criativamente as atividades matematicas, convocando “recursos e capacidades
cognitivas diversas como o raciocinio plausivel, a imaginacao e a intuicao
necessarios a producao de conhecimento matematico” (Ponte et al., 2007, p.
2).

Na mesma linha de pensamento, consciente de que o professor deve
desenvolver trés horas semanais a area curricular de estudo do meio,
proporcionando “situacées diversificadas de aprendizagem que incluam o
contacto directo com o meio envolvente, da realizacio de pequenas
investigagoes e experiéncias reais na escola” (Ministério de Educacao, 2004, p.
102). A formanda desenvolveu atividades diversificadas na exploracao de
conteidos nesta 4area curricular, promovendo sempre que possivel a
manipulacdo de materiais. Nesta compreensdo, o par pedagogico planificou
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nas primeiras intervencdes dinamizadas no contexto a atividade “As
caracteristicas fisicas”, que consistia na elaboracao de tarefas relativas a cor
dos olhos e comprimento do cabelo, sendo que para a caracterizacao dos olhos
os alunos, num cartdo distribuido pela diade, pintavam a cor respetiva dos
seus olhos. Enquanto na tarefa sobre o comprimento do cabelo, foi
estabelecido um didlogo com os alunos sobre o seu comprimento do cabelo,
sendo que estes escolhiam a imagem correspondente ao comprimento
respetivo (impressa e distribuida pela estagiaria, com cabelos curtos e
compridos). De seguida, coloriram o “cabelo” da cor andloga a do seu cabelo.

Com os materiais elaborados, a diade desenvolveu com a turma uma analise
e tratamento dos dados recolhidos sobre as caracteristicas dos olhos e dos
cabelos. Com os cartoes dos olhos, formaram-se conjuntos pela variavel cor,
cor castanha, azuis e verdes, enquanto com as imagens do cabelo elaborou-se
um grafico de barras, articulando-se a area curricular de estudo do meio com a
de matematica.

Nesta terceira semana de estigio, foi elaborada uma planificacdo das
atividades a desenvolver pela diade, apesar de nao ter sido solicitada a
construcao da mesma, todavia a diade considerou importante fazé-lo como
forma de preparacdo para as proximas planificacoes a construir (cf. Anexo 2
B3: Planificagao extra).

A planificacao enquanto, segunda etapa da metodologia investigacao-acao,
das atividades a desenvolver para o processo de ensino e aprendizagem
constituem

os elementos estruturais basicos de programacao da accao na sala de aula. Quase todas
as acgoes e interacgoes da aula tém lugar no ambito do marco operativo e das limitagoes
de uma actividade e, além disso, o tempo que resta livre é ocupado na preparacio ou
transicao entre actividades (Yinger, 1979, citado por Diogo, 2010, p. 84).

Assim, destacam-se as atividades planificadas em torno da construcao de
conhecimentos e aplicacoes das normas de prevencao de acidentes domésticos,
porque a mestranda considerava que este conteddo deveria ser alvo de
sensibilizacdo e alerta para os perigos a que as criangas estdo sujeitas no seu
dia-a-dia. Desta forma, a planificacdo da atividade consistiu num processo
reflexivo de prospecdo da agdo, onde a estagiaria procurava propor estratégias
motivadoras para os alunos, incentivando-os a procurar e identificar a
simbologia, compreendendo os perigos que cada sinal representava, da mesma
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forma, pretendia-se que compreendessem os perigos domésticos. A formanda
colocou em cada mesa imagens de produtos e objetos perigosos, na sua
maioria, reconhecidos pelas criancas.

Os alunos, a entrada na sala, depararam-se com algo diferente nas suas
mesas, causando de imediato a curiosidade, tendo a estagiaria explorado a
mesma, através de questdes sobre o que iria acontecer. Neste sentido, a
formanda convidou os alunos a observarem a imagem que possuiam e
exploraram as caracteristicas do que estava representado na mesma. Assim, a
turma explorou as embalagens de produtos e objetos perigosos representados
nas imagens, contendo simbolos indicadores de perigo (lixivia, alcool etilico,
fogao, acetona, tomada elétrica, entre outros).

Através de um dialogo orientado, os alunos pela conjugacao de raciocinios
afirmavam: “professora ja vi um sinal igual a este na rua, numa caixa”
referindo a BSa (aludindo ao sinal de perigo de eletrocussao), e sendo
questionada, continuava “quando ia para casa e a minha mae disse que nao se
podia mexer, nao sei porqué”. A estagiaria aproveitou este momento para
explicar a razdo da colocacao do sinal de eletrocussao, desenvolvendo a mesma
estratégia para as restantes imagens.

Apbs a exploracao das imagens e respetivos perigos, seguiu-se a analise dos
sinais quanto a sua cor, significado, informacao e forma geométrica
(articulando com a area curricular de matematica). Continuando com a
articulacdo, a mestranda colocou os sinais no quadro e solicitou que cada
aluno se situasse, segundo a sua imagem, em frente do sinal de perigo
correspondente, formando conjuntos. Assim, ficaram organizados quatro
grupos, inflaméavel, irritante/nocivo, explosivo, eletrocussao e toxico, todavia
existiam objetos que poderiam ser representados por mais do que um perigo,
esses objetos (alunos) situaram-se no meio dos dois sinais correspondentes.

No entanto, a mestranda questionou se existiria um s6 sinal que indicasse
mais do que um perigo, solicitando a turma para tentar descobrir com a ajuda
dos EE, sendo que no dia seguinte, constativamos as averiguacoes recolhidas.
Nesta compreensao, no dia seguinte, alguns alunos mostravam-se excitados
com as descobertas, “professora a minha mae mostrou o sinal nocivo na
embalagem da pasta dos dentes” J., “uma vez vi o sinal explosivo quando
andava a passear na aldeia com a minha mae, numa casa abandonada” L., “no
shampoo também tem o sinal de irritante” M., entre outros exemplos dados
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concluiu-se que nao descobriram se existia o sinal indicador de mais do que
um perigo.

Neste sentido, a formanda voltou a colocar, os sinais explorados no dia
anterior, no quadro, desenhando uma linha curva fechada (conjunto) para
cada sinal, sendo que os alunos colaram a respetiva imagem representante do
perigo indicado no sinal, os sinais com mais do que um perigo era colocado na
intersecao de dois conjuntos em articulacio com a matemaética (cf. Anexo 2
B12.4: Registos fotograficos da atividade - Sinais de perigos domésticos).

No sentido de responder a questao, referente a existéncia de um sinal que
representasse variados perigos, a mestranda, prevendo a necessidade do
mesmo no dia anterior, demonstrou a turma o sinal de perigos varios, mas sem
mencionar o que o mesmo indicava. Aquando da visualizacao do sinal, muitos
alunos reconheceram afirmando - “Ah! esse sinal é de muitos perigos e aparece
na rua”. Refletindo na acdo, a mestranda estabeleceu um dialogo sobre o
paralelismo entre os perigos que indica o sinal se aparecer na rua ou se
aparecer num objeto ou produto.

Este momento proporcionou a exploracao e articulagao entre os perigos na
rua e em casa, sendo um assunto que os alunos iam abordando durante todo o
estagio, ou seja sempre que observavam um sinal chamavam logo a atencao do
adulto para que este constatasse a observacao.

Foram experiéncias como a anterior que marcaram um percurso formativo
recompensador, pois era através destes feedbacks que a mestranda se sentia
segura e motivada na construcao do seu perfil profissional.

Ainda sobre os perigos domésticos, os alunos visualizaram um filme sobre o
tema, dinamizando a articulacao com as TIC e como forma de sistematizacao,
cada aluno desenhou uma parte da casa onde poderia ser encontrado o perigo
doméstico, representado pelo objeto na imagem distribuida pela mestranda. A
proposta dessa tarefa tinha como objetivo a construcao de um livro para a sala,
com todos os desenhos elaborados, sendo o livro organizado por divisdes da
casa.

No que concerne a realizacio de ensino experimental das ciéncias, a
mestranda desenvolveu a atividade experimental “A vela misteriosa”, uma vez
que a educacdo cientifica constitui diversificadas vantagens no ensino das
ciéncias (cf. Anexo 2 B12.6: Registos fotograficos da atividade Experimental -
A vela misteriosa). Segundo Sa (2002)
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a ciéncia pode ajudar as criangas a pensar logicamente sobre o dia-a-dia e ajuda-as a
resolver problemas praticos simples. Tais competéncias intelectuais serdo tteis para elas
(...) o ensino das ciéncias promove o desenvolvimento cognitivo (...) [constituindo
oportunidades para] explorarem o ambiente de forma logica e sistematica (p. 32).

Desta forma, no desenvolvimento da atividade experimental, a mestranda
demonstrou a preocupacao de preparar a sala antecipadamente. Esta colocou
velas acesas pela sala, precavendo a seguranca dos alunos. Assim, o ambiente
criado causou a curiosidade e motivacao aquando da entrada dos alunos na
sala.

De seguida, foi estabelecido um dialogo orientado, pela estagiaria, sobre as
concecoes dos alunos, tendo em conta os materiais e as velas acesas, sendo
estas questoes previamente planeadas: “Para que estao as velas na sala? Quais
os cuidados que devemos ter com as velas? Quem deve acender as velas? O que
€ necessario para acender as velas? O que serd que faz a vela arder? Vamos
descobrir? Como? Que materiais serao necessarios para a realizacao da
experiéncia? O que queremos descobrir?”. Através da udltima questdo, os
alunos construiram a questao-problema.

A mestranda procurou articular a atividade com a época natalicia,
utilizando para a experiéncia velas com forma de anjos; com os perigos
domésticos (fésforos), com a matematica (formando conjuntos de materiais
perigosos e nao perigosos, explorando o conceito de conjunto e a intersecao de
conjuntos, uma vez que a vela poder estar nos dois conjuntos) e com a satde
do corpo (noc¢ao da necessidade do oxigénio para viver).

Durante a dinamizacao da experiéncia, os alunos realizaram as tarefas que
nao conferiam perigo, colocaram a agua nas tinas, o corante, sendo que a
estagiaria acendeu as velas e colocou o copo por cima da vela a arder,
questionando os alunos sobre o que acontecia em cada tarefa.

No final da experiéncia, a mestranda questionou os alunos sobre os
resultados obtidos, procurando que concluissem a razdo da vela se ter
apagado, a L. e a MJ. deduziram que foi por causa do copo, no entanto nao
sabiam explicar a razao.

No sentido de orientar os alunos a explicacao da experiéncia, a mestranda
esclareceu que o lume consumiu o oxigénio existente dentro do copo, sendo
que o copo impedia a entrada do mesmo, causando que a vela se apagasse.
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Desta forma, emergia a questao “entao o que faz o lume continuar aceso?”.
Os alunos através da orientacao da mestranda, chegaram a conclusao que foi
devido a falta de oxigénio. Desta forma, proporcionou-se a abordagem do
modo como se produz o oxigénio, sendo este necessario a vida do ser humano.
Nesta abordagem, os alunos compreenderam que sdo as arvores e as plantas
(seres vivos autotroficos) os produtores do oxigénio. Neste didlogo também foi
explorado o que acontece quando héa incéndios, ou seja, o lume para além de
queimar o produtor de oxigénio (as arvores) também o consome para se
manter aceso.

Como sistematizacao da experiéncia os alunos elaboraram, com o auxilio
das professoras, o registo e o relatorio, consistindo num momento dedicado a
escrita. Os momentos de registo da experiéncia constituem momentos
importantes na aquisicio e desenvolvimento de capacidades ao nivel da
comunicacao, destacando-se o0 momento anterior a realizacdo da experiéncia,
encontrando a questao-problema e elaborando a previsao; o momento durante
a experiéncia, a turma para além de auxiliar na tarefa, também observou
(devido a impossibilidade da realizagdo individual, pela perseveracio da
seguranca); no final, proporcionou-se um momento crucial de reflexdao e
explicacdo da experiéncia. Nesta compreensao, o professor desenvolve a
consolidacdo/sistematizacao das aprendizagens através do registo, assim como
os momentos atras referidos.

Na dltima semana de intervencao da estagiaria, investindo na educacao
literaria como referido anteriormente, foi planificada a atividade “Eu e os
“outros” para desenvolver o conhecimento do nome proprio e apelido. O
poema escolhido para explorar este conteido foi “Abecedirio Maluco de
Nomes” de Luisa Ducla Soares, presente no livro “Brincar com as Palavras”.

A formanda procedeu a leitura do poema, sendo que provocou um
momento humoristico, uma vez que existiam consideracbes comicas no
poema. Posto isto, passo a citar um dos versos “N é de Natalia, quando chove
usa sandalia”. Deste modo, a mestranda estabeleceu um di4logo orientado
sobre o poema, “O que a autora escreveu sobre os nomes? Por que sera que a
autora atribuiu este titulo?” os alunos relacionaram, de imediato, que as
palavras rimavam com os nomes e eram engracadas. Relacionando os nomes
do poema com o dos alunos, partiu-se para a exploracio dos mesmos,
constatando-se algumas diferencas, nomeadamente na existéncia de um sé
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nome proprio ou dois. Na analise dos restantes elementos presentes nos
nomes de cada aluno, concluiu-se a presenca das mesmas diferencas, uma vez
que h& nomes constituidos por dois apelidos, outros por trés e até por quatro.

Na exploracao da origem dos apelidos, elaborou-se um esquema de apelidos
que foram passados de avis para os pais e destes para os alunos. Assim, fez-se
a articulacdo com as atividades relacionadas com o tema “a familia” e os graus
de parentesco a desenvolver no dia seguinte. Nesse sentido, a estagiaria
elaborou no quadro um esquema tipo “arvore genealogica” da S., para a turma
observar e compreender a passagem dos apelidos. Importa salientar que, esta
tarefa nao estava planificada, sendo refletido no decurso da agao consistindo
em articulacoes nao previstas, mas que no entanto, foram realizadas como
referido anteriormente. Ainda no decorrer da atividade, os alunos realizaram a
construcao do seu “Bilhete de Identidade”, posteriormente apresentaram-se,
em frente do quadro, referindo algumas caracteristicas sobre si proprio. No
final da atividade, formaram-se conjuntos humanos (com os alunos) em que o
elemento comum era o nome proéprio articulando assim, com a matematica.

No que respeita a atividade, anteriormente mencionada, sobre o contetdo
“a familia”, a mestranda explorou a obra “O que é o amor?” de Davide Cali,
abordando os elementos paratextuais do livro. Posteriormente a escuta da
leitura, os alunos responderam a questdes de interpretacdo da historia
relacionando o “amor” pelos elementos da familia da menina com a familia de
cada aluno. Estabeleceu-se também relacdes de parentesco (Como é
constituida a tua familia A.? Sabem o que quer dizer grau de parentesco? A
irma da tua mae é tua? O filho da tua tia é teu?), desenvolvendo
conhecimentos a este nivel.

A turma teve a oportunidade de analisar a familia do Artur, do manual de
estudo do meio, “Alfa 17, na pagina 47. Através da imagem presente no
manual, a mestranda, na reflexdo na acgado, explorou-a articulando com a
matematica, nomeadamente, a lateralidade, “quem se encontra do lado direito
do Artur? E do lado esquerdo do pai do Artur?”. Na atividade descrita também
se realizou uma tarefa, direcionada a utilizacdo das TIC. No desenvolvimento
destas atividades, a escola dispunha de uma sala de computadores, no entanto
esta sala s6 possibilitava a permanéncia de quatro a cinco alunos. Desta forma,
as atividades eram realizadas em pequenos grupos, sendo que os restantes
alunos ficavam na sala de aula com a professora cooperante a realizar
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trabalhos de expressao plastica. Alguns alunos foram com a mestranda para a
sala dos computadores e com o auxilio da mesma pesquisaram livros e/ou
imagens com o tema da familia, no motor de busca da internet. A mestranda
levava o grupo, no final da tarefa, para a sala e levava outro grupo para a sala
dos computadores, até todos os alunos terem realizado a tarefa. No sentido de
desenvolver atividades que promovessem a utilizacao das TIC, uma vez que
numa comunidade evolutiva advém a necessidade dos “sistemas educativos
(...) [darem] resposta aos multiplos desafios das sociedades da informacao, na
perspectiva dum enriquecimento continuo dos saberes e do exercicio duma
cidadania adaptada as exigéncias do nosso tempo” (Delors, 1996, p. 59).

Nesta perspetiva, foram desenvolvidas atividades que promoviam o
contacto com as TIC, nomeadamente, como proceder para ligar um
computador, como abrir um documento no programa Microsoft Word e
escrever o nome em diferentes estilos de letra, como utilizar o programa Paint
através da elaboracao de um desenho e qual o procedimento para guardar os
mesmos (cf. Anexo 2 B13- Atividade das TIC). Na utilizacdo do computador
também se privilegiou o uso da internet, uma ferramenta potencializadora de
dinamizagoes didaticas, pois

para além de saber ler, escrever, calcular e desenhar, deve-se procurar [promover
aprendizagens com o Ambito de o aluno] saber ler e escrever programas, navegar pela
rede, estabelecer vinculos entre imagens, sons, textos (...) tal como até aqui se exigia que
os alunos falassem, escrevessem e calculassem bem (Prats, 2002, citado por Diogo, 2010,
p- 89).

Nesta linha de ideias, a mestranda planificou e desenvolveu acoes
incidentes nas TIC como também nas expressdes artisticas e fisico-motoras,
designadamente, na area de expressao fisico-motora, uma vez que o professor
deve “proporcionar o desenvolvimento fisico e motor” (Ministério de
Educacdo, 2004, p. 12). A atividade “Descobrir o meu corpo a mexer” que
visava o primordial objetivo a atividade fisica, articulava com a matemaética na
formacao de conjuntos e com o estudo do meio, as partes e a seguranca do
corpo.

Na area de expressao musical foi explorado o canto, nesta “actividade de
sintese na qual se vivem momentos de profunda riqueza e bem-estar, sendo a
voz o instrumento primeiro que as criancas vao explorando” (Ministério de
Educacdo, 2004, p. 67). A mestranda observou que a aluna L. levou um
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instrumento para a sala de aula, devido a ter aula de musica noutro contexto
de educacao, esse instrumento era um violino, como nao é muito usado por
criancas desta faixa etaria, as professoras sentiram curiosidade em escutar a L.
tocar no violino. Assim, esta tocou “Brilha, brilha 14 no céu”, uma vez que é a
Unica musica que sabe a pauta de cor.

As estagiarias refletiram sobre esta oportunidade motivacional para os
restantes alunos, conversaram com a L. sobre tocar a melodia da musica e a
turma acompanhar através do canto. Esta concordou demonstrando-se
motivada a fazé-lo, uma vez que trouxe para a escola a pauta para nao se
enganar nas notas musicais. Desta forma, a exploracao do canto consistiu na
musica referida anteriormente, acompanhada com o violino. Posteriormente
desenvolveu-se uma outra musica, numa primeira fase, a audicao ativa de
“Natal branco”, acompanhando o dudio com gestos, sendo que depois a turma
desempenhou a interpretacao musical da mesma mausica. Os alunos estavam
motivados nas atividades musicais, pois estas iriam ser apresentadas aos EE
num convivio programado pelas estagiarias e uma vez que, “as situacoes
musicais vivenciadas pela crianca na escola siao a melhor forma de
proporcionar o desenvolvimento dos aspetos essenciais da voz, a par com o seu
desenvolvimento global” (Ministério de Educacao, 2004, p. 68).

Quanto a area de expressao dramatica, os alunos exploraram um poema
natalicio, ensaiado, para apresentar no convivio com os EE, em pares, sendo
que cada par tinha a responsabilidade de proferir um verso do poema. As
estagiarias exploraram esta expressao através da dinamizacao de teatros de
fantoches, que as criancas manipulavam. Foi também dinamizado um teatro
em forma de “entrevista” entre o Pai Natal (estagiaria) e o Zé (par pedagbgico),
adaptado de “O Livro de Natal” de Maria Alberta Menéres (cf. Anexo 2 B12.7:
Registos fotograficos da atividade — Teatro dramatizado pelas mestrandas). A
diade de formacao dinamizou atividades de expressao dramética, como meio
mediador de transmissao de conhecimento entre professor-aluno, pois acima
de tudo

trata-se de dar a criancga ocasido para exprimir uma sensibilidade pessoal, de leva-la a
adquirir os meios dessa expressao através de uma disciplina do corpo, da voz, da emocio,
por uma disciplina social também, enfim, de lhe dar acesso, por uma percepc¢ao vivida, a

linguagem teatral” (Leenhardt, 1997, p. 26).
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Neste sentido, na abordagem da higiene corporal, as formandas
dinamizaram uma curta dramatizacao sobre os habitos de higiene, articulando
o estudo do meio com a expressdo dramatica. As mestrandas abordam as
tarefas de higiene praticadas pela manh3, sendo que a mestranda fala do
“bons” habitos como lavar os dentes, a cara, pentear os cabelos, vestir roupas
lavadas, entre outros. Enquanto a R. diz que nao fazia nada daquilo, porque
gostava de dormir. Desta forma, a mestranda envolveu a turma na explicacao
dos “bons” hébitos de higiene a R. constatando quais os héabitos que devemos
ter no dia-a-dia.

Na area da expressao plastica, foram desenvolvidas atividades incidindo na
elaboracao de desenhos com variados materiais, nomeadamente lapis de cor,
lapis de carvao e marcadores, como por exemplo os desenhos para a
construcao do livro dos perigos, na area de estudo do meio. Na area de
matematica, desenvolveram-se atividades graficas como criacdo de figuras
geomeétricas em papel quadriculado.

No que concerne a pintura, os alunos realizaram pinturas, a “fabrica de
palavras” pintando-a com pinceis, da mesma forma, pintaram figuras
construidas com massa de moldar para colocar numa lata de natal. Essas
figuras foram moldadas pelos alunos, em que construiram estrelas de natal,
pinheiros, as personagens para o presépio, entre outras.

Os alunos também desenvolveram as suas capacidades expressivas através
do recorte, colagem e dobragem, nomeadamente, recortaram alimentos para
colar na roda dos alimentos, construida para expor na sala de aula.

Para o momento de convivio com os EE, os alunos construiram um convite
que consistia na colagem de graos de café num cartao formando a forma de
uma chavena (cf. Anexo 2 Bi12.5: Registos fotograficos de materiais
construidos pelos alunos). Nesta atividade a formanda planeou a construcao
de um cartao presente para os EE, que consistia na colagem de uma fotografia,
anteriormente tirada na sala de aula, em que os alunos se posicionaram de
maneira a formar um pinheiro de natal. Para a realizacdo da fotografia, a
formanda tinha ainda solicitado que os alunos trouxessem camisola verde para
dar o efeito pretendido. Nas atividades planificadas privilegiou-se “a
manipulacdo e experiéncia com os materiais, com as formas e com as cores

[permitindo] que, a partir de descobertas sensoriais, as criangas
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desenvolvessem formas pessoais de expressar o seu mundo interior e de
representar a realidade (Ministério da Educacao, 2004, p. 89).

Importa salientar que a diade de formacao, nas reflexdes com a orientadora
cooperante, procuraram construir e desenvolver competéncias, ao nivel da
planificacdo e da acdo, incidindo em todas as disciplinas. Desta forma, a
professora estagiaria, no final do dia de aulas, planeava atividades
direcionadas a momentos de reflexdo sobre o comportamento, para a
realizacdo de tarefas de expressao plastica e para a marcacao dos Trabalhos
Para Casa (TPC). Estes eram cuidadosamente planeados pela formanda uma
vez que considera crucial que os alunos se sintam confortaveis na producao
dos mesmos, possibilitando o acompanhamento dos EE, pois de uma maneira
geral, estes sentem-se responsaveis por ajudar os seus educandos com os TPC.

Neste sentido, os TPC correspondiam a breves sistematizacbes das
aprendizagens desenvolvidas na escola, sendo que a quarta feira os alunos nao
levavam TPC, por decisao da professora cooperante.

No apoio ao estudo, a sexta feira, como preconizado no horario de trabalho
semanal, a mestranda estabelecia um didlogo reflexivo sobre as aprendizagens
realizadas ao longo da semana. Este didlogo sobre o comportamento, era
sustentado pela grelha de registo do mesmo ao longo da semana, pois o aluno
que tivesse durante dois dias seguidos o simbolo vermelho (bolinha) ficava
com a professora na sala na hora do recreio, a refletir sobre a sua indisciplina.
Este momento também era dedicado a observacao dos TPC para o fim de
semana.

As mestrandas e a professora cooperante procuravam motivar a turma no
cumprimento das regras da sala, a estratégia adotada sustentava-se na grelha
de avaliacdo dos comportamentos, pois os alunos que tinham bolinha verde
durante toda a semana, por vezes, recebiam um prémio (um lapis, uma
borracha, um autocolante...). Neste sentido, a mestranda procurava
desenvolver outros tipos de reforcos, dando énfase ao esforco na execucao de
uma tarefa, ou solicitando um esfor¢co mais elevado, demonstrando ao aluno
que ele conseguia fazer melhor, ou através da partilha de ideias com a turma
sobre determinado comportamento.

Uma outra estratégia dinamizada pela mestranda foi a colocacdo do nome
do aluno, que estava a causar distarbios na sala, escrito no quadro, sendo que
este automaticamente sabia que se ndo moderasse o comportamento teria uma
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bolinha vermelha. Esta grelha de comportamento encontrava-se exposta na
sala, sendo que a decoracdo da sala preconizava a exposicao de alguns
trabalhos realizados pelos alunos como refor¢co motivacional. Assim a grelha
de comportamentos representava, da mesma forma, uma razio para evitar ter
vermelhos. Os alunos revelavam preocupacao com as bolinhas que tinham
recebido, sendo que para alguns alunos tornava-se um elemento significativo
de mudanca de atitudes.

No que concerne aos trabalhos expostos na sala, o par pedagogico
procurava expor todos os cartazes construidos, no ambito da educacao
literaria, os graficos e conjuntos das caracteristicas fisicas dos alunos (cor dos
olhos, cabelo), a roda dos alimentos, os titulos sugeridos pela turma da
atividade com o livro “A menina que detestava livros”, entre muitos outros.

Deste modo, os alunos observavam a valorizacao atribuida aos trabalhos
construidos pelos mesmos. Neste sentido, salienta-se a importancia de incluir
todos os alunos nas construcoes de materiais, denotando-se o interesse dos
alunos, normalmente menos motivados, a intervir nas atividades de
construcao de materiais.

Os trabalhos cooperativos concedem espaco ao aluno para se expressar de
forma livre e de partilhar as suas ideias, criando entre eles um espectro de
responsabilidade por desenvolverem resultados nas tarefas. Assim, a
mestranda desenvolveu diversas atividades de grupo, tendo em conta a
diversidade de ritmos de aprendizagem, os elementos constituintes de cada
grupo eram cuidadosamente selecionados pela formanda, procurando nao
incluir no mesmo grupo mais do que um aluno com comportamentos menos
disciplinados, como também tentava colocar pelo menos um aluno com as
aprendizagens mais desenvolvidas, proporcionando o envolvimento dos
alunos na sua ZDP. As atividades organizadas sob a gestdo grupal foram
dinamizadas nas diferentes areas, “O jogo linguistico” (portugués), “O jogo
numérico” (matemaética) e “Vamos ao restaurante” (estudo do meio), sendo
que nas expressoes artisticas as atividades foram dinamizadas,
maioritariamente, em grupos. Os alunos desenvolviam as atividades
demonstrando motivagdo e competitividade em relacdo aos outros grupos,
empenhando-se nas tarefas. A mestranda denotou, com a repeticio de
atividades organizadas em grupos, melhorias e evolu¢des nos alunos, pois
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demonstravam um maior companheirismo, partilhando os materiais e
auxiliando os pares nas tarefas.

Neste sentido, imbuidos num espirito de atitudes e valores no
desenvolvimento de tarefas comuns, os alunos empenharam-se e envolveram-
se nos ensaios para o convivio com os EE. Neste convivio foi fundamental para
os alunos realcarem a realidade vivida pelos mesmos na escola, demonstrando
aos EE, o “seu” espaco, onde constroem e desenvolvem os conhecimentos.

Assim, criando a possibilidade de coexistir uma troca de experiéncias e até
uma melhor compreensao sobre o meio escolar, estabeleceu-se este convivio,
numa época de partilha como o natal.

No convivio, com os EE ja sentados na sala de aula, os alunos entraram aos
pares, onde cada par proferiu um verso de um poema natalicio. Apos este
momento, ja com toda a turma dentro da sala, cantaram “Brilha, brilha 14 no
céu” acompanhados pela L. ao violino. Por fim, cantaram “Natal Branco” e
iniciou o convivio de dialogo e confraternizacao entre os EE, os seus
educandos e as professoras (estagiarias e cooperante). Este momento foi
“acompanhado” por “beijinhos de coco” e bolachas confecionadas no dia
anterior pelos alunos, orientados pela mestranda.

O convivio proporcionou a interacao entre as mestrandas e os EE, sendo
que o contacto entre a escola e a familia é crucial no processo de
desenvolvimento das criancas. E fundamental proporcionar oportunidades de
interacdo dos pais na escola. Para os alunos é importante que exista um bom
relacionamento entre a familia, a crianca e a escola, principalmente aquando
as criancas o processo de insercao da crianca na escola.

Assim, tornou-se essencial para o desenvolvimento formativo da mestranda
planificar atividades para e com a familia, tendo a oportunidade de conhecer
um pouco dos educadores das criancas para as quais desenvolvia o seu
trabalho, enquanto professora estagidria. O professor deve promover
interacoes que “favorecam a sua maturidade civica e sbcio-afectiva, criando
neles atitudes e habitos positivos de relagdo e cooperacao, quer no plano dos
seus vinculos de familia, quer no da intervencdo consciente e responsavel na
realidade circundante” (Decreto-Lei 46/86 de 14 de outubro, Artigo 7.2, Alinea
h).

Nesta perspetiva, a formanda considerou relevante para o seu processo
formativo de criar momentos interativos para a comunidade escolar. Desta
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forma, foi confecionada compota de maca com a turma para a feira de outono,
realizada para a comunidade escolar, onde os alunos e familia contribuiram
trazendo macas descascadas e partidas. Refletindo sobre esta atividade,
poderia ter sido transformada, ou seja, as formandas poderiam ter dinamizado
mais ac¢oes para concretizar uma maior diversidade de artigos para colocar na
feira. Contudo, com a aproximacdo do natal a mestranda planeou nao s6 o
convivio para a familia, como também com a comunidade, sendo que a turma
cantou “Natal Branco” no Hall para a comunidade escolar, ou seja, as turmas
assistiram a atuacao do 1.°A. Importa salientar que na impossibilidade de uma
turma do 3.° ano assistir, a turma dirigiu-se a sala de aula 6 (sala da turma do
3.2 ano) e cantou no local.

No que concerne a interacoes preconizadas pela instituicdo, salienta-se a
participacao das mestrandas nas assembleias dinamizadas pela escola. A
primeira assembleia desenvolveu-se em torno do tema “Dia Mundial Contra a
Pobreza e Exclusao Social” e foi organizado pelas turmas do 3.°D e 0 1.°B. A
assembleia que se seguiu foi dinamizada pelas turmas 1.°C e 4.°A tratando
sobre o tema do “Dia Internacional das pessoas com Deficiéncia”. Por fim, a
assembleia que desenvolveu o tema “Dia Mundial da Paz” e teve como turmas
participantes a turma onde intervimos no nosso estagio o 1.°A, asala1do Jl e
0 3.CA.

Esta assembleia ocorreu apo6s o final do estagio, dia 31 de janeiro, mas a
qual as mestrandas foram assistir. Os alunos receberam-nos com a sua alegria
constante, demonstrando e afirmando que as saudades ja eram imensas.

No que diz respeito a reunides de docentes, nao existiu a possibilidade de
assistir. No entanto, as mestrandas consideraram importante estar presentes
na reunido de pais sobre a avaliacdo do 1.° periodo. Nesta, as formandas
tiveram a oportunidade de dialogar com os pais sobre a acdo desenvolvida com
os seus educandos, nomeadamente as atividades desenvolvidas e os progressos
dos alunos. Para o processo formativo da mestranda, foi muito importante
assistir a esta reunido, uma vez que foi parte integrante no desenvolvimento
dos processos de ensino e de aprendizagem dos alunos. Importa salientar que
observar a professora cooperante na reunido com os EE constituiu numa
crucial aprendizagem para a mestranda, uma vez que a mesma ira desenvolver
reunioes de avaliacao no seu futuro profissional.
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No que concerne, a etapa de avaliacao, preconizada na metodologia
investigacdo-acao, destaca-se que esta foi desenvolvida tendo em conta o
processo e os efeitos da aprendizagem, adequando as praticas aos interesses e
necessidades dos alunos. A avaliacdo foi intencionalmente programada nas
planificacGes, através de instrumentos elaborados para esse efeito, no entanto
salientam-se as observacoes e avaliacOes diarias e registadas no diario de
campo e as reflexdes na acdo, que por vezes sao despoletadas pelas avaliacoes
das acoes. Os registos considerados cruciais para avaliar o processo de ensino
e de aprendizagem, sustentam-se primordialmente por aqueles que a
mestranda realiza nos momentos imediatos a realizacdo das
observacoes/avaliacOes, esses eram os apontamentos no diario de campo.

Ainda sobre o processo de avaliacao, salientam-se os didlogos estabelecidos
com a orientadora cooperante, nao s6 no que respeita a avaliacao
desenvolvida, relativa ao desempenho e construcao dos conhecimentos dos
alunos, mas também, na avaliacao respeitante a todo o processo envolvido, ou
seja, a avaliacao das aprendizagens e a avaliacao das praticas de ensino. Assim,
a mestranda refletia sobre os aspetos a melhorar das suas intervencoes, o que
se refletiu na evolucdo permanente e no desenvolvimento de competéncias e
capacidades do perfil da docente estagiaria.

Relativamente aos instrumentos de avaliagdo, a analise geral dos mesmos
permitiu compreender que os ritmos de aprendizagem sao muito diferentes,
contudo alguns alunos como o M., o AD., a M., e o J. foram evoluindo
gradualmente, mostrando mais motivacao nas tarefas e melhores resultados,
sendo que o M. demonstrava querer acompanhar as aprendizagens, pois
comecou a solicitar a atencao da avd (professora reformada) para o ensinar na
aquisicao e aprendizagem da consciéncia fonologica e correspondéncia
fonema-grafema. A mestranda quando percecionou que o M. estava mais
motivado, a querer responder a questdes, procurou saber a razao, “Muito bem
M. nota-se que te estas a esforcar para aprender” ao qual o M. responde “foi a
minha av6 que me ensinou”, demonstrando entusiasmo por mostrar a sua
evolucao.

A turma, no final do 1.° periodo, revelou resultados muito positivos, todavia
neste percurso existiram momentos que, a professora cooperante e as
mestrandas, decidiram nao avancar, durante algum tempo, no ensino de novas
letras do codigo alfabético. Esta decisdao foi tomada, pois muitos alunos
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demonstravam dificuldades na aquisicio da consciéncia fonologica,
confundindo o /p/ e o /t/. Assim, existiu um grande investimento das
professoras para colmatar esta dificuldade. Nas avaliacbes sumativas, os
alunos demonstraram que a professora cooperante e as mestrandas tomaram a
melhor decisdo, pois além de conseguirem colmatar a dificuldade
anteriormente referida, evoluiram imenso no dominio da leitura e da escrita,
na aprendizagem do codigo alfabético. Os alunos obtiveram bons resultados,
na matematica, refletindo a aptiddo que a turma demonstra nesta area
curricular. Da mesma forma, obtiveram boas qualificacoes na area curricular
de estudo do meio. Nas expressoes artisticas e fisico-motoras, os alunos
revelaram resultados mais fracos, contudo dentro de um bom nivel. De forma
geral, a turma revelou um excelente aproveitamento escolar no 1.° periodo,
tendo em conta que ingressaram no ensino basico ha trés meses, salienta-se
um desenvolvimento de aprendizagens que foram ao encontro dos objetivos
propostos.

Nesta linha de pensamento, a mestranda dinamizou esta importante etapa
da metodologia investigacao-acao, a avaliacao, colocando énfase nos processos
e nao s6 no produto, através de um conjunto de acoes e “passos” consecutivos
de forma a integrar, no processo avaliativo, o propoésito/intencao, a
técnica/instrumentos, orientagdo/reflexdao. Nesta perspetiva, a avaliacao
permite determinar se os objetivos foram atingidos, ou se as opcoes tomadas
para a concretizacao dos mesmos foram as mais indicadas, levando a possiveis
transformacGes para otimizar os processos de ensino e de aprendizagem. Neste
sentido, a avaliacdo referida transforma-se numa “avaliacdo formativa, na
medida em que reinveste positivamente os dados obtidos através da avaliacao
continua” (Leite, 1993, citado por Diogo, 2010, p. 98).

Na perspetiva da avaliacao da formanda, visto a propria encontrar-se num
processo de desenvolvimento formativo, destaca-se a avaliacdo formativa
através das reflexdes diarias com a professora cooperante, avaliando os
processos desenvolvidos ao longo do estagio.

Neste sentido, a formanda, antes de planificar as acgoes, estabelecia um
didlogo reflexivo com a orientadora, no qual, expunha as razdes das praticas
propostas e quais as observacoes que a tinham orientado a tais opgoes, para
desta forma, desenvolver as melhores praticas, sempre com a intenciao de
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proporcionar aprendizagens significativas aos alunos que, correspondessem as
necessidades e interesse dos mesmos.

Nesta compreensao, a mestranda desenvolveu competéncias reflexivas e
avaliativas, tal como preconiza o Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto,
sustentadas em instrumentos construidos através das etapas elencadas na
metodologia investigacdo-acao, a observacao, planificacao, acao, e reflexao.
Neste sentido, foram desenvolvidas trés narrativas individuais, uma narrativa
colaborativa e trés guides de pré-observacdo que antecipavam a acao
supervisionada. Estas espelham a capacidade de observar e de refletir através
do “dialogo” escrito, revelando o processo da construcao e desenvolvimento do
conhecimento profissional.

As narrativas individuais revelam o que a mestranda considera importante
na analise, qual a sua interpretacao e consequente retrospecao da acao, assim
como os seus dilemas profissionais, que ao ser comentado criticamente (pela
supervisora institucional), altera e implica transformacoes e mudancas da
teoria e da pratica educativa (Moreira, 2011).

Quanto a narrativa colaborativa, esta “apresenta grandes virtualidades no
estabelecimento de um diilogo profissional e epistemoldgico de natureza
critica e indagatoria dos contextos, teorias e praticas educativas” (idem, p. 30).
Esta narrativa dialogada permitiu elaborar reflexdes partilhadas, promotoras
de conhecimentos e pensamentos criticos acerca da pratica pedagogica,
enriquecendo-a e transformando-a.

A realizacao destes documentos tinha como intencionalidade formativa de
compreender o pensamento da mestranda, como reflete sobre a sua pratica, o
contexto, a turma e cada aluno, através de um dialogo reflexivo escrito.

Assim, a mestranda considerou pertinente explanar na primeira narrativa
as observacoes e reflexdes no contacto inicial com o contexto, “os primeiros
passos enquanto professora estagiaria” (cf. Anexo 2 A4: 1.2 Narrativa
individual). Nesta, a formanda expds pensamentos, sentimentos, situacoes e
acoOes desenvolvidas na pratica, procurando transmitir a percecao do processo
e desenvolvimento formativo. Sendo que na 3.2 narrativa e udltima, a
mestranda decidiu explanar o seu desenvolvimento profissional decorrente do
estagio, considerando as aprendizagens dos alunos (cf. Anexo 2 AS8: 3.2
Narrativa individual).
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Nesta perspetiva, importa salientar a narrativa colaborativa que
proporcionou um didlogo reflexivo sobre a pratica no contexto,
nomeadamente, um problema que os professores enfrentam na sua vida
profissional, a indisciplina. Desta forma, o didlogo reflexivo realizado, por
meio escrito, entre o par pedagdgico, posteriormente enriquecido pelo
comentario da orientadora cooperante e pela supervisora institucional
edificando a visao das formandas sobre o problema identificado no contexto
(cf. Anexo 2 A3: Narrativa colaborativa).

Esta narrativa constituiu um instrumento fundamental para as mestrandas,
visto complementar o processo reflexivo das mesmas com um outro muito
mais experiente, ou seja, o processo reflexivo de duas profissionais com um
olhar versado para a Educacao. Estas acOes sdao cruciais no desenvolvimento
formativo do profissional de educacao, sendo a formacao vista e concebida
como um processo permanente integrada no contexto com outros professores,
participando e protagonizando um papel ativo na concecao, intervencao e
avaliacao do processo de formacao.

Na mesma medida, os guides de pré-observacdo empreenderam objetivos
precisos para a mestranda explanar as suas acoes, as dificuldades previstas e
como as colmatar, constituindo uma ferramenta crucial para a supervisora
institucional compreender e aceder ao pensamento da mestranda, constatando
na acao a relacao entre o pensamento antecedente a acao, durante e pos-acao
(cf. Anexo 2 A7: Guido de pré-observacao 8 de janeiro).

Neste sentido, a mestranda desenvolveu, progressivamente, as etapas da
metodologia investigacdo-acdo, demonstrando na sua pratica educativa a
evolucdo das mesmas, tornando-a cada vez mais contextualizada e
fundamentada, suportada pelo seu olhar critico e pelo trabalho em diade.
Deste modo, este desenvolvimento orientado e apoiado nos conselhos da
supervisora institucional e da orientadora cooperante, decorridos em diversos
momentos do estagio, salientando-se as reunides de avaliacdo, intercalar e
final.

Estas reunides tinham como objetivo primordial a reflexao e avaliacdo dos
processos desenvolvidos, orientados sob as etapas ciclicas da metodologia
investigacdo-acdo e quais os resultados dos mesmos no contexto de
intervencao. Assim, este processo avaliativo envolvia um dialogo reflexivo, na
reunido intercalar, entre as mestrandas e a orientadora cooperante, sustentado
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na auto e heteroavaliacao. Na reunido de avaliacao final estiveram presentes os
intervenientes do processo formativo, nomeadamente as mestrandas, a
orientadora cooperante e a supervisora institucional, mas a estratégia
constituiu-se a mesma, ou seja, um dialogo reflexivo sustentado na partilha e
confronto de ideias sobre o desenvolvimento e evolucao das formandas. Estas
avaliacoes foram sustentadas por grelhas de avaliacdo que preconizavam
quatro dimensoes indo ao encontro do processo ciclico da investigacao-acao,
observacao, planificacao, acao e reflexao (cf. Anexo 2 B10: Grelha de avaliacao
da pratica pedagogica supervisionada). Nesta compreensdo, todas as
dimensoes presentes na grelha de avaliacao elencam competéncias cruciais ao
desenvolvimento profissional, sendo que o preenchimento da grelha ¢é
complexo no que respeita a autoavaliacdo, uma vez que nao temos termos de
comparacao, somente o par pedagogico. Nesta visao, considerar que se
desenvolvem evolucbes positivas nas praticas, apenas se torna evidente nas
proprias e nas reflexdes sobre as mesmas.

A complexidade encontra-se em determinar se o desenvolvimento e
evolucao correspondem por exemplo, a um (A), ou (B), ou seja, um “Excelente”
ou “Muito bom”, uma vez que se torna num dilema considerar se as praticas
desenvolvidas foram excelentes ou muito boas. Desta forma, a reflexao com
todos os intervenientes do processo formativo orientou as decisdes tomadas,
uma vez que, varios olhares sobre as mesmas préaticas e consequentemente, as
avaliacoes de diferentes olhares, quando sdo coincidentes concretizam de
forma mais segura essas decisOes. No entanto, as insegurancas e incertezas
relativas a escolha da “letra”, aquando da avaliacdo transformaram-se, pois as
avaliacOes da supervisora institucional e da orientadora cooperante foram ao
encontro da avaliacao da formanda em praticamente todos os itens, sendo que
nos itens em que nao coincidiram foram refletidos e argumentados de forma a
ser alcancado um consenso.

Assim, a mestranda durante todo o estagio procurou desenvolver
competéncias, capacidades e articular de forma integrada e integradora a
teoria e a pratica. No que concerne a parte do relatério respeitante ao 1.° CEB,
¢ ilustrado o processo formativo no contexto de ensino, explanando momentos
imprescindiveis na formacdo da mestranda, compreendendo as exigéncias da
profissao docente iniciando, desta forma, o seu percurso profissional. Todavia,
importa salientar que este é um pequeno passo na longa caminhada de um
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percurso formativo que se pretende desenvolver, como preconiza no Decreto-
Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, “competéncias pessoais, sociais e
profissionais, numa perspectiva de formacao ao longo da vida” (Capitulo V,
Ponto 2, Alinea d).

Em suma, a estagiaria desenvolveu um perfil profissional e pessoal
confiante das suas capacidades e competéncias, sendo que procurou colmatar
as dificuldades encontradas, construindo e transformando-as em momentos
ricos de aprendizagem, uma vez que sao as dificuldades que nos fazem evoluir
na pesquisa de praticas mais eficientes. Desta forma, enaltece-se a
oportunidade de o poder fazer com o apoio de profissionais competentes que,
em todos os momentos orientaram e aconselharam, mobilizando os saberes
estruturados pela experiéncia, com as palavras precisas significativas para a
mestranda. Desta forma, a PPS proporcionou um “momento privilegiado, e
insubstituivel, de aprendizagens da mobilizacaio dos conhecimentos,
capacidades, competéncias e atitudes (...) na producao, em contexto real, de
praticas profissionais adequadas a situagdes concretas na sala de aula, na
escola e na articulacdo desta com a comunidade (Decreto-Lei n.° 43/2007 de
22 de fevereiro).

Nesta compreensao, apds a exposicdo de um enquadramento tedrico, da
caracterizacao do contexto e da descricao e analise das praticas desenvolvidas
no terreno, surge a necessidade de elaborar uma reflexao de ambos os estéagios,
deste importante percurso no desenvolvimento profissional da mestranda.
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REFLEXAO FINAL

O percurso de PPS revelou-se crucial nos processos de aprendizagem na
formacao da estagiaria, enquanto futura docente capacitada a desenvolver um
perfil duplo na educacao, construindo saberes profissionais nos contextos da
EPE e 1.° CEB. Nesta compreensao, torna-se basilar elaborar uma reflexao em
forma de balanco deste longo percurso de formacao. Através desta formacao, a
mestranda ativou a apropriacdo dos seus proprios saberes, “no quadro duma
autonomia contextualizada e interactiva, trabalhando-os de um ponto de vista
teérico e conceptual (...) [assim, como desenvolveu e estimulou] uma
perspectiva critico-reflexiva, [fornecendo-lhe] os meios de um pensamento
autonomo e [facilitador nas] dinamicas de autoformacao participada” (No6voa,
1991, citado por Ponte, 1999, p. 61). Neste ambito, a mestranda mobilizou os
conhecimentos adquiridos ao longo da licenciatura estabelecendo na préatica
um enlace com a teoria e, deste modo, edificando a compreensao da
fenomenologia educativa transformando as suas praticas.

Neste sentido, importa salientar os pilares que sustentaram este percurso,
nomeadamente, a PPS que se manteve numa posicao paralela a este estagio
transmitindo seguranca aos estudantes, uma vez que, constituia um porto
seguro pelas bases teoricas partilhadas, pela reflexdo sobre a acdo e pela
orientacdo no desenvolvimento das praticas. Assim, a PPS era baseada em
objetivos muito concretos na construcdo e desenvolvimento de “competéncias
socioprofissionais e pessoais, de forma fundamentada, reflexiva, integrada e
autonomizante, a luz do principio da aprendizagem ao longo da vida” (Ficha
da Unidade Curricular, 2013/2014, p. 2).

Desta forma, a formacdo e desenvolvimento profissional docente foi
sutentado pela metodologia investigacao-agao, tendo em conta os processos
desenvolvidos na pratica, ou seja, a observacdo, a planificacdo, a acgdo, a
avaliacao e a reflexdo, sendo esta transversal a todas as etapas. Seguindo estas
premissas, a mestranda manteve uma postura investigativa e indagadora
relacionando a teoria e a pratica nos dois contextos em que desenvolveu a sua
acdo. Esta postura constituiu a base da acdo educativa da estagiaria,
fundamentando as suas planificacoes da préatica, nas observagoes recolhidas e
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analisadas, pela reflexao, dos contextos educativos. Como ponto de partida, as
primeiras observagoes tornaram-se cruciais para a preparacdo e
desenvolvimento de trabalho orientado e suportado nas necessidades e
interesses das criancas.

Desta forma, a mestranda enfrentou alguns constrangimentos no contexto
educativo da EPE, sendo essencial a colaboracdo do supervisor institucional,
através dos conselhos, apoio e orientacdo para superar as contrariedades
encontradas, ao nivel da interacdo com a educadora cooperante, sendo que
estas estavam a influenciar as a¢oes educativas, pela pressao provocada a nivel
pessoal e profissional da mestranda. No entanto, a mestranda procurou
transformar estes constrangimentos em experiéncias construtivas de
aprendizagem e superagao de problemas, com a finalidade de melhorar a sua
pratica docente.

No que concerne a faixa etaria das criancas em que foi desenvolvido o
estagio na EPE salienta-se que este se dinamizou com criancas da creche, dois
anos, nesta etapa sao proporcionadas experiéncias as criancas num sistema
organizado, no qual se pretende que estas desenvolvam capacidades e
competéncias, que serao maximizadas na EPE e nos restantes ciclos de ensino.

Neste sentido, a mestranda desenvolveu praticas com a intencionalidade
educativa de promover as capacidades e competéncias elencadas nos
documentos orientadores do contexto educativo, como referido no
enquadramento teorico, na primeira parte do relatorio (cf. Anexo 1).

No entanto, o percurso profissional da mestranda foi enriquecido pelo
trabalho colaborativo, desenvolvendo e proporcionando potencialidades nas
dinamicas estabelecidas na a¢do. Desta forma, torna-se relevante explanar as
atividades dinamizadas pelo grupo de estagiarias do CNM, para a comunidade
educativa da EPE. Estas permitiram a partilha de conhecimentos, bem como
estabelecer didlogos reflexivos partilhados e o consequente desenvolvimento
de competéncias socioprofissionais e pessoais.

Posto isto, salienta-se que o trabalho colaborativo desenvolvido com o par
pedagogico na EPE constituiu-se numa diligente elucidativa do verdadeiro
sentido de colaboracao, consistindo este em didlogos sistematicos na resolucao
de conflitos e na colmatagao de problemas.

No entanto, sublinha-se que esta fase do percurso formativo da mestranda
se revelou contraditéria as expetativas que esta tinha criado, uma vez que o
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contexto EPE constituia uma etapa com a qual a formanda se identificava.
Desta forma, o inicio do estagio transformou-se num ambiente desanimador,
visto que desenvolver acoes num local onde sentia constrangimentos, que
provocava uma procura constante de transformacdo dos mesmos nao era o que
esperava. Contudo, além dos reforcos transmitidos pelo supervisor
institucional e a docente responsavel pela UC, as criancas tornaram-se a
basilar motivacao na busca de superar os problemas e deste modo concedendo
forca a estagiaria na concretizacao do seu sonho, ser profissional de educacao.

Neste sentido, este estagio proporcionou a mestranda o contacto com
situacoes adversas, que nao serao as unicas no percurso profissional futuro,
criando capacidades na superacio das mesmas. Assim, a formanda
desenvolveu o seu processo formativo construindo um perfil munido de
capacidades e competéncias para desenvolver praticas pedagbgicas com
intencionalidades educativas. Todavia, a mestranda detém a compreensao que
este perfil se encontra inacabado, uma vez que a luz do principio de
aprendizagem ao longo da vida, este precisa de ser desenvolvido
indeterminadamente.

Relativamente ao contexto do 1.° CEB, este superou as expetativas da
formanda, pois devido aos constrangimentos sentidos na EPE, esta
demonstrava alguma ansiedade ao iniciar o estagio neste contexto educativo.
Contudo, a interacdo entre o par pedagodgico, a orientadora cooperante e os
alunos, proporcionou que este estagio se revelasse uma fonte motivadora e
impulsionadora para a construcio e desenvolvimento de praticas
dinamizadoras, intervencionadas por uma profissional estagiaria segura e
confiante das mesmas.

Este ciclo revelou-se, para a mestranda, um contexto em que o trabalho
desenvolvido se demonstrou prazeroso, sendo que desta forma, este
constituiu-se na edificacdo de capacidades promotoras de saberes perspicazes
na detecao dos interesses e necessidades da turma e, essencialmente, na
observacdo de cada aluno. No entanto, denota-se que foi fundamental
disponibilizar muito tempo e empenho para preparar a¢gdes com significado e
com a intencionalidade educativa de desenvolver processos de ensino e de
aprendizagem da melhor forma possivel.

Neste sentido, a maior dificuldade sentida, pela mestranda, refletia-se nas
planificacGes, no que concerne a articulacdo entre as areas curriculares, uma

75



vez que foi complicado alcancar essa capacidade na escrita sendo que esta era
desempenhada na acdo. Todavia, a mestranda sente que apesar de ter evoluido
deve investir nas capacidades relativas a escrita, conseguindo explanar por
palavras o que realmente consegue desenvolver na pratica. Esta caracteristica
foi muitas vezes refletida com a supervisora institucional, sendo que a mesma
através do reforgo positivo transmitiu a formanda a motivagdo necesséria ao
esforco continuo para conseguir aperfeicoar esta capacidade.

Nesta compreensao, a gestao do tempo foi essencial para a concretizacao
dos contetdos a desenvolver, através de um horério de trabalho semanal
pouco flexivel a que a mestranda teve que se adaptar, uma vez que este vai ao
encontro do que se encontra preconizado no Decreto-Lei n.° 91/2013 de 10 de
julho. No entanto, a mestranda tomou decisdes na acao sobre este fator,
nomeadamente, aquando surgia algum imprevisto ou alguma razao para
alongar a atividade, a mestranda questionava a orientadora sobre a
possibilidade de terminar a mesma no tempo seguinte, ao qual esta se
demonstrou sempre disponivel.

Sendo o 1.° CEB um ciclo integrante no percurso das criangas, a mestranda
desenvolveu o estagio, neste contexto, com uma turma do 1.° ano, criancas que
ingressaram num novo ciclo de ensino, que preconiza o desenvolvimento de
capacidades e competéncias direcionadas ao ensino explicito. Neste sentido, a
mestranda desenvolveu praticas com a intencionalidade educativa de
promover o desenvolvimento das mesmas, sustentando e fundamentando, as
agOes promovidas, pelos documentos orientadores das mesmas, sendo estes
explanados no primeiro capitulo do presente relatorio.

No que concerne ao trabalho colaborativo, as estagiarias da EB1/JI da
Torrinha, do 1.° CEB, dinamizaram uma atividade com as turmas
correspondentes ao estagio de cada par, estabelecendo as relacoes de partilha
entre as profissionais em formacdo, as orientadoras e os alunos,
proporcionando experiéncias e momentos que deixam marcas neste percurso.

Da mesma forma, a colaboracdo entre o par pedagdgico, no 1.° CEB,
consistiu em interagcdes desenvolvidas com objetivos comuns, estabelecendo
um trabalho de articulacdo entre as semanas subsequentes a cada par,
refletindo-se em acoes maduras, de respeito pelo trabalho individual como
também em equipa. Neste sentido, as praticas desenvolvidas foram
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enriquecidas, uma vez que existiu empenhamento colaborativo do par
pedagodgico durante todo o estagio.

Assim, salienta-se que na construcao e desenvolvimento das suas praticas,
a mestranda, através do processo ciclico da investigacdo-acdo, encarou o
estagio numa perspetiva questionadora, reflexiva praxeologica e critica das
suas acoes. Deste modo, criou oportunidades de aprendizagens significativas e
partilhadas, as criancgas, através da participacao ativa na construcao dos seus
proprios conhecimentos e no desenvolvimento das competéncias.

Nesta linha de pensamento, foi construido um perfil profissional com a
consciéncia de que este se encontra incompleto, como ja refletido
anteriormente, afigurando-se como um processo continuo, ao longo da vida. A
mestranda, enquanto futura professora, sente-se realizada, uma vez que esta a
concretizar o seu sonho, o qual se manifesta na vontade enorme de colocar
“maos a obra” e desenvolver nos seus futuros alunos experiéncias de
aprendizagem que deixe uma marca positiva. Para a concretizagao deste sonho
“...ndo basta que nos exercitemos fora de agua. E preciso dar passos concretos,
apoiar iniciativas, construir redes, partilhar experiéncias, avaliar o que se fez e
o que ficou por fazer. E preciso comecar” (N6voa A., 2007, p. 12).

Assim, a mestranda desenvolveu a construcdo de uma base cientifica de
conhecimentos e competéncias necessarias ao profissional no auxilio aos
alunos para aprender. Nos dois contextos proporcionaram-se momentos
interativos com criangas que partilharam a sua alegria propria destas idades e
vontade de crescer e aprender, contagiando a mestranda na vontade de
ensinar e aprender, crescendo esta também enquanto profissional de
educacao.

Em suma, a mestranda desenvolveu um processo formativo recheado de
novas aprendizagens, transformando esta etapa como um marco significativo
no inicio de um percurso continuo de aprendizagens e de ensino, de forma, a
promover acoes pedagogicas significativas no desenvolvimento holistico das
criancas.
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