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Resumo
Esta investigacdo inscreve-se no ambito da psicologia da educacdo e usa como referencial
tedrico o constructo da aprendizagem autorregulada (ARA) de Barry Zimmerman e a sua
implicacdo na formagdo de docentes de criancas mais novas. A pesquisa desenvolveu-se a
partir de dois eixos de andlise, com as seguintes finalidades: estudar as perspetivas de
investigadores/as e docentes face as potencialidades da promocdo da ARA nas criangas dos 5
aos 7 anos, na transi¢ao da educagdo pré-escolar para o ensino bésico; e perceber de que modo
a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo autorregulada” influi
sobre a pratica dos/as docentes para que promovam a autorregulacdo da aprendizagem das
criancgas dos 5 aos 7 anos, favorecendo a continuidade educativa. Ao longo deste trabalho de
natureza qualitativa desenvolveram-se trés estudos com objetivos diferentes, mas interligados,
tendo como participantes vinte e trés investigadores/as (nacionais e internacionais) das areas
da psicologia da educag@o e desenvolvimento curricular, nove educadoras de infancia, nove
professores/as do 1.° ciclo do ensino basico e doze estudantes de cursos de mestrado que
habilitam para a docéncia de uma instituicdo de ensino superior politécnico. Atendendo a
natureza dos estudos, que envolveram diferentes métodos e técnicas - entrevistas semidiretivas,
grupos focais, observacdo e narrativas de formagdo - a analise dos dados ¢ descritiva e
interpretativa, triangulando os varios instrumentos em diferentes momentos da investigagao.
Os resultados retratam que ¢ indispensavel incluir-se nos planos de estudo da formacao inicial
e continua de docentes o constructo da ARA. A intencionalidade pedagdgica baseada no
conhecimento tedrico e vivencial deste constructo, que inclui a estimulagdo de uma atitude
ponderada, proativa e construtiva, derivara necessariamente em atividades que visem promover
nas criancas outras competéncias em simultaneo, menos desenvolvidas, que se relacionam
teoricamente com a ARA: consciéncia de si proprio/a, autonomia, adaptabilidade, estabilidade,
comunicagdo, criatividade, sentido critico, resiliéncia, resolu¢do de problemas e
responsabilidade. Percebe-se que a observacdo e as narrativas de formagao, produzidas no
ambito da metodologia supracitada, foram um importante suporte para a investigagao, reflexao
e (auto)formacgdo das participantes, pois contribuiu para a criagdo de oportunidades efetivas e
intencionais promotoras de processos autorregulatorios nas criangas dos 5 aos 7 anos.
Apontamos como principal limitacdo deste trabalho, sobretudo, o facto dos estudos 2 e 3 se
terem realizado com um grupo especifico de aprendentes e de docentes. Propomos, por isso,
pela sistematizagdo do conhecimento construido e dos significados atribuidos, apresentar a
outros/as interlocutores/as o que foi possivel concluir neste processo e gerar novos foruns de

discussdo e formagdo, realizando estudos longitudinais que apurem as implicagdes
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psicoeducacionais de processos de apoio e/ou regulagdo do ensino e da aprendizagem nas

criangas.

Palavras-chave: Autorregulagdo da aprendizagem; Narrativas de formag¢do; Formagdo de

docentes; Transicao escolar; Educagdo pré-escolar; 1.° ciclo do ensino basico
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Abstract
This investigation falls within the scope of educational psychology and uses Barry
Zimmerman's construct of self-regulated learning (ARA), and its implication in the training of
teachers of younger children, as a theoretical framework. The research was developed from
two axes of analysis, with the following purposes: to study the perspectives of researchers and
teachers in view of the potential of promoting ARA in children from 5 to 7 years old, in the
transition from pre-school education to basic education; and to understand how the
methodology “observe, reflect and narrate in strategic cycles of self-regulated action”
influences the practice of teachers to promote self-regulation in the learning of children from
5 to 7 years old, favoring educational continuity. Throughout this qualitative work, three
studies were developed with different but interconnected objectives, with twenty-three
researchers (national and international) in the areas of educational psychology and curriculum
development, nine kindergarten teachers, nine primary school teachers and twelve students of
teacher training masters at a polytechnic higher education institution. Given the nature of the
studies, which involved different methods and techniques - semi-directive interviews, focus
groups, observation and training narratives - the data analysis is descriptive and interpretive,
triangulating the various instruments at different stages of the investigation. The results show
that it is essential to include the ARA construct in the study plans for the initial and continuous
training of teachers. The pedagogical intentionality based on the theoretical and experiential
knowledge of this construct, which includes the stimulation of a thoughtful, proactive and
constructive attitude, will necessarily result in activities that aim to simultaneously promote in
children other skills, less developed, which are theoretically related to ARA: awareness of self,
autonomy, adaptability, stability, communication, creativity, critical sense, resilience, problem
solving and responsibility. It is noticeable that the observation and training narratives, created
within the scope of the aforementioned methodology, were an important support for the
investigation, reflection and (self)training of the participants, as it contributed to the creation
of effective and intentional opportunities that promote self-regulatory processes in the children
of 5to 7 years old. We single out as the main limitation of this work, above all, the fact that
studies 2 and 3 were carried out with a specific group of learners and teachers. Therefore, we
propose, by systematizing the knowledge built and the meanings attributed, to present to other
interlocutors what was possible to conclude in this process and generate new forums for
discussion and training, carrying out longitudinal studies that examine the psychoeducational

implications of support and / or regulation of teaching and learning in children.
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Introducio?

The times they are a-changin’
Bob Dylan

O inicio desta tese prevé um sucinto predmbulo que situard o trabalho, onde se
apresentam os motivos da escolha da tematica e a relevancia desta investigagdo para a area do
conhecimento da autorregulacdo da aprendizagem (ARA) das criangas na segunda infancia
(mais especificamente, dos 5 aos 7 anos) e da formagao inicial e continua de educadores/as de

infancia e professores/as do 1.° ciclo do ensino basico (1.° CEB).

Motivagdo para o estudo

E, usualmente, das experiéncias pessoais e profissionais dos/as investigadores/as que
surgem as tematicas de interesse. O presente trabalho traduz a confluéncia de necessidades e
motivagdes da investigadora principal provenientes do percurso académico que tem sido
construido em torno da psicologia da educacdo e da trajetoria profissional enquanto docente,
no ambito da formacao de educadores/as de infancia e professores/as.

A profissdo de formador/a de docentes € Unica, pois ensinar e aprender sobre o ensino

requer uma atencdo cuidadosa. Durante o seu ensino, os/as formadores/as de docentes servem

2 Gostariamos de referir que ao longo desta investigagdo e pela natureza do tema, sempre que possivel, optaremos
pelo conceito de “aprendente”. Tal acontece por assumirmos que ¢ a pessoa que aprende, que se envolve na
aprendizagem e que esta em constante busca pelo conhecimento (ativo/a), ao invés do uso do conceito “aluno/a”
que ¢ quem (passivo/a) recebe instrugdo do/a docente, ou “estudante”, que ¢ um termo que consideramos mais
abrangente mas que ndo implica, a priori, que se esteja inserido/a num estabelecimento de ensino (embora surja
muitas vezes associado ao ensino superior).

Ao longo do trabalho iremos utilizar, sobretudo, o conceito de colaboragdo, em detrimento do conceito de
cooperacdo. No entanto, convém clarificar que ambos os conceitos podem ser encarados como “duas versdes da
mesma coisa” (Freitas & Freitas, 2003, p. 23). No entanto, entendemos que o termo colaborar ¢ mais vasto e
amplo do que o termo cooperar. A colaboragdo ¢ percebida como uma filosofia de interagdo e estilo de vida
pessoal. Por sua vez, a cooperag@o ¢ uma estrutura de interag@o social delineada com a finalidade de facilitar o
cumprimento de um objetivo ou produto final. Assim, a colaboragao esta ligada aos principios da solidariedade e
de empatia sem um compromisso obrigatdrio explicito, enquanto que a cooperagdo tem por base principios
definidos que orientam as técnicas a serem utilizadas no trabalho de grupo (Pereira, Santos & Piscalho, 2015).

Frequentemente, empregaremos o conceito “docente” com base no paradigma de habilitacdo
2

do/a docente generalista, quando tencionamos mencionar, conjuntamente, “educadores/as de infinciae

professores/as do 1.° ciclo do ensino basico”.

Ainda, e tendo em conta o ambiente multicultural e multilingue de um contexto educativo onde podemos todos e
todas, de varias formas, promover a igualdade, equidade e o respeito pela diversidade, optaremos pela linguagem
inclusiva com exceg¢do, naturalmente, nas citagdes.



como modelos da pratica da profissdo, isto €, quer intencionalmente ou ndo, ensinam os/as
aprendentes, assim como ensinam sobre o ensino (Ballet, Kelchtermans & Loughran, 2006).

Licenciada em psicologia clinica, mestre em psicologia da saude e docente do ensino
superior politécnico desde 2002, numa escola superior de educagdo, com pertenca ao
departamento de educacao e curriculo. Tem responsabilidades tanto na formagao inicial, quanto
continua, na componente teorica e pratica de docentes, integrando as respetivas equipas de
supervisio®. E coordenadora da equipa da pratica profissional do curso de licenciatura em
educacdo basica e coordena um curso de pds-graduagdo e, também, um curso de formacao
especializada em necessidades educativas no dominio cognitivo e motor. Assume, ainda, a
coordenacdo do centro de apoio pedagodgico na escola em que leciona e a coordenagdo do
recém-criado gabinete de responsabilidade social desse Instituto Politécnico.

O seu percurso, pautado por inquietacdes e questionamentos sobre o proprio
desenvolvimento profissional e sobre os fatores inerentes a promog¢do de uma educacdo de
qualidade, de uma forma muito particular nas primeiras idades, impulsionou a escolha tematica
desta tese em psicologia, especialidade em psicologia da educacdo - com énfase na ARA - e
constituiu, igualmente, o motor deste processo investigativo.

As alteragdes desencadeadas pela Declaragdo de Bolonha trouxeram mais dificuldades
a assuncdo do papel de docente do ensino superior nas institui¢des europeias, pois incluiram,
ndo s6 uma restruturagdo curricular, como uma reorganiza¢ao programatica. Estas exigéncias
implicaram uma mudanca do paradigma tradicional do ensino para um paradigma mais
interativo e centrado na aprendizagem da pessoa (Veiga Simao, Flores, Barros, Fernandes &
Mesquita, 2015).

Esta mudanca profunda tem exigido aos/as docentes do ensino superior que
transformem o foco do processo do ensino para a aprendizagem e que se preocupem nao apenas
com o ensinar, mas sobretudo com o fazer aprender (Borralho, Fialho & Cid, 2012; Roldao,
1998, 2007a).

Assim, surgiu de forma mais notoria a urgéncia de se repensarem os procedimentos de
desempenho no ensino superior, nomeadamente, ao nivel do enfoque no/a aprendente e da sua
diversidade (European Higher Education Area, 2009).

A necessidade de aprofundamento, atualizagdo, reflexdo e investigacdo sobre o modo

como se aprende, como se aprende a aprender, como se aprende a ensinar e quais as implicacdes

* Entendemos o conceito de supervisdo, nesta tese, no sentido atribuido por Alarcdo (1996) de orientagdo da outra
pessoa no sentido de a ajudar no seu desenvolvimento pessoal e profissional.



psicoeducacionais de processos de apoio e/ou regulagdo do ensino e da aprendizagem nos/as
aprendentes, foram algumas das situacdes a que se procurou ir dando resposta ao longo da
pratica como formadora de docentes e supervisora da pratica pedagogica (PP), constituindo o
ponto de partida e o ambito no qual este estudo se desenvolveu.

Tendo em conta que estamos num contexto cada vez mais complexo e exigente,
traduzindo-se em novas configuracdes do que representa ser docente no ensino superior e,
simultaneamente, docente que forma docentes. Foi, portanto, o nosso intuito contribuir para
um maior entendimento dos mecanismos de promoc¢do do desenvolvimento profissional,
identificando fatores potencialmente facilitadores desse desenvolvimento, procurando
vislumbrar o contributo que a formagdo, em particular, poderd dar para melhorar a pratica
psicopedagogica dos/as educadores/as de infancia e dos/as professores/as do 1.° CEB, a escola

e, evidentemente, a aprendizagem das criancas.

Relevancia do estudo

Numa perspetiva de investigagdo, a relagdo entre psicologia e educacdo pode trazer
contribui¢cdes inegaveis visto considerar os principios psicologicos e as caracteristicas do
processo educativo (Coll, 1996). Compreender o campo no qual a psicologia educacional se
constitui, enquanto ciéncia, torna-se importante para clarificar as questdes que envolvem esta
area de conhecimento, relacionada estreitamente com a educacdo quando passa a ocupar um
lugar de destaque nos curriculos dos cursos destinados a formagao docente, contribuindo com
teorizagdes acerca de uma pratica educativa voltada para o ensinar e o aprender.

As estratégias de ensino, a relagdo pedagogica, a matriz curricular e as etapas de ensino
sdo objeto de estudo da educagdo e decorrem dos estudos da psicologia do desenvolvimento e
da aprendizagem humana dirigidos para uma melhor compreensdo dos processos educativos
(Lucion & Frota, 2009).

Sendo o insucesso e abandono escolares aspetos criticos do sistema educativo, com
reflexos na qualidade da aprendizagem em contexto escolar, as politicas nacionais e
internacionais valorizam perspetivas que conferem mais centralidade a escola e a sala de aula,
por um lado, e destacam a importancia da inovacao pedagodgica e flexibilizagdo curricular, por
outro. Deste modo, incentivam-se cada vez mais projetos nas escolas com base em questdes
concretas e que reflitam novos aspetos organizacionais, curriculares e psicopedagogicos.

Ora, a sociedade nao so esta em constante mutagdo, como esta ocorre a uma velocidade

cada vez maior. No inicio de 2020, fomos surpreendidos/as pela COVID-19. Subitamente, em



poucos dias, o que era considerado impossivel tornou-se possivel: o espago intocado da sala de
aula deu origem a uma diversidade de espacos de aprendizagem, especialmente em casa; o
horario escolar, que ndo podia ser alterado devido a organizagdo da vida e do trabalho em
familia, tornou-se volatil; os métodos de ensino centralizados na sala de aula desapareceram e
ocorreu uma diversificagdo de abordagens, principalmente, por meio de aprendizagem a
distancia. Em termos de educacgdo, as licdes que comecam a emergir desta pandemia destacam
a importancia dos/as docentes e a constru¢do de novos ambientes educacionais, mais do que as
politicas ou as institui¢des. E verdade que o século XX foi fértil em debates sobre o futuro da
educacdo e inovagdes pedagogicas, mas a situagdo que enfrentamos acelerou essa necessidade
de (re)pensar o modelo da escola que havia comegado muito antes desta crise (Novoa & Alvim,
2020).

Inequivocamente, a atualidade coloca diversos desafios a educacdo, decorrentes de
situacdes extraordinarias, da globalizacdo e do desenvolvimento tecnolégico em aceleragdo
(Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho). Conforme alerta o relatoério da Organizacdo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), quando os/as aprendentes crescerem,
provavelmente, enfrentardo problemas para os quais os/as docentes ou os livros didaticos
podem ndo ter respostas (OCDE, 2017a). E, hipoteticamente, s6 sentirdo motivacao intrinseca
e autonomia quando se sentirem identificados/as com os processos de aprendizagem. Desta
feita, proporcionar oportunidades para aprender a aprender com as experiéncias da vida real,
no mundo atual (denominado, cada vez mais, mundo VUCA®), serd um meio para desenvolver
competéncias e insights para aproveitar novas ocasioes, identificar questdes-chave, criar varias
respostas para essas contendas e selecionar uma solu¢do que parega adequada para um
determinado contexto.

A escola devera preparar pessoas, que serdo jovens e adultos/as em 2030, para empregos
ainda ndo criados, para tecnologias ainda ndo inventadas e para a resolu¢@o de problemas ainda
desconhecidos (Dumont, Istance & Benavides, 2012). Segundo o Banco Mundial, quatro em
cada cinco criangas que frequentam atualmente a escola terdo profissdes que ainda nao existem.
Metade dos postos de trabalho que hoje conhecemos correm o risco de ser extintos pela
automacao e pela inteligéncia artificial, sendo que os/as jovens portugueses estdo abaixo do
esperado, na utilizagdo das competéncias necessarias para enfrentar os desafios do dia-a-dia,

segundo as contas da OCDE (OCDE, 2018). Em Portugal, entre 10% e 15% dos empregos no

4 As iniciais de volatilidade (volatility), incerteza (uncertainty), complexidade (complexity) e ambiguidade
(ambiguity) formam um conceito para traduzir as transformagdes do mundo atual.



setor da induastria deixardo de existir na proxima década, antecipa o Foérum para a
Competitividade e, nas contas do Forum Econdémico Mundial, num futuro ndo muito distante,
40% das competéncias consideradas criticas no mercado de trabalho serdo substancialmente
diferentes das que hoje nos diferenciam. As questdes que se colocam sdo complexas e exigem
ampla discussdo e reflexdo (Horta, 2013).

Observando a sociedade contemporanea, interrogamo-nos.

Quais os desafios que se colocam a educagdo, a escola e aos/as docentes do século XXI,
numa sociedade global, incerta, em transformacdo, onde o social toma novas proporgdes e
defini¢des, onde as tecnologias ganham novo espaco e a relagdo educativa se transforma? Que
escola temos? Que escola queremos? Qual devera ser o perfil dos/as aprendentes no final dos
atuais 12 anos de escolaridade obrigatoria em termos de principios, valores e competéncias?
Estaremos a preparar cidaddos/as para o mundo em que vivemos, ou estaremos estacionados/as
no século XX, adaptando modelos do século XIX? Como inovar em educagdo e como educar

para a inovacao? Qual devera ser o perfil dos/as docentes e como forma-los/as?

Os primeiros anos sdo cada vez mais vistos como o primeiro passo na aprendizagem ao
longo da vida e a transi¢do da educagdo pré-escolar para o 1.° CEB ¢, particularmente, um
componente-chave deste percurso. As transi¢des de qualidade aumentam a probabilidade de
que os impactos positivos da aprendizagem e dos cuidados iniciais durem ao longo da vida e
devem, para tal, ser bem preparadas e centradas na crianga, geridas por docentes que colaborem
entre si, orientados/as por um curriculo apropriado e alinhado (OCDE, 2017b). Parece evidente
que ¢ necessario criar oportunidades de realizagdo no contexto educativo, a par da familia e
comunidade, ajudando os/as aprendentes a autorregularem a sua aprendizagem e a desenvolver
com intencionalidade competéncias que lhes permitam lidar com adversidades e consigam
responder as exigéncias destes tempos de imprevisibilidade e de transformagdes aceleradas.

Se cabe aos/as docentes essa responsabilidade de desenvolverem processos
pedagbgicos que conduzam a melhoria do ensino e da aprendizagem, valorizando as
modalidades formativas que permitam ao/a aprendente aprender a aprender, surgem,
necessariamente, algumas questdes.

Que espacos/areas existem na sala? Que oportunidades de aprendizagem sao
proporcionadas pelas diferentes areas e materiais? Como e por que foram evoluindo ao longo
do ano? Qual o contributo e participagdo das criangas para essa evolucdo? Como ¢ organizada
a rotina didria, semanal e anual? Como ¢ organizado o grupo? Como ¢ que estes diferentes

momentos contribuem para as aprendizagens das criangas? Qual o papel do/a docente nesses



diferentes momentos e na promog¢ao das aprendizagens que proporcionam? Que grau de
liberdade ¢ oferecido a crianga quotidianamente? Como se apoiam as escolhas das criangas?
Como se promove a autonomia das criangas? Sao respeitadas as suas opg¢des, integrando os
seus interesses? Sao dadas sugestdes que permitam alargar as suas propostas? Sera que tornam
frequentes as iniciativas que levam a crianca a agir? Tém interesse em partilhar diferentes
assuntos com as criangas, levando-as a comunicar e a refletir, ou esperam passivamente pelas
perguntas das criangas? As criangas tém espago para experimentar?

Posto isto, outras questdes se levantam.

Como encontram tempo os/as docentes para aprenderem e pensarem criticamente sobre
as suas praticas e planificacdes? Como promover a formagao dos/as docentes com base no agir
e no pensar reflexivos? E no pressuposto de Auguste Comte, em que ndo ¢ possivel “estar a
janela e ver-se passar narua”’, como aprender com outros/as sobre si proprio/a se as suas rotinas
e praticas sdo, sobretudo, individualizadas? Como se desenvolvem as competéncias
profissionais? E as competéncias autorregulatorias da aprendizagem? Como sensibilizar os/as
docentes para o saber aprender e saber aprender a aprender? Como s3o (e/ou poderdo ser)
apoiados/as no seu intenso e exigente trabalho de fazer aprender os/as aprendentes? Como se
pode forma-los/as para que junto dos/as aprendentes promovam competéncias
autorregulatérias da aprendizagem em simultdneo com outras que se relacionam teoricamente
(a consciéncia de si proprio/a, autonomia, adaptabilidade, estabilidade, comunicacao,
criatividade, sentido critico, resiliéncia, resolucdo de problemas e responsabilidade, entre

outras)? Como assegurar a continuidade educativa? E tudo isto nas primeiras idades?

Nesta investigacdo, parte-se do referencial tedrico, sociocognitivo, de Barry
Zimmerman, que enfatiza o carater temporal e dindmico da ARA.

A ARA ¢ um constructo que se reveste de grande acuidade no contexto atual, sendo um
dos eixos primordiais da pratica educativa e tema central de investigacdo da psicologia
educacional. Os beneficios de se promover a ARA tém sido amplamente discutidos na
literatura, pois engloba varios aspetos imprescindiveis aos processos de ensino e de
aprendizagem, particularmente, quando consideramos a aprendizagem como um conceito
multidimensional (Bembenutty & White, 2013; Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000;
Boruchovitch & Ganda, 2013; Fabriz, Ewijk, Poarch & Buttner, 2013; Avila, Frison & Veiga
Simao, 2016; Ganda & Boruchovitch, 2018; Gomes & Boruchovitch, 2011; Magalhaes, 2012;
McKeachie & Svinicki, 2006; Pintrich, 2004; Polydoro & Azzi, 2009; Schunk & Zimmerman,
2008; Wolters & Benzon, 2013; Winne & Hadwin, 2013).



E definida como pensamentos, sentimentos e agdes autogeridos que sdo planeados e
adaptados ciclicamente para a consecucao de objetivos pessoais (Zimmerman, 2000) e ¢ crucial
para lidar com os acontecimentos da vida didria que se alteram rapidamente (Brunstein &
Sporer, 2010). Podemos afirmar que, nas tltimas duas décadas, a ARA tornou-se mesmo uma
das principais areas de pesquisa e os atuais avangos no campo sao um sinal de que a sua
relevancia continuara (Panadero, 2017).

A ARA demonstra ter, de facto, um grande impacto no sucesso escolar dos/as
aprendentes, bem como no é&xito em qualquer contexto de vida. Em geral, os/as
investigadores/as tém percebido que aprendentes mais autorregulados/as tém maior motivagao,
mais organizag¢do, mais disciplina e maior persisténcia diante das dificuldades, atributos esses
que, por sua vez, promovem uma maior aprendizagem e um melhor desempenho escolar
(Bembenutty & White, 2013; Wolters, 2011; Zimmerman & Schunk, 2011).

Veenman, Van Hout-Wolters e Afflerbach (2006) referem que as criangas dos 7-8 anos
encontram-se num processo de desenvolvimento metacognitivo e, portanto, as pesquisas sobre
competéncias autorregulatorias da aprendizagem em criangas pequenas iniciaram
relativamente tarde, carecendo de um maior aprofundamento.

Porém, vérias investigagcdes comecaram a surgir e documentam o desenvolvimento
precoce destas competéncias em criangas muito pequenas e realgam a importancia da sua
promogao nas primeiras idades, indicando a existéncia de beneficios na aprendizagem ao longo
da vida, na satisfagdo com a sua passagem pela escola e um elemento fundamental no
envolvimento e sucesso escolares (Annevirta & Vauras, 2001, 2006; Blair & Razza, 2007,
Bronson, 2000; Calero, Carles, Mata & Navarro, 2010; Chang & Burns, 2005; Cleary &
Zimmerman, 2004; De La Ossa & Gauvain, 2001; Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008;
Eisenberg et al., 2005; Gardner & Rogoff, 1990; Hattie, Biggs & Purdie, 1996; Hudson,
Shapiro & Sosa, 1995; Larkin, 2010; Marulis, Palincsar, Berhenke & Whitebread, 2016;
Marulis, Baker & Whitebread, 2020; McClelland, Cameron, McDonald Connor, Farris, Jewkes
& Morrison, 2007; McClelland, Acock, Piccinin, Rhea & Stallings, 2013; Nelson-Legall, 1987;
Newman, 2003; Nota, Soresi & Zimmerman, 2004; Perels, Merget-Kullmann, Wende, Schmitz
& Buchbinder, 2009; Perels & Otto, 2009; Perry, Phillips & Dowler, 2004; Perry, 2019;
Puustinen, 1998; Robson, 2010; Sarag, Karakelle & Whitebread, 2017; Sethi, Mischel, Aber,
Shoda & Rodriguez, 2000; Sperling & Hill, 2000; St-Laurent & Moss, 2002; Stipek, Recchia,
& McClintic, 1992; Turner, 1995; Venitz & Perels, 2019; Whitebread, Bingham, Grau, Pino-
Pasternak & Sangster, 2007; Whitebread, Coltman, Pino-Pasternak, Sangster, Grau, Bingham,
Almeqdad & Demetriou, 2009; Whitebread & Coltman, 2010), mas carece de maior



aprofundamento (Carr, 1998; Perels, Merget-Kullmann, Wende, Schmitz & Buchbinder, 2009;
Veenman, Wilhelm & Beishuizen, 2004; Winnykamen, 1993).

A ARA permite ao/a aprendente assumir o controlo das suas aprendizagens, através da
aplicagdo autéonoma e autodirecionada de estratégias. E um processo, mais que um produto,
que se desenvolve e se torna mais sofisticado ao longo do tempo e com a pratica (Brunstein &
Sporer, 2010; Pintrich & De Groot, 1990; Vieira, 2013). Considerando a aprendizagem um
conceito ativo e multidimensional, os processos envolvidos requerem que o/a aprendente esteja
consciente da sua utilizacdo e mobilize aspetos cognitivos, metacognitivos, prossociais,
motivacionais e emocionais em funcdo dos seus objetivos de aprendizagem.

Cada vez mais o/a aprendente desempenha um papel importante no seu processo de
aprendizagem e a promoc¢ao de competéncias autorregulatorias sdo, entre outras, uma base para
garantir o desenvolvimento efetivo de uma pedagogia diferenciadora e inclusiva, uma gestao
flexivel do curriculo centrada nas caracteristicas da crianga (Vieira & Santos, 2019). Os/As
docentes deverdo, assim, desde os anos iniciais de escolaridade, criar oportunidades e
ambientes favordveis ao desenvolvimento dos processos de autorregulagdo, com vista a
estimular nos/as aprendentes as competéncias que lhes permitam ter um papel ativo e
construtivo nos processos e produtos da aprendizagem (Lopes da Silva, Duarte, S4 & Veiga

Siméo, 2004).

Objetivos da investigagdo

Sendo que a psicologia da educacdo ¢ uma éarea de pesquisa com implicagdes para o
desenvolvimento, aprendizagem e o ensino, € objetivo deste estudo compreender de que forma
a autorregulacdo da aprendizagem das criangas na segunda infancia emerge como um
importante elemento, tanto para a formacgao inicial e continua de educadores/as de infancia e
professores/as do 1.° CEB, quanto para as suas praticas em sala de aula.

Esta pesquisa pretende, assim, a partir do contributo de investigadores/as,
educadores/as de infancia, professores/as do 1. CEB e aprendentes na sua formacao inicial
(mestrados que habilitam para a docéncia):

a) analisar as potencialidades da promog¢do da ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos, na

transicao da educacgdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino bésico;

b) perceber de que modo a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos

estratégicos de acdo autorregulada” influi sobre a pratica dos/as docentes para que



promovam a autorregulacdo da aprendizagem das criangas dos 5 aos 7 anos,

favorecendo a continuidade educativa.

Organizagdo da tese

Optando por um trabalho inscrito no paradigma qualitativo, estruturamos o relato do
processo em duas partes: uma tedrica e outra empirica, resultante na organizagdo de seis
capitulos.

No capitulo I, partimos do constructo da ARA para, posteriormente, versarmos as
competéncias autorregulatérias da aprendizagem das criangas na segunda infincia que se
encontram em fase de transi¢do do contexto da educagdo pré-escolar para o 1.° CEB, abordando
as (des)continuidades que podem advir no processo de promogao dessas competéncias. A
autorregulacdo da aprendizagem e a autorregulacao socialmente partilhada como competéncias
a desenvolver-se no século XXI sera analisada em torno dos conceitos de flexibilidade,
autonomia, inclusdo, inovagdo pedagdgica, aprendizagens essenciais e a forma como estas se
articulam com o perfil dos/as aprendentes a saida da escolaridade obrigatéria (Ministério de
Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacdo, 2017), bem como o impacto destes desafios no trabalho
psicopedagogico. E neste sentido que abordaremos o papel dos/as docentes ¢ do contexto
educativo como promotores da autorregulagdo da aprendizagem na segunda infincia e as
perspetivas psicoeducacionais que visam a participagdo da crianca. Evidenciamos, ainda, o
desenvolvimento profissional em contexto colaborativo reforcando a abordagem da
autorregulacdo da aprendizagem na formacao inicial e continua.

O capitulo II representa o elo entre a teoria e a pratica e imprime relevancia as questoes
epistemologicas e metodologicas que orientaram a presente investigacao através da realizagio
de trés estudos.

No capitulo III, numa linha mais descritiva, apresentam-se os resultados do primeiro
estudo — Perspetivas de investigadores/as e docentes face as potencialidades da promog¢ao da
ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos, visando a continuidade educativa — em que se analisaram
as perspetivas de vinte e trés investigadores/as (nacionais e internacionais) das areas da
psicologia da educacdo e desenvolvimento curricular, seis educadoras de infancia e seis
professores/as do 1.° CEB, com mais de 15 anos de experiéncia profissional, sobre estratégias
de suporte que podem proporcionar oportunidades efetivas e essenciais ao desenvolvimento de
competéncias de autorregula¢do da aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos, assegurando

a continuidade educativa.



O capitulo IV debruca-se sobre os resultados do segundo estudo — Promocao da
autorregulacdo da aprendizagem das criangas na formagao inicial de docentes em contexto de
educacdo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino bésico, visando a continuidade educativa — em que
se propos a doze aprendentes (seis pares de estdgio) no ambito da unidade curricular (UC)
“Pratica de ensino supervisionada” de dois cursos de mestrado que habilitam para a docéncia’
numa instituicdo de ensino superior politécnico, a metodologia “observar, refletir e narrar em
ciclos estratégicos de agdo autorregulada”. Ao longo dos estagios curriculares, as participantes
tiveram a oportunidade de realizar um percurso formativo que contemplou a transi¢do entre
dois contextos educativos. Neste processo, observaram, refletiram e produziram narrativas de
(auto)formagdo, sendo possivel analisar a influéncia desta metodologia na investigacdo, na
identificacdo e avaliagdo das abordagens educativas, para mudancgas nas praticas.

O capitulo V, da conta dos resultados do terceiro estudo — as oportunidades da
metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de acdo autorregulada” na
formagdo continua de docentes para a promoc¢do da autorregulacdo da aprendizagem das
criangas, visando a continuidade educativa — que numa logica de desenvolvimento profissional
e apoio as praticas pedagogicas, investigou o processo de desenvolvimento de trés educadoras
de infancia e trés professoras do 1.° CEB, e respetivos grupos de criangas, através da formacao
em contexto (investigacdo-agdo-formacgao), privilegiando a mesma metodologia utilizada no
segundo estudo, para a melhor compreensdo desta como promotora de processos
autorregulatdrios nas criangas na transi¢ao e (des)continuidades educativas.

No capitulo VI, triangulamos os dados, como forma de integrar as diferentes perspetivas
da problematica em estudo, realizando uma discussdo integrada dos trés estudos.

Por tultimo, nas consideragdes finais, apresentam-se as principais conclusdes,
mencionamos as potencialidades e viabilidade da metodologia seguida, apontando
simultaneamente os constrangimentos e as limitacdes identificadas. Salientamos, ainda, as
implicacdes da investigagao e os possiveis contributos para o conhecimento cientifico em torno
desta competéncia nuclear, a ARA, em articulacdo com a pratica psicopedagogica, sugerindo

caminhos de investigacao futura.

5 Mestrado em educagio pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do ensino bésico (6 aprendentes / 3 pares de estagio) e
Mestrado em ensino do 1.° e 2.° ciclos do ensino basico (6 aprendentes / 3 pares de estagio).
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Capitulo I — Desenvolver aprendentes autorregulados/as: desafios para a

aprendizagem no século XXI

[...] para a vida que os espera ld fora, mais tarde, a soma de
conhecimentos superficialmente enciclopédicos que fornecemos aos
alunos de bem pouco lhes ha-de servir [...] A melhor dadiva que lhes
podemos fazer é a da consciéncia das suas proprias aptidoes [...] o que
nos hdo-de agradecer um dia é o habito do trabalho e da iniciativa que
lhes incutirmos, a curiosidade de espirito e, mais do que a instrugdo, o
gosto de se instruirem que lhes despertarmos [...]

Rui Gracio

O campo de investigacdo na area da autorregulacao da aprendizagem (ARA) segue uma
orientagdo sociocognitiva, ¢ muito diverso e, mesmo, algo disperso. As tentativas de definir a
ARA sdo dificultadas pela multiplicidade de contextos e tradi¢des tedricas em que o termo foi
utilizado, bem como pela complexidade do constructo (Landmann, Perels, Otto & Schmitz,
2009).

Existem varios modelos tedricos que procuram explicar a ARA e que tem levado a
necessidade de construir uma visdo coerente e integradora acerca do papel desta em varios
dominios, nomeadamente, na psicologia da educagdo (Veiga Simdo, 2019).
Consequentemente, tem proporcionado um conjunto muito alargado de consideragdes teoricas,
conceptuais, metodologicas e de estudos empiricos, que tém permitido conhecer os meios € 0s
mecanismos através dos quais a pessoa pode mudar o seu comportamento para atingir um
determinado fim desejado.

E neste sentido, que o/a docente desempenha uma fun¢do essencial no contexto
educativo para a promoc¢do da ARA, com a missdo de ajudar a desenvolver aprendentes

criticos/as, autonomos/as e reflexivos/as que, perante os desafios do seu percurso, sejam

capazes de os superar de forma construtiva.

1. O constructo da autorregulacio da aprendizagem

Ndo ensino os meus alunos. Crio a condi¢do para que aprendam.
Albert Einstein

Um dos grandes impulsionadores da pesquisa em torno do constructo da ARA, a nivel
internacional, ¢ inquestionavelmente Zimmerman (1986a, 1986b, 1989, 2000), cujos estudos

sdo frequentemente referidos na literatura de referéncia sobre este tema.
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A autorregulagdo da aprendizagem ¢ um requisito fundamental para a obten¢do bem-
sucedida de conhecimentos e capacidades em contexto educativo e, além disso, na
aprendizagem ao longo da vida. Isso implica reflexdo, afetos e agdo (Ferreira, Veiga Simdo &
Lopes da Silva, 2015).

A ARA pode ser definida como a mobilizagdo estratégica de cogni¢des, metacognicoes,
comportamentos, motivagdes e emogdes envolvidos na aprendizagem. E conduzida pela pessoa
para atingir uma meta dando origem a ciclos de feedback que permitem controlar a sua eficacia
e adaptar o seu funcionamento com a finalidade de alcancar os seus objetivos escolares e
pessoais (Boekaerts, 1999; Boekaerts & Corno, 2005; Borkowski, 1992; Panadero, 2017;
PISA, 2003; Veiga Simao, 2019; Weinstein, 1994; Winne, 1995; Zimmerman, 1998;
Zimmerman, 2011; Zimmerman & Schunk, 2001; Zimmerman & Schunk, 2011). E, portanto,
um guarda-chuva singular sob o qual um numero consideravel de variaveis que influenciam a
aprendizagem (e. g., autoeficacia, voli¢do, estratégias cognitivas) sdo estudadas dentro de uma
abordagem abrangente e holistica.

Segundo Zimmerman (1989, 2000, 2002), a ARA ¢ um processo dindmico e aberto que
implica a participagdo dos/as intervenientes ativamente na sua aprendizagem. Consiste num
continuo que pode ir de uma maior dependéncia de apoio social a uma reducgdo sistematica
dessa mesma dependéncia (considerando a acdo educativa como um processo de
“andaimagem-desandaimagem”).

A ARA, como as trés palavras sugerem, enfatiza a autonomia do/a aprendente que
monitoriza, dirige e regula as acdes em dire¢do aos objetivos de aquisi¢do de informagdes,
ampliando a experiéncia e o autoaperfeicoamento (Agina, Tennyson & Kommers, 2013).

Trata-se de um constructo multidimensional que atua diretamente no ato de aprender,
determinando o grau em que ¢ exercida a aplicacdo dos processos de aprendizagem antes,
durante e apds a aquisi¢ao e consolidacdo dos conhecimentos e das competéncias escolares
(Veiga Simdo, Lopes da Silva & Sa, 2007). Ou seja, refere-se ao processo autodirigido por
meio do qual as pessoas transformam as suas capacidades mentais em competéncias
académicas (Schunk & Zimmerman, 1998).

O termo ARA ¢, também, utilizado para descrever aprendizagens que envolvam
participagdo, trabalho auténomo, motivacao intrinseca e estratégia de acdo (Rosario, 2004;
Boekaerts & Corno, 2005; Zimmerman, 1989). Esta concretiza-se na medida em que os/as
aprendentes enfrentam os problemas, aplicam as estratégias, supervisionam a sua realizagao e
interpretam os resultados dos seus esforcos, de uma forma auténoma e centrada na tarefa

(Schunk & Zimmerman, 2011). O alcance de uma aprendizagem significativa e autorregulada
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requer “vontade” (will) e “capacidade” (skill) (Corno & Xu, 2004; Pintrich & Schunk, 2002;
Zimmerman, 2002).

Este constructo ajuda, ainda, a compreender melhor as diferencas individuais na
aprendizagem, ndo s6 porque destaca o papel ativo e flexivel de cada um/a, mas também porque
considera o papel determinante do meio.

O processo de ARA pressupde que a pessoa se conheca enquanto aprendiz e que
avalie as exigéncias de cada tarefa, para que possa mobilizar os conhecimentos necessarios
para a sua realizagdo. Para tal, precisa de desenvolver mecanismos de regulacdo do préprio
processo de aprendizagem. Deste modo, torna-se cada vez mais independente face ao/a
docente, permitindo uma aprendizagem autodirigida (Donovan, Bransford & Pellegrino, 1999).

De uma forma geral, podemos verificar que os/as autores/as que mais se tém dedicado
aos estudos da ARA consideram que esta se processa através de diferentes fases e de diferentes
processos psicologicos (Boekaerts & Niemivirta, 2000; Febbraro & Clum, 1998; Mahoney &
Thoresen, 1974; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). A aprendizagem ¢ encarada, por isso,
como um processo aberto, interdependente, dindmico e temporal, que requer uma atividade por
parte da pessoa (Zimmerman, 2013), na medida em que ha uma procura intencional do
conhecimento.

Os/As aprendentes, autonomamente, determinam os objetivos que conduzem a sua
aprendizagem, enfrentam tarefas, aplicam estratégias dos percursos e dos recursos,
monitorizam a sua realizagdo e interpretam os resultados dos seus esforcos (Lopes da Silva et

al., 2004).

Figura 1

Ciclo da aprendizagem autorregulada

Fase prévia — antevisdo
Analisar a tarefa
Planear uma estratégia
Pensar no que fazer

Estabelecer objetivos
/ Estabelecer o plano (quando e como?)

Fase da autorreflexio Fase de execucio
Avaliar o plano na globalidade - coptrolo V0htl‘f0 -
(analisar a relagdo entre o produto e o Por em pratica a estratégia planeada

plano; autoavaliagdo)

Nota. Adaptada de Zimmerman (2013).
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Como pode ser observado na figura 1, estes processos de ARA sdo intrinsecamente
ciclicos e, nessa medida, estas fases tendem a criar um movimento no sentido de facilitar ou
dificultar as seguintes.

Bandura (1978) procurou explicar a autorregulacdo do comportamento por meio de um
sistema composto por trés subprocessos: a auto-observacdo, o processo de julgamento e a
autorreacao.

A partir do modelo de Bandura (1996), Zimmerman (1998) formulou um sistema no
qual o processo de ARA envolveria trés fases assumindo um movimento ciclico entre as
diversas fases, num processo ciclico interfases. Para Zimmerman (1998, 2000, 2008), estas
fases cumprem um periodo de agdo na autorregulacdo, continuamente acessivel a novos
desenvolvimentos, com recuos e avangos, sempre diferentes, porque sdo enriquecidos pela
experiéncia anterior, pelo contexto em que ocorrem e pelos resultados que se vao alcancando.

Analisando cada fase, ¢ possivel verificar que a fase prévia — antevisdo, caracteriza-se
pela antecipagdo e preparacdo do/a aprendente, que ira transpor as representagdes que tem a
respeito das suas capacidades, do seu autoconceito, para o objetivo a atingir, criando
perspetivas mais ou menos otimistas de sucesso (Allal, 1993). E uma fase fortemente
condicionada por aspetos motivacionais, onde a meta ¢ delineada e um plano estratégico de
trabalho ¢ concebido. Por outras palavras, perante uma tarefa, os/as aprendentes pensam no
que querem fazer; como e quando; e preparam um plano estratégico que os conduza do projeto
ao real.

A fase de execugdo — controlo volitivo ¢ caracterizada pela concretizacdo do plano
anteriormente delineado utilizando estratégias de aprendizagem relacionadas com a tarefa, o
controlo ¢ a monitorizagdo. E uma fase extremamente complexa e exigente, onde o/a
aprendente tem que gerir uma série de fatores, como o controlo da atencdo, do esforco e das
distracdes externas (o chamado controlo volitivo), registar e autonomizar todo o percurso
(Lopes da Silva et al., 2004). Ainda para as mesmas autoras, a automonitorizagdo ¢ definida
como uma atenc¢do deliberada aos aspetos internos (pensamentos, estratégias, sentimentos) e
externos (reagdes dos/as outros/as, obstaculos e impedimentos) que podem ocorrer durante a
execuc¢do do plano estratégico; esta atencdo permite, a cada momento, a avaliagdo da agdo,
detetando as discrepancias entre o plano anteriormente delineado e aquilo que se estd
efetivamente a concretizar. Através deste processo, o/a aprendente informa-se a respeito dos
tempos e esfor¢co despendidos e do avango no plano (Schunk, 1996). A automonitorizacdo pode
ser ainda mais eficaz se este/a explicitar o seu plano estratégico e for dando conta dos passos

jé& percorridos na persegui¢ao da sua meta.
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A qultima fase da aprendizagem autorregulada ¢ designada de autorreflexdo e
autorreagdo. Tal como o proprio nome refere, ¢ a fase onde o/a aprendente avalia globalmente
o plano e a sua execucdo, averiguando se alcancou satisfatoriamente a meta ou, em caso
contrario, avalia a hipdtese de refazer o plano ou ainda de abandonar a meta estipulada (Allal,
1993). E uma fase fortemente influenciada por aspetos motivacionais, mas também pelas
proprias capacidades volitivas da pessoa enquanto controladoras da persisténcia (Lopes da
Silva et al., 2004).

Posto isto, os/as aprendentes autorreguladores/as da sua aprendizagem sabem como
planificar as tarefas, encontram recursos, procuram ajuda e corrigem o seu proprio trabalho.
Sendo assim, o marco da ARA enfatiza o processo, ou seja, como a pessoa alcanca os seus
objetivos e controla as suas atividades/tarefas, pois a aprendizagem nao € vista como algo que
acontece ao/a aprendente, mas como algo que acontece em consequéncia do seu proprio
comportamento perante a tarefa (Paris & Paris, 2001).

A necessidade de desenvolver estratégias autorregulatorias da aprendizagem e adquirir
competéncias nesse dominio ¢ uma questdo cada vez mais atual, encorajada pela investigacao
que busca estimular o/a aprendente a ser cada vez mais responsavel pelo seu processo educativo
(Jarveld et al., 2015). Os estudos na area da ARA sublinham, recorrentemente, que promover
competéncias de autonomia e autorregulatérias da aprendizagem ¢ um investimento no
crescimento dos/as aprendentes e reconhece uma vinculagdo notéria entre estratégias de
aprendizagem, a sua transferéncia e o rendimento académico (Pressley & Levin, 1983; Rosario
et al., 2006; Weinstein & Mayer, 1985; Zimmerman, 1998; Zimmerman, 2000; Zimmerman &
Kisantas, 1997; Zimmerman & Martinez-Pons, 1998). A esta convicgao acresce a constatagao
de que poucos estudos se t€ém versado sobre a ARA, sobretudo, na infancia (Amate, 2003;
Zimmerman, 2013). Sendo esta uma competéncia essencial a boa adaptagdo do ser humano,
que pode ser aprendida e treinada, necessitara de ser trabalhada ao longo da vida. Esse trabalho

devera ter inicio numa idade precoce (Olson & Kashiwagi, 2000).

2. A aprendizagem autorregulada na segunda infancia

O que uma crianga pode fazer com a ajuda hoje
ela sera capaz de fazer a si mesma amanhd
Vygotsky

A segunda infancia, periodo que se inicia aos 3 e vai até aos 7 anos de idade, ¢ uma fase

de muitas mudancas para a crianga que marca um periodo sensivel e crucial caracterizado por
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processos criticos de maturagdo cognitiva que permitem regular o pensamento € o
comportamento. E um momento de novos conhecimentos e descobertas, também denominado
de pré-escolar em que, segundo Piaget, a crianca se encontra no estagio pré-operatorio, que €
quando o pensamento simbdlico e a capacidade representacional comegam a desenvolver-se
(Pereira, Simon, Kern & Gomes, 2017).

Ao longo deste trabalho incidiremos, particularmente, na fase de transi¢do entre a
educacdo pré-escolar e o 1.° CEB (dos 5 aos 7 anos de idade) que €, para nds, uma questao
fulcral na dtica da articulacdo e da continuidade educativas, fatores decisivos para o sucesso
escolar.

A aprendizagem e o crescimento resultam de periodos alternados de equilibrio e
desequilibrio (Castro & Rangel, 2004). O periodo dos 5 aos 7 anos caracteriza-se por uma
evolucdo consideravelmente rdpida sob todos os aspetos do desenvolvimento: fisico,
emocional, social e intelectual. Este impulso evolutivo, nas palavras de Zazzo (1987), traduz-
se por diferencas assinaldveis entre as criangas da mesma idade. Por outro lado, os diferentes
dominios da atividade mental evoluem a ritmos varidveis, o que refor¢ca a diversidade de
respostas de criangas da mesma faixa etaria perante uma situagao especifica de aprendizagem.

Nestas idades, o desenvolvimento cognitivo faz-se mais rapidamente, enquanto que a
aquisi¢do do autocontrolo e da autonomia, de que resulta uma maior estabilidade dos
comportamentos, decorre mais lentamente (Ladd, Birch & Buhs, 1999; Pianta, 2006; Zazzo,
1987). Ora, os aspetos do autodominio desempenham um papel tdo importante nas
aprendizagens como os intelectuais, embora estes Gltimos sejam muitas vezes mais valorizados,
quando se pensa em termos do rendimento académico.

A capacidade de o ser humano desenvolver os seus proprios sistemas de autorregulagio
comeca quando comega a vida, ja que a crianga nasce equipada com certos mecanismos que
guiam o seu desenvolvimento e a sua adaptagdo ao meio. Com a maturagdo e a experiéncia, a
crianga vai-se tornando cada vez mais proativa e com mais controlo sobre o seu mundo, nas
suas emogdes, comportamentos e processos mentais (Berk, Mann & Ogan, 2006; Bodrova &
Leong, 2007; Bronson, 2000).

Segundo Wood e Bennett (2001), as criancas ndo sdo meros repositorios de
conhecimento, pois participam ativamente na constru¢ao e na transformagao desse. Com efeito,
as criangas pequenas t€ém a capacidade de ser agentes ativas da sua propria aprendizagem e
desenvolvimento, estabelecer objetivos, pensar por si proprias, analisar tarefas especificas,
tomar decisdes e resolver problemas (Guerrero & Puche-Navarro, 2015; Marulis, Baker &

Whitebread, 2020; Piscalho & Veiga Simao, 2014a, 2014b).
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Ha evidéncias empiricas que demonstram que, embora o comportamento das criangas
seja regulado por varios processos que operam fora da sua consciéncia, ha intencionalidade de
autorregulacdo da aprendizagem por parte destas (Amate, 2003, 2004; Bronson 2000; Costa,
2006; De la Fuente, Amate, Gémez & Martinez, 2000; Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008;
Hattie, Biggs & Purdie, 1996; Hofmann, Schmeichel & Baddeley, 2012; Jacob, Dorrenbécher
& Perels, 2019; Kochanska, Coy, & Murray, 2001; Leutwyler, 2009; Lockl & Schneider, 2007;
Newman, 2003; Perry, 1998, 2019; Perry, Hutchinson, Yee & Maittd, 2018; Perry, Phillips &
Dowler, 2004; Perry, VandeKamp, Mercer & Nordby, 2002; Pintrich, 2000; Rosario, Pérez &
Gonzalez-Pienda, 2007a; Rosario, Costa, Mourao, Chaleta, Gracio, Nunez & Gonzalez-Pienda,
2007b; Turner, 1995; Wall, 2008; Whitebread et al., 2005, 2009; Whitebread & Basilio, 2012;
Zelazo, 2015; Zimmerman, 1994).

Sao diversos/as os/as autores/as que demonstram que as criangas mais novas sao
capazes de autorregular a sua aprendizagem (i. e., demonstram capacidade de conduzir
ativamente as suas cognicdes, afetos e agdes em funcdo das diferentes situagdes, adotando
diferentes padrdes de conduta), uma vez que esta € uma fase crucial em que as competéncias
de aprendizagem ainda ndo se encontram cristalizadas. E, por isso, mais facil a sua modificagio
e, também, das suas crengas de autoeficacia, o que dificilmente acontece nos/as aprendentes
que ja desenvolveram estilos e comportamentos de aprendizagem desadequados (Bronson,
2000; Bryce, Whitebread & Sziics, 2014; Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008; Fernandes &
Veiga Simao, 2007; Harvey & Chickie-Wolfe, 2007; Olson, Sameroff, Lunkenheimer & Kerr,
2009; Perels et al., 2009; Piscalho & Veiga Simao, 2014a; Rosario, Pérez & Gonzélez, 2007a;
Whitebread et al., 2004; Whitebread & Coltman, 2010).

Estes/as e outros/as autores/as sugerem que a promog¢do da ARA em idades tdo
precoces, na dimensdo comportamental, ajuda as criangas na adaptacdo a escola a beneficiar
de experiéncias de aprendizagem e a ter sucesso nas interagdes sociais (Blair, 2002; Dobbs,
Doctoroff, Fisher & Arnold, 2006; Fowler & Cross, 1986; Howse, Calkins, Anastopoulos,
Keane & Shelton, 2003; McClelland et al., 2007; Miech, Essex & Goldsmith, 2001; National
Institute of Child Health and Human Development Early Childcare Research Network [NICHD
ECCRN], 2003; Shonkoff & Phillips, 2000; Vitaro, Brendgen, Larose & Tremblay, 2005).
Além disso, de acordo com Ponitz e McClelland (2009), as criangas com um comportamento
autorregulado desde o jardim de infincia (JI) apresentam um melhor desempenho na
matematica, alfabetizacdo e vocabulario. Pelo contrario, as criangas que demonstram fracas

competéncias autorregulatérias estdo em maior risco de baixa realizagdo, problemas
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emocionais e de conduta, e de evasao escolar durante a infancia e adolescéncia (Duncan et al.,
2007; Eisenberg et al., 2000; Shaw, Gilliom, Ingoldsby & Nagin, 2003; Vitaro et al., 2005).

Segundo Silva Moreira e Veiga Simao (2019), na segunda infancia, o desenvolvimento
da ARA implica mais do que o autocontrolo, porque a vontade de aprender ¢, especialmente,
natural e ndo deliberada. A autorregulagdo e o autocontrolo estdo ligados conceptualmente,
uma vez que ambos dependem do desenvolvimento, mas diferem no grau; a primeira ¢
adaptativa face a mudancas, podendo ser considerada uma forma mais madura de controlo que
implica o uso da reflexdo (Kopp, 1982).

Nesta fase, a crianca ja tem um potencial para o desenvolvimento de respostas de
organizagdo, de modificagdo e regulacdo dela propria e, por volta dos 4 anos, utiliza
competéncias que envolvem a introspecdo e a consciencializacdo, tornando-se mais
responsavel e consciente dos seus pensamentos e agcdes (Bronson, 2000). A maleabilidade das
estruturas cerebrais que caracteriza esta etapa, sobretudo, ao nivel do cortex pré-frontal
(planeamento, aten¢do, memoria de trabalho, tomada de decisdo e controlo inibitério), cria uma
janela de oportunidades no desenvolvimento das competéncias autorregulatorias da
aprendizagem.

De acordo com Harrison e Muthinvhi (2013), a ARA é um mecanismo profundo que
sustenta comportamentos conscientes e intencionais das criangas, que permite a capacidade de
interromper o comportamento ou iniciar algo novo. Assim, & medida que as criangas se
desenvolvem, as suas competéncias reguladoras também se vao tornando mais sofisticadas (e.
g., regulacdo de atengdo, controlo inibitorio, controlo ativador, entre outras evidéncias) (Blair
& Diamond, 2008; Kopp, 1982). Além disso, a crianca, cedo, comega a alcangar um conceito
mais estavel do processo cognitivo e dela propria como agente que lhe permite aprender a
pensar, ou seja, adquirir o seu pensamento metacognitivo (Annevirta & Vauras, 2001; Flavell,
1976; Kreutzer, Leonard & Flavell, 1975; Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006).

O desenvolvimento dessas competéncias autorregulatorias e de capacidades
metacognitivas tem-se mostrado revelador para uma crianga ter sucesso escolar (Bryce,
Whitebread & Sziics, 2014). Estas permitem um amplo alcance dos processos cognitivos,
estratégias e capacidades, envolvem o controlo consciente da cogni¢do, a capacidade de refletir
sobre o que se sabe, se compreende e se pode fazer, bem como a capacidade de perceber crencas
e intengdes. Teoricamente, atravessam diferentes dominios, incluindo como a crianga adquire
teorias da mente, aprende e transfere a sua aprendizagem entre diferentes contextos, desenvolve
a capacidade de resolucdo de problemas e influencia o processo de ensino e de aprendizagem

através da interacdo social e da sua participagdo (Whitebread et al., 2004).
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Bronson (2000) associa a ARA em criangas a processos complexos que envolvem
quatro dimensdes, permitindo que as criangas respondam apropriadamente ao ambiente que as
rodeia: controlo emocional e comportamental; atitudes prossociais; controlo cognitivo e
motivagdo para a autorregulagdo. Quando as criangas rotineiramente se autorregulam sem
assisténcia do/a adulto/a, elas internalizaram a autorregulacao.

O surgimento de competéncias autorregulatorias da aprendizagem, e também de
outras competéncias intimamente relacionadas com estas, permite que as criangas se tornem
cada vez mais conscientes - ou melhorem as suas percegdes - do processamento de informagdes
(Brydges, Reid, Fox & Anderson, 2012; Montroy, Bowles, Skibbe, McClelland & Morrison,
2016; Zelazo, 2015). Referimo-nos, por exemplo, ao desenvolvimento de fun¢des de controlo
executivo que permitem flexibilidade e adaptabilidade cognitiva, essenciais para a execucao
de processos executivos de ordem superior, incluindo raciocinio, resolu¢do de problemas e
planeamento. Isso permite que as criangas se movam em dire¢do a uma gestdo mais proativa
ou agil das informacgdes e tarefas em que se envolvem (Bryce, Whitebread & Sziics, 2014;
Diamond, 2016; Marulis et al., 2020; Roebers, Cimeli, Rothlisberger & Neuenschwander,
2012). Concomitantemente, pode ser observada uma mudanca qualitativa de um regulamento
externo para um estilo de autorregula¢do mais orientado internamente (Montroy ef al., 2016).

A investigagdo tem explicado como as criangas se autorregulam pela relagdo entre a
aprendizagem e o desenvolvimento humano. Esta faixa etdria caracteriza-se pela centralidade
na a¢do em detrimento do pensamento (Sdiz, Carbonero & Roman, 2014) e pela utilizacdo de
uma conduta verbal que organiza e regula o comportamento (Lopes da Silva, 1985). A
exteriorizacdo dos pensamentos e a explicacdo dos comportamentos surge associada a fala
privada (ou fala interna, autoverbalizag¢do, entre outras terminologias), que se define pela
pratica de as criangas falarem em voz alta para si proprias enquanto desempenham uma tarefa
(Duncana & Cheyne, 2002; Harris, 1990; Leontiev, 1978; Vygotysky, 1986; Winsler, Manfra
& Diaz, 2007).

De facto, entre 0s 5 e os 7 anos de idade ocorre um forte incremento na autorregulagao
da aprendizagem da crianga, verificando-se um claro desenvolvimento do seu funcionamento
mental (Berkowitz, 1982). As criancas revelam-se cada vez mais interessadas em desafios, sdo
capazes de estabelecer metas, controlar a progressao de tarefas com mais eficiéncia e ajustar o
pensamento e a agdo em relagdo a elas, que lhes possibilita um maior envolvimento no processo

de aprendizagem (Berk, 1994; Blaye & Chevalier, 2011; Hendry, Jones & Charman, 2016).
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Nestas idades, parece haver uma mudanca geral da regulagao dirigida pela emogao para
uma regulacdo mais cognitiva, na qual processos complexos de aprendizagem podem ser
construidos (Zelazo, 2015).

Dada a oportunidade, as criangas j& estdo aptas a desenvolver uma autorregulacdo
interna e voluntdria em que conseguem orientar o seu comportamento, inclusive na
aprendizagem, tornando-se cada vez mais responsaveis e conscientes das suas capacidades
(Bennett, 2001; Bronson, 2000; Desoete, Roeyers & Buysse, 2001; Kopp, 1982; Whitebread
et al., 2009). Esta autodiretividade resulta de um processo individual de autorregulagdo, em
que os/as aprendentes autdbnomos sdo aqueles/as que: t€ém a capacidade de serem ativos/as e
independentes no processo de aprendizagem, evidenciando controlo inibitorio (Carlson, 2005;
Lewis, Reeve, Kelly & Johnson, 2017); tém controlo da atencao (Bronson, 2000; Lewis et al.,
2017); conseguem identificar, formular ou mudar os seus proprios objetivos para se adequarem
as suas necessidades e interesses; demonstram capacidade para planear e executar as
atividades; sdo capazes de usar estratégias adequadas; monitorizam o processo de aquisi¢ao;
executam controlo volitivo sobre as suas a¢des de aprendizagem, necessarias para concluir uma
tarefa de acordo com os objetivos inicialmente estabelecidos (Lyons & Ghetti, 2010;
Whitebread, 2006); reveem a sua aprendizagem e avaliam a sua eficacia (Flavell, 1992; Holec,
1985; Little, 1991, 2000; Wang & Peverly, 1986; Zelazo, 2015).

Nao obstante, alguns/algumas autores/as discutem as dificuldades que as criangas mais
pequenas tém em reconhecer como e quando o conhecimento ¢ adquirido e propdem que estas
apresentam limitacdes na articulacdo entre os seus processos cognitivos € metacognitivos,
requisitos essenciais para a assun¢do do controlo do seu comportamento e da realizacdo de
tarefas de complexidade estrutural elevada (Bartsch, Horvath & Estes, 2003; Boekarts &
Corno, 2005; Kreutzer, Leonard & Flavell, 1975; Kuhn, 1999; Marulis et al., 2016; Veenmam,
Bham & Afflerbach, 2006).

Estudos demonstram que a ARA se desenvolve com a idade (Kuhn & Dean, 2004;
Schneider, 2008). No 1.° CEB, as criancas parecem ganhar um entendimento consideravel de
como a mente processa a informacgdo ativamente, através da interpretacdo e construgdo, e
consolidam essas competéncias (Barquero, Robinson & Thomas, 2003). Existem, ainda, outras
dificuldades inerentes as criangas no 1.° CEB, como: as suas capacidades restritas de leitura e
escrita; a sua memoria fragil para eventos passados que podem impedir a lembranga
retrospetiva de conhecimento estratégico (Maylor & Logie, 2010); erros de julgamento de seu
proprio desempenho (Schneider & Biittner, 2008); entre outras. Estes resultados sdo similares

aos apontados por Hattie e colaboradores/as (1996) que declaram que as criangas mais novas
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beneficiam mais da intervengdo em competéncias de estudo do que as criangas mais velhas e
mesmo do que os/as adultos/as. No entanto, ha diferencas na forma como se apresentam os
efeitos da interven¢do, ou seja, os/as aprendentes mais novos/as mostram efeitos mais elevados
em aspetos motivacionais. Os resultados sdo justificados pelo facto de as criangas mais novas,
quando chegam a escola, virem ja motivadas para aprender, facto que decresce com a
escolarizagdo. Também obtém resultados mais salientes em relacdo ao uso de estratégias do
que aprendentes nos anos mais avangados. Os/As autores/as explicam esta evidéncia pelo facto
de as criangas mais velhas possuirem ja um repertério de estratégias mais dificil de modificar,
enquanto que as mais novas estdo mais abertas a adquirir estratégias originais.

Segundo Bronson (2000), mesmo que a ARA evolua com a idade, também existem
diferengas individuais nesse desenvolvimento em criancas na mesma faixa etaria. Se uma
crianca tiver problemas no desenvolvimento da sua autorregulacdo, pode apresentar
dificuldades na aquisicdo de competéncias sociais ou, ainda, ter dificuldades de aprendizagem
(Eisenberg, 2005). Pois, a estimulacdo das competéncias autorregulatérias ¢ também
responsavel pelo crescimento psicologico das criangas, ao nivel da regulacdo das respostas
emocionais, do controlo adaptativo do comportamento, da resolu¢cdo de problemas e dos
padrdoes motivacionais (Whitebread er al. 2005). Esta podera ser efetuada ndo soé
individualmente com a crianga, mas também com um grupo de criangas.

Certamente, criancas nestas idades ainda precisam frequentemente da ajuda de pares de
interagdo (Bruder, 2006; Vygotsky, 1978b), de modo que a importincia das pessoas de
referéncia deve ser considerada mais detalhadamente (Venitz & Perels, 2019). Esta proposta
direciona-nos para a importancia que, especialmente, os/as docentes t€ém no desenvolvimento
da aprendizagem autorregulada e na responsabilizacdo da crianga, de forma a contribuir para a

sua maturidade humana, cognitiva e emocional (Bandura, 1997).

3. A autorregulacio da aprendizagem e a regulacio socialmente partilhada como

competéncias a desenvolver no século XXI

Estamos atualmente a preparar os estudantes para empregos que
ndo existem ainda, usando tecnologias que ndo foram inventadas
para resolver problemas que ainda ndo conhecemos.

Richard Riley

Este capitulo tem subjacente, na sua elaboragdo, a legislagdo em vigor, com especial

destaque para: o Despacho n.° 6478/2017 de 26/7/2017 que homologa o Perfil dos Alunos a
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Saida da Escolaridade Obrigatoria (PA), explicitando a finalidade global do processo de
aprendizagem formal em contexto escolar (curricular e extracurricular) por meio da descrigdo
de um perfil adequadamente abrangente e inclusivo dos/as aprendentes; as Aprendizagens
Essenciais, no Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho, que definem o que atualmente ¢
considerado relevante como aprendizagem escolar, incluindo conceitos, factos, relagdes,
competéncias, saberes praticos € muitos outros que integram os conteidos curriculares; os
Decretos-Lei n.° 54/2018 (Educacao Inclusiva) e 55/2018 de 6 de julho (estabelece o curriculo
dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da sua concecao, operacionalizagio
e avaliagdo das aprendizagens, de modo a garantir que todos os/as aprendentes adquiram os
conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcangar as
competéncias previstas no PA); e a Estratégia Nacional de Educagdo Para a Cidadania.

O século XXI surge alicer¢ado na informagao, no conhecimento e no digital e apela a
necessidade de uma aprendizagem transformadora que prepare as criangas e jovens para as
constantes e rapidas mudangas ao longo da vida. As questdes relacionadas com identidade e
seguranca, saude publica, empreendedorismo e responsabilidade social, interculturalidade,
criatividade e inovagdo, pensamento critico e resolucdo de problemas, comunicagdo,
colaboragdo, lideranca e alfabetizagdo tecnoldgica estdo no cerne do debate atual (Butler,
Schnellert & Perry, 2017). Paralelamente a esta evolucdo cientifica, social e tecnologica da
sociedade, verificam-se alteragdes vincadas no mundo do trabalho e na natureza do mesmo,
com empregos cada vez mais volateis e cujo o sucesso depende do equilibrio entre
competéncias técnicas e competéncias transversais.

Estas mudangas implicam diversos desafios a educacdo. Hoje, escola e docentes
encontram-se confrontados com novas tarefas que exigem que se adequem rapidamente,
repensando e promovendo metodologias que atraiam os/as aprendentes € que os/as mobilizem
para a aprendizagem, dotando-os/as de competéncias essenciais para o exercicio de uma
cidadania participativa e ativa (Gadotti, 2000).

As competéncias relacionadas com a autonomia e com o aprender a aprender parecem
pertencer ao topo da hierarquia daquelas que indicam que a crianga podera integrar com sucesso
o ensino obrigatorio (Griebel & Niesel, 2003). Destacam-se, ainda, as competéncias sociais de
cooperagdo, a autoconfianga, a capacidade de autocontrolo e de resiliéncia (Vasconcelos,
2008). Como tal, torna-se premente preparar os/as aprendentes para que sejam capazes de
construir, criar e intervir eficientemente e que consigam tomar decisdes e resolver problemas
(nomeadamente, aqueles que ainda nem foram identificados), associando essa necessidade a

competitividade, a conexdo global e ao mundo cada vez mais exigente (OCDE, 2018).
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Os sistemas educativos tém vindo, assim, a alterar-se, mudando de paradigmas
centrados quase exclusivamente no conhecimento para outros focados no desenvolvimento
de competéncias® mobilizadoras ndo s6 de conhecimentos, mas também de capacidades e de
atitudes adequadas que lhes permitam aprender, e de continuar a aprender, ao longo da vida.

O progresso deste nosso mundo impde o reconhecimento e a compreensdo das
competéncias que os/as cidaddos/as devem possuir (Figueiredo, 2017). O referencial de
competéncias genéricas da OCDE distingue trés grandes categorias de competéncias que se
entrecruzam e conduzem a a¢ao (OCDE, 2016). Sao as seguintes: conhecimentos (disciplinar;
interdisciplinar; pratico); aptiddes (cognitivas e metacognitivas; sociais e emocionais; fisicas e
praticas); atitudes e valores.

O referencial do World Economic Forum (2015, 2016a) considera, igualmente, trés
categorias de competéncias-chave: 1) literacias fundacionais (competéncias cruciais que os/as
aprendentes devem aplicar para alcangarem os objetivos do dia-a-dia, como sejam a literacia,
a numeracia, a literacia cientifica, a literacia TIC, a literacia financeira e a literacia cultural e
civica); i1) competéncias (abordagens dos/as aprendentes aos desafios complexos, como sejam
o pensamento critico e a resolucdo de problemas, a criatividade, a comunica¢do ¢ a
colaboragdo); iii) carater (abordagens dos/as aprendentes as mudangas com que se confrontam,
como sejam a curiosidade, a iniciativa, a persisténcia, a adaptabilidade, a lideranca e a
consciéncia social e cultural).

Segundo o PA, pretende-se que o/a aprendente, a saida da escolaridade obrigatoria, seja
um/a cidaddo/a: dotado de literacia cultural, cientifica e tecnologica que lhe permita analisar e
questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informacdo, formular hipdteses e
tomar decisdes fundamentadas; livre, autdbnomo/a, responsavel e consciente de si proprio/a e
do mundo que o/a rodeia; capaz de lidar com a mudanca e a incerteza num mundo em rapida
transformagdo; que reconheca a importancia e o desafio oferecidos conjuntamente pelas artes,
as humanidades, a ciéncia e tecnologia para a sustentabilidade social, cultural, econémica e
ambiental de Portugal e do mundo; capaz de pensar critica e autonomamente, criativo/a, com
competéncia de trabalho colaborativo e capacidade de comunicacdo; apto/a a continuar a sua
aprendizagem ao longo da vida, como fator decisivo do seu desenvolvimento pessoal e da sua

intervengdo social; que conhega e respeite os principios fundamentais da sociedade

® Combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades, aptiddes, atitudes e valores em conjunto com uma
abordagem reflexiva ao processo de aprendizagem, de forma a lidar com contextos profissionais e pessoais
desafiantes e diversificados (OCDE, 2018). As competéncias sdo de natureza cognitiva ¢ metacognitiva, social e
emocional, fisica e pratica (Ministério da Educacao/Direcdo-Geral da Educagao, 2017).
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democrética e os direitos, garantias e liberdades em que esta assenta; que valorize o respeito
pela dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena, pela solidariedade, pela diversidade
cultural e pelo debate democratico; que rejeite todas as formas de discriminacdo e de exclusdao
social (Ministério da Educa¢ao/Direcao-Geral da Educagao, 2017).

Deste modo, estes designios complementam-se, interpenetram-se e reforgam-se entre si
num modelo de escolaridade orientado para a aprendizagem dos/as aprendentes, que visa,
simultaneamente, a qualificagdo individual e a cidadania democratica.

As competéncias da nova geracdo sdo, assim, entendidas como: transversais, cobrindo
mais do que um dominio; multidimensionais, incorporando saberes, aptidoes, atitudes e valores;
e indutoras de comportamentos de ordem superior quando aplicadas a resolugdo de problemas
em situagdes complexas ou de elevada incerteza (Figueiredo, 2017).

A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO,
2018) considera que se deve investir nas diferentes areas de aprendizagem em trés dominios
educacionais fundamentais: i) cognitivo: adquirir conhecimento, compreensdo e pensamento
critico sobre questdes globais, regionais, nacionais e locais e sobre a interconexdo e
interdependéncia de diferentes paises e populagdes; ii) socioemocional: desenvolver um
sentimento de pertenca a uma humanidade comum, compartilhar valores e responsabilidades,
promover empatia, solidariedade e respeito pelas diferencas e diversidade; ii1) comportamental:
aprender a agir de forma eficaz e responséavel a nivel local, nacional e global, por um mundo
mais pacifico e sustentavel.

E neste contexto que a escola, enquanto ambiente propicio a aprendizagem e ao
desenvolvimento de competéncias, tem de se ir reconfigurando para responder as necessidades
atuais e futuras das criangas, refletindo uma clara necessidade de mudanca ¢ de evolugdo dos
modelos de ensino e das praticas pedagdgicas. No PA podemos perscrutar quais as praticas
sugeridas (Ministério de Educacao/Direcao-Geral da Educacdo, 2017): 1) abordar os contetidos
de cada area do saber associando-os a situagdes e a problemas presentes no quotidiano da vida
do/a aprendente ou presentes no meio sociocultural e geografico em que se insere, recorrendo
a materiais e recursos diversificados; ii) organizar o ensino prevendo a experimenta¢do de
técnicas, instrumentos e formas de trabalho diversificados, promovendo intencionalmente, na
sala de aula ou fora dela, atividades de observacdo, questionamento da realidade e integracao
de saberes; iii) organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas
para a integracdo e a troca de saberes, a tomada de consciéncia de si, dos/as outros/as e do meio
e a realizagdo de projetos intra ou extraescolares; iv) organizar o ensino prevendo a utilizacao

critica de fontes de informacao diversas e das tecnologias da informacdo e comunicagdo; v)
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promover de modo sistematico e intencional, na sala de aula e fora dela, atividades que
permitam ao/a aprendente fazer escolhas, confrontar pontos de vista, resolver problemas e
tomar decisdes com base em valores; vi) criar na escola espagos e tempos para que os/as
aprendentes intervenham livre e responsavelmente; vii) valorizar, na avaliagdo das
aprendizagens do/a aprendente, o trabalho de livre iniciativa, incentivando a intervengdo
positiva no meio escolar e na comunidade

Tendo em conta as exigéncias destes tempos de imprevisibilidade e de transformagdes
profundas, crescentes e aceleradas no modo de funcionar das sociedades e das economias, ¢
clara a necessidade de inovagao pedagogica, ndo como um fim, mas como um instrumento ao
servico da aprendizagem. Para tal, torna-se primordial adotar abordagens educacionais que
envolvam o/a aprendente e que contribuam, sobretudo, para desenvolver competéncias que o
corresponsabilizem na resolucdo dos problemas vigentes e procura da informagdo e na
apropriagdo dos novos saberes.

Os sistemas educativos devem, assim, enfatizar e implementar o desenvolvimento
destas competéncias de forma explicita e intencional, com mudangas deliberadas nos planos
curriculares, evolucdo nos modelos e metodologias de ensino, ousando novas praticas
pedagbgicas (Horta, 2013).

A concegdo de curriculo e, simultaneamente, de pratica pedagdgica, numa logica de
competéncias, implica uma renovac¢do da agdo educativa e uma nova postura de docentes,
aprendentes e escola, porque o desenvolvimento destas ndo enfatiza um processo rotineiro de
memoriza¢do da informacdo. Antes pelo contrario, recorre ao desenho de situacdes de
aprendizagem complexas, onde a informacdo ¢ pesquisada, transformada, processada e
mobilizada de forma util pelos/as aprendentes (Mendonga, 2007).

A agdo educativa ¢, pois, compreendida como uma a¢do formativa especializada,
fundada no ensino, que implica a adog¢do de principios e estratégias pedagodgicas que visam a
concretizagdo da aprendizagem. Trata-se de encontrar a melhor forma e os recursos mais
eficazes para que todas as criancas aprendam, isto ¢, para que se produza uma apropriacao
efetiva dos conhecimentos, capacidades e atitudes que se trabalharam, em conjunto e
individualmente, e que permitem desenvolver as competéncias-chave ao longo da escolaridade
obrigatoria.

Ora, se a logica da autorregulacdo reforga a tonica processual do aprender, uma pessoa
que consegue autorregular a sua aprendizagem ¢ detentora da competéncia-chave para aprender
eficazmente, em diferentes contextos e ao longo da vida (Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008).

Segundo Boekaerts (1999), a ARA ¢, sem duvida, um marco estratégico baseado num caracter
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de transversalidade, dado o alcance de areas curriculares distintas, desde a educacao pré-escolar
ao ensino superior. Na prossecucdo deste designio e com o aumento do numero de anos de
frequéncia escolar obrigatoria, para o envolvimento e sucesso escolares os/as aprendentes
precisam saber como se autorregular efetivamente em qualquer tipo de atividade. O sistema de
educacdo deve ajudé-los/as a tornarem-se conhecedores/as desse processo de aprendizagem
(Butler, Schnellert & Perry, 2017).

As escolas poderdo promover junto das criancas a capacidade de: definir objetivos
ambiciosos € o envolvimento ativo na sua prossecu¢do; assumir responsabilidades, honrando-
as de forma pontual e fidvel; interagir de forma ajustada, valorizando e considerando a
perspetiva da(s) outra(s) pessoa(s), o saber ouvir, contribuir e respeitar ativamente decisdes em
grupo.

Persiste nos contextos educativos a percecao de que a crianga, pelo simples facto de ser
integrada numa escola, ja sabe aprender. Isto €, j& esta disponivel e equipada com instrumentos
para receber, aprender e compreender uma série de conhecimentos, sistematicamente
selecionados e elaborados, sonegando o papel do pensamento, das motivacdes e do
conhecimento de métodos para aprender e estudar (Fernandes, 2009). E nesta logica que, desde
a educagdo pré-escolar, os documentos orientadores do sistema educativo portugués
(Ministério da Educa¢do/Direcdo-Geral da Educagdo, 2010, 2016) preveem a promog¢do do
desenvolvimento das competéncias autorregulatorias como uma preocupacdo e objetivo da
escola.

Os objetivos da Agenda 2030 das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel,
também, sublinham a importancia da acessibilidade de todas as criangas a uma educagao pré-
escolar de qualidade que contribua para o seu desenvolvimento, autonomia e preparagdo para
a escolaridade obrigatdria (especificamente no objetivo especifico 4.2 — United Nations, 2015).

As mudangas na sociedade tém vindo também a introduzir ainda mais exigéncias no
que respeita a integracdo em equipas de trabalho colaborativas (Arends, 2008). E, a escola, por
ser um ambiente prodigo em socializa¢do, pode apoiar as criangas e adolescentes a aprenderem
a viver em comunidade e colaborativamente.

Hoje em dia, as relagdes entre pares adquirem um estatuto de relevo na vida das
criangas, desempenhando, o suporte social percebido, um papel importante na adaptacado destas
aos varios contextos (Song, Bong, Lee & Kim, 2015). No contexto escolar, em particular, a
relacdo com os pares promove o sentimento de pertenca e integracao social (Hirsch, Engel-

Levy, Du Bois & Hardesty, 1990), o envolvimento com as tarefas escolares (Song et al., 2015)
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e a participagdo ativa e motivada nas vdrias atividades do contexto educativo (Hakimzadeh,
Besharat, Khaleghinezhad & Ghorban Jahromi, 2016).

E na segunda infancia que estes desafios, enquanto membros de um grupo, se iniciam
de forma mais explicita e as criancas comecam a vivenciar a necessidade de regular de forma
partilhada as tarefas propostas ao grupo. Nesse sentido, o trabalho colaborativo tal como a
regulagdo partilhada surgem como competéncias a desenvolver a par da autorregulacdo da
aprendizagem e refletem uma dimensdo cujo desenvolvimento deve, desde cedo, ser promovido
(McClelland & Wanless, 2015; Slot, Mulder, Verhagen & Leseman, 2017).

A regulagdo partilhada ¢, assim, um elemento essencial na aprendizagem colaborativa
tendo o grupo um papel relevante como facilitador no desenvolvimento das competéncias
autorregulatorias por meio de interagcdes com os/as outros/as (Marques, Oliveira, Ferreira &
Veiga Simao, 2019).

Se, por um lado, a ARA diz respeito a forma como o/a aprendente regula as suas proprias
aprendizagens, por outro, a regulacdo partilhada refere-se a forma como estes/as, em conjunto,
regulam os processos de aprendizagem do grupo (i.e., 0 grupo assume o controlo metacognitivo
da tarefa, por meio da negociagdo e interagdo, numa dimensdo cognitiva, motivacional,
comportamental e emocional, para atingir um objetivo comum) (Dumont, Istance & Benavides,
2010; Jarveld & Hadwin, 2013; Panadero & Jarveld, 2015).

Segundo Panadero e Jirveld (2015), estamos perante uma regulagdo partilhada quando
o grupo coconstroi planos de ag¢do e estabelece uma monitorizagdo e avaliagdo partilhada do
trabalho realizado, seguindo o mesmo processo ciclico da ARA (Zimmerman, 2013).

Nesse sentido, a regulagdo partilhada traduz-se nas trocas que emergem dentro do grupo
e na colaboragao estabelecida entre os seus elementos, sendo o conhecimento coconstruido por
meio das interagdes e do didlogo com os/as outros/as (Vygotsky, 1978b).

Assim, a regulacdo individual é expressa pela relagdo que se estabelece e pela propria
regulacdo do grupo, que resulta da partilha entre os varios processos individuais (Hadwin &
Oshige, 2011).

Se conseguirmos que as nossas criangas entrem no mundo escolar - socialmente
competentes; incluidas; a trabalhar colaborativamente; protagonistas de uma comunicagio
clara e atenta; motivadas e com foco; a reconhecerem e otimizarem as suas emog¢des; detentoras
de uma autoestima positiva; com o seu impeto exploratdrio intacto; com uma visdo alargada,
critica e compreensiva da realidade circundante; aptas para lidar com as multiliteracias que
precisam de integrar; autobnomas e com iniciativas; criativas; genuinas na sua atitude basica de

ligacdo ao mundo; capazes de pensar e habilitadas para a acdo, selecionando, adaptando ou até
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inventando estratégias para alcancar os seus objetivos; a monitorizar 0 seu progresso, a
interpretar o feedback e a ajustar o seu desempenho - seguramente poderemos afirmar que
estamos na presenca do/a cidaddo/a emancipado/a, a nossa finalidade educativa (Ministério da
Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacao, 2017; OCDE, 2018; Portugal, 2009b).

O desafio para os/as docentes &, entdo, capacitar todas as criangas a atingirem o seu
potencial maximo como aprendentes do século XXI, ou seja, cidaddos/as capazes de
construirem autonomamente a sua capacidade para criar e intervir num mundo global. Para tal,
o/a docente tem de se centrar no desenvolvimento de competéncias essenciais, muitas delas
associadas a autorregulacdo da aprendizagem (Veiga Simao, 2006; Butler, Schnellert & Perry,
2017).

Serd, pois, necessario criar contextos de aprendizagem que facilitem o envolvimento
dos/as aprendentes com as atividades, estimulando os processos autorregulatdrios, sendo
reservado ao/a docente o papel de mediador que conduz a interagdo e suscita a autonomia e a

reflexdo destes/as em torno daquele objeto de aprendizagem (Ferreira, 2009).

4. O contexto educativo como promotor da autorregulacio da aprendizagem na segunda

infancia

O ambiente é um educador a disposi¢do tanto da crianga como do

adulto. Mas so serd isso se estiver organizado de um certo modo.
Zabalza

A ARA vem dar protagonismo ao/a aprendente e a sua aprendizagem (Veiga Simao,
2004a). Quanto mais cedo ensinarmos e treinarmos os processos de ARA das criangas, melhor
conhecerdo os processos envolvidos no aprender, no trabalho de equipa e na resolu¢do de
problemas (Rosario, 2018). Uma estimulacdo adequada poderd aumentar nas criangas as
capacidades de aprendizagem e controlo da mesma, desde os anos mais precoces. Assim, sera
necessario um apoio e assisténcia constantes, de forma a poder proporcionar-se um ambiente
estimulador (Mooij, 2008).

Face as novas exigéncias com que os/as aprendentes tém de lidar nos dias de hoje, a
escola assume, cada vez mais, uma importante funcdo na formacao da pessoa.

A necessidade de desenvolver estratégias autorregulatorias da aprendizagem e adquirir
competéncias neste dominio ¢ uma questdo real e requer que sejam criadas condig¢des aos/as
aprendentes para que estes assumam um papel mais ativo (Jarvela et al., 2015; Veiga Simao,

Ferreira & Duarte, 2012).
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De acordo com Skibbe, Connor, Morrison e Jewkes (2011), a ARA ¢
uma competéncia simultaneamente  desenvolvida e aprendida, estando intimamente
relacionada com a maturidade das criangas e as oportunidades dos contextos onde elas estdo
inseridas. Portanto, quanto mais o projeto educativo da escola permitir aos/as aprendentes um
contacto com instrumentos que lhes serdo uteis num processo de aprendizagem continuo e
integrar atividades que lhes desenvolvam competéncias autorregulatorias da aprendizagem,
mais evidentes e bem sucedidos serdo os efeitos de transferéncia para as varias areas da vida
(Hubert, Guimard, Florin & Tracy, 2015).

Como ja referimos anteriormente, as criancas sdo capazes de distinguir concetualmente
as fases do processo autorregulatério e de as utilizar numa atividade em sala de aula, refor¢ando
a evidéncia da transversalidade dos processos de autorregulacao e a urgéncia da sua promogao
propositada no contexto educativo (Coelho, 2009; Fernandes, 2009; Rosario, Perez &
Gonzalez-Pienda, 2007a). Portanto, ¢ necessario criar-se oportunidades pois 0s processos
envolvidos na aprendizagem autorregulada requerem que o/a aprendente, no seu papel ativo,
esteja consciente da sua utilizagdo e mobilize aspetos cognitivos, metacognitivos,
motivacionais € emocionais em fun¢do dos seus objetivos e metas (Bransford, Brown &
Cocking, 1999; Zimmerman, 2011).

Estas necessitam, pois, de perfis de atividades e de ambientes (diversos contextos
sociais) que proporcionem oportunidades efetivas e intencionalizadas para a pratica dessa
aprendizagem de forma autonoma (Rosario, Mourao, Nufiez & Solano, 2008). Estes processos
podem ser estimulados em trés vetores que ndo sdo, necessariamente, disjuntivos:
indiretamente, através da experiéncia pessoal; diretamente, através da instru¢do; e como
produto da pratica intencionada (Pintrich & Zuscho, 2002; Schunk, 2001). Zimmerman (1998)
refere que o desenvolvimento autorregulador de aprendizagem ideal parece encontrar raiz em
ambientes que prestam apoio do ponto de vista social e que facultam diversos momentos para
a pratica autodirigida.

O desenvolvimento da ARA nas quatro dimensdes (controlo emocional e
comportamental, controlo cognitivo, atitudes prossociais € motivagdo para a autorregulacdo),
j4 mencionado anteriormente, parece contribuir para compreender como se podem estruturar
os momentos nos contextos educativos para as criangas autorregularem as tarefas (Bronson,
2000). Referimo-nos a contextos que apoiem os/as aprendentes a estabelecer os seus proprios
objetivos, a direcionar o seu proprio comportamento, a procurar desafios ideais, a descobrir os
seus proprios interesses e valores, a escolher a sua propria maneira de resolver problemas, a

pensar de forma mais flexivel e ativa, usando estratégias mais maduras e experimentando
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sentimentos mais positivos sobre si e sobre a sua aprendizagem (Zimmerman, 2011).

Todos/as os/as aprendentes conseguem, em graus diferentes, autorregular os seus
processos de aprendizagem, ou seja, para atingirem os seus objetivos, sdo capazes de mobilizar
comportamentos de acordo com as especificidades dos seus contextos de aprendizagem. No
entanto, como ¢ visivel nas salas de aula, nem sempre o fazem de forma adequada ou no sentido
de uma aprendizagem qualitativa e robusta, dai a necessidade de se apoiar adequadamente as
criangas no desenvolvimento da ARA (Rosério, Pérez & Gonzélez-Pienda, 2007a). A escola
devera, pois, proporcionar um conjunto de condi¢des necessarias ao processo de aprendizagem
das criangas, orientando-as para promover oportunidades de aprender, planeando e
organizando as condi¢des que fomentem a sua autonomia (Lopes da Silva ef al., 2004).

Os contextos educativos para a segunda infancia tém sido considerados como um forte
componente pedagdgico e como um parceiro muito peculiar no desenvolvimento das praticas
pedagogicas (Horn, 2005). A dinamizagao destes reflete as suas vidas pessoais, as suas culturas
e as suas historias (Lino, 2007).

Forneiro (1998) afirma mesmo que a “sala de aula” ¢ um dos principais instrumentos
com os quais se conta para o desempenho da tarefa de educar. E, portanto, um espago que
enquadra um conjunto de interagdes ricas e promotoras de desenvolvimento para os/as que
estdo envolvidos/as nelas, e ndo apenas para as criancas da sua idade, mas também docentes,
pais, outras pessoas adultas, criangas de outros niveis etérios, entre outros/as (Vasconcelos,
2009).

A pratica autorregulatdria € necessaria para o aperfeicoamento da competéncia, na logica
de que a experimentacdo da ARA, nas diferentes tarefas e areas de contetido, incrementa a
possibilidade de transferéncia dessa aprendizagem (Rosario, Pérez & Gonzélez-Pienda, 2004;
Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996). Os processos autorregulatorios da aprendizagem nao
devem constituir um corpo de conhecimentos a margem das areas de contetido curriculares,
necessitam, sim, de ser integrados nas atividades quotidianas, estruturando-as (Veiga Simao &
Frison, 2013).

As orientagdes curriculares para a educacdo pré-escolar (Ministério da
Educacao/Diregao-Geral da Educacao, 2016) seguem esta linha, defendendo que a abordagem
sistémica e ecologica do contexto educativo assenta no pressuposto de que o desenvolvimento
humano constitui um processo dindmico de relagdo com o meio, em que o individuo ¢
influenciado por, mas também influencia, o meio em que vive. Esta abordagem estabelece,

assim, uma perspetiva de compreensdo da realidade que permite adequar, de forma dinamica,
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o contexto do estabelecimento educativo as caracteristicas e necessidades das criangas e
adultos/as.

O/A docente deverd promover interagdes positivas partilhando o controlo com as
criangas, centrando-se nas suas riquezas e talentos, estabelecendo com elas relacdes
verdadeiras, apoiando as suas brincadeiras e adotando uma abordagem de resolugdo de
problemas face ao conflito social (Hohmann & Weikart, 1997).

A titulo de exemplo, as criangas que apresentam um melhor desenvolvimento da
linguagem aos sete anos sao, normalmente, as que frequentaram contextos educativos onde
predominava a escolha livre da crianga. As criancas que com esta idade demonstram maiores
competéncias cognitivas, frequentaram igualmente contextos com maior variedade e
quantidade de equipamentos, materiais disponiveis e passaram menos tempo em atividades de
grande grupo (Montie, 2005).

O contexto torna-se, logo, um instrumento de andalise para que o/a docente possa adaptar
a sua intervengdo as criangas € ao meio social em que trabalha, pois possibilita: compreender
melhor cada crianga, ao conhecer os sistemas em que esta cresce e se desenvolve, de forma a
respeitar as suas caracteristicas pessoais, cultura e saberes ja adquiridos, apoiando a sua
maneira de se relacionar com o meio social e fisico; contribuir para a dindmica do contexto
educativo na sua interagdo interna (relagdes entre criancas e criangas e adultos/as) e na
interacdo que estabelece com outros sistemas que também influenciam a educacao das criangas
(relagdo com as familias) e ainda com o meio social envolvente e a sociedade em geral, de
modo a que esse contexto se organize para responder melhor as suas caracteristicas e
necessidades; perspetivar o processo educativo de forma integrada, tendo em conta que a
crianga constroi o seu desenvolvimento e aprendizagem, de forma articulada, em interagdo com
os/as outros/as € com o meio; permitir a utilizagdo e gestdo integrada dos recursos do
estabelecimento educativo e de recursos que, existindo no meio social envolvente, podem ser
dinamizados; acentuar a importancia das interagdes e relagdes entre os sistemas que tém uma
influéncia direta ou indireta na educagdo das criancas, de modo a tirar proveito das suas
potencialidades e ultrapassar as suas limitagdes, para alargar e diversificar oportunidades
educativas das criangas e apoiar o trabalho dos/as adultos/as (Ministério da Educac¢ao/Direcao-
Geral da Educacao, 2016).

De acordo com as mesmas orientagdes, a educagdo pré-escolar e o 1.° CEB sdo
contextos de socializagcdo em que a aprendizagem se realiza nas vivéncias relacionadas com o
alargamento do meio familiar de cada crianga e nas experiéncias relacionais proporcionadas.

As ocasides oferecidas, as regras claras devidamente explicadas e o tipo de suporte dado
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pelos/as adultos/as influenciam em muito o desenvolvimento da autonomia e independéncia
das criangas.

As rotinas pedagogicas sao essenciais para criar um contexto educativo onde as criangas
desenvolvam a ARA, porque, neste processo, ¢ importante a vivéncia num ambiente que lhes
proporcione gradualmente oportunidades para ser, para estar e para fazer. Deste modo, ¢
bastante importante que o ambiente em que as criancas estdo inseridas seja organizado, de
forma a permitir a resolug@o de problemas e o desenvolvimento da responsabilidade, da ordem
e da cooperacdo entre as criangas e entre criancas e adultos/as) (Siraj-Blatchford & Sylva,
2004).

O contexto educativo ¢ um forte impulsionador das aprendizagens nesta faixa etaria,
entdo, cada sala deve organizar-se de forma a dar resposta ao desenvolvimento e aprendizagem
de um determinado grupo de criangas e o/a docente devera ter em conta os seguintes aspetos,
integradamente: organizacdo do estabelecimento educativo; organizacdo do ambiente
educativo da sala (organizag¢ao do grupo, organizacdo do espago e organizagdo do tempo); € as
relacdes entre os/as diferentes intervenientes.

Esta organizacdo constituiu o suporte do desenvolvimento curricular e condiciona em
grande medida o que as criangas podem escolher, fazer e aprender. Salienta-se a organizacao
das formas de interacdo no grupo; da diversidade e qualidade dos espacos e dos recursos
educativos disponiveis; da distribui¢do e utilizagdo do tempo; do envolvimento parental; das
condi¢des de seguranga, de acompanhamento e do bem-estar das criancas (Ministério da
Educag¢ao/Dire¢ao-Geral da Educagao, 2016).

O contexto educativo ¢ um todo indissociavel que pode ser entendido como uma
estrutura com quatro dimensdes: temporal, relacional, funcional e fisica.

A dimensdo temporal refere-se a organizagdo do tempo e, portanto, a0os momentos em
que sdo utilizados os diferentes espagos.

A dimensao relacional atribui-se as relagdes que se estabelecem, sendo que estas dizem
respeito aos modos de acesso aos espacos, ou seja, as regras de utilizagdo (pequenos grupos,
individual, a pares) e a forma de participagdo do/a docente (observa, impde, encoraja) nas
atividades que as criancas realizam.

A dimensao funcional dita que um espacgo pode assumir diferentes fun¢des dependendo
do tipo de atividades (e. g., o tapete pode ser o local das constru¢des, mas também o das

comunicagoes).
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Por ultimo, a dimensdo fisica diz respeito ao aspeto material do ambiente,
compreendendo a suas condi¢des estruturais e a organizacao dos objetos, sejam eles mobiliario,
materiais ou elementos decorativos (Forneiro, 1998).

Importa, por isso, que o/a docente reflita sobre as viabilidades educativas que esse
ambiente oferece, ou seja, que planeie intencionalmente essa organizacdo e avalie o modo
como contribui para a educagdo das criancas, introduzindo os ajustamentos e corregdes
necessarios.

Considera-se o contexto educativo como o ambiente facilitador do processo de
desenvolvimento e de aprendizagem de todas (e cada uma) das criangas, de desenvolvimento
profissional e de relacdes entre os/as diferentes participes (Ministério da Educacao/Direcao-
Geral da Educacao, 2016).

Compete ao/a docente criar espagos com e para a crianga, adaptando-os as necessidades
e interesses do grupo de forma que estes sejam flexiveis, acolhedores, motivantes,
proporcionando-lhes interagdes diversificadas. Definir dreas de interesse ¢ uma maneira
concreta de facilitar aprendizagens, criar desafios, potenciar a autonomia e estabelecer relagdes
sociais (Hohmann & Weikart, 1997; Portugal, 2012).

Como refere Zabalza (1998), a organizagdo do contexto educativo possui um papel
determinante, funcionando como uma estrutura de oportunidades, de aprendizagem e de
significados, ou seja, como um recurso que apoia as criangas no seu desenvolvimento global e
como suporte a acdo do/a docente. Assim, quando se pensa na definicdo dos espacos da sala, o
tipo de materiais, a sua disposi¢do e a organiza¢do de todo o funcionamento, ¢ necessario
pensar se essa organizag¢ao ¢ ou ndo motivadora das escolhas e da aprendizagem das criangas.

A organizagdo do contexto educativo, enquanto suporte do desenvolvimento curricular,
precisa de ser planeada como algo culturalmente rico e estimulante. A apropriagdo desse
ambiente por parte das criangas contribui para o desenvolvimento da sua independéncia, sendo
que as oportunidades de participagcdo nas decisdes sobre essa organizagdo favorecem a sua
ARA.

A avaliagdo da organizagdo do contexto educativo permite ao/a docente refletir sobre
as suas potencialidades educativas a partir do que observa. E a partir dessa observacio e da
escuta das opinides e sugestdes das criangas e de outros elementos da equipa pedagogica, que
a organizacdo do ambiente educativo vai sendo melhorada e ajustada (Ministério da
Educag¢ao/Dire¢ao-Geral da Educagao, 2016).

Malaguzzi (1999) enaltece a importancia da escuta para o desenvolvimento de praticas

educativas de qualidade. Por conseguinte, ndo deve ser negado a crianga o direito a participar
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no seu proprio processo educativo. Deve estar-se atento/a ao seu olhar, as suas agdes e a sua
palavra, pois so assim ¢ possivel identificar os interesses desta e envolvé-la ativamente nas
proprias descobertas de aprendizagem.

A a¢do da crianga é fundamental para o desenvolvimento (Lipman, 2003). Com efeito,
a sala de aula pode ser convertida numa comunidade de questionamento em que as criangas
ouvem-se mutuamente de forma a fornecer razdes relativamente a opinides sem qualquer
suporte, auxiliarem-se entre si para criarem influéncias a partir daquilo que foi dito e
procurarem identificar os pressupostos de cada um/a. Através do didlogo, as criangas sdo
levadas a construir argumentos validos, logicos, tendo que pensar autonomamente na sua
construcdo. A crianga aprendera que faz parte de um grupo de trabalho dentro da sala de aula,
na qual ela tem que escutar e ser escutada, respeitar e ser respeitada, tendo sempre que ser
tolerante e aprender, assim, a viver em democracia (Lipman, 1990).

Helm (2005) lembra que ¢ importante instigar as criangas a pensar, porque se estas nao
tiverem a oportunidade de se tornarem curiosas e de descobrir as respostas para suas perguntas,
ndo se verdo como aprendizes de sucesso, ou ndao considerarao a escola um lugar em que podem
aprender algo interessante ou relevante. No final do processo, a sua curiosidade intelectual
morrera.

As criangas que vivem em ambientes educativos muito desorganizados e imprevisiveis
demonstram menos curiosidade e menos competéncia para lidar e explorar os seus ambientes
de aprendizagem (Oliveira-Formosinho, Andrade & Gamboa, 2009; Minuchin, 1971).

O ambiente de aprendizagem deve ser gratificante, exigente e responsabilizador. Deste
modo, o/a docente tem o papel de auxiliar os/as aprendentes a assumirem o controlo do seu
processo de aprendizagem e de promocdo do valor instrutivo do erro, controlando os seus
comportamentos tendo em conta os objetivos definidos. Assim, a monitorizagdo das tarefas
escolares devera ser esclarecida, intencionalmente, para promover o trabalho autobnomo das
criangas (Rosario et al., 2007b).

Os melhores resultados de aprendizagem estao associados a ambientes onde existe uma
pedagogia de aprendizagem ativa que promova competéncias de escolha das criangas, ou seja,
baseada num equilibrio entre as atividades iniciadas por estas e a intervencdo do/a adulto/a
(Montie, 2005).

Vérios sdo os/as autores/as que referem que quanto mais elevada for a qualidade do
contexto que a crianga frequenta mais beneficios esta tera na sua vida a curto e a longo prazo
(Campos et al., 2011; Montie, 2005; Peisner-Feinberg et al., 1999; Schweinhart et al., 2005;
Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004). O nivel de envolvimento e
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bem-estar das criangas ¢ indicador fundamental dessa qualidade, potenciador da aprendizagem
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004; Portugal & Laevers, 2010).

Atendendo a uma atitude experiencial, onde o/a docente procura compreender a crianca
o melhor possivel, ganham grande relevancia as duas dimensodes supracitadas (envolvimento e
o bem-estar emocional), na medida em que a avaliacdo destas, como refere Laevers (2004), ¢
a melhor forma de avaliar a qualidade de um contexto educativo. Neste sentido, para a
qualidade do contexto ser boa, ¢ indispensavel que as criangas se sintam bem acolhidas, com
confianga para expressarem livremente as suas ideias e vontades, garantindo-se assim o seu
bem-estar emocional. O ambiente deve, também, ser constantemente desafiador para favorecer
o envolvimento das criangas.

Os/As docentes devem estimular as criancas tendo sempre em consideragdo os
diferentes ritmos de aprendizagem e motivagdes das mesmas criando ambientes favoraveis
onde estas se sintam confortaveis. A organizacdo dos contextos educativos sdo expressdo das
intengdes pedagdgicas e da dindmica do grupo, sendo indispensavel que o/a docente se
interrogue sobre a fungdo e finalidades educativas de modo a planear e fundamentar as razdes
dessa organizacao (Ministério da Educagdo, 1997).

E importante que as intervengdes educativas estejam ancoradas em modelos educativos
tedricos solidos e em resultados de investigacdo que as confirmem como boas praticas
educativas (Rosario, 2018).

Os modelos’ orientam os/as docentes € servem essencialmente para apoiar e
fundamentar a sua pratica educativa e, consequentemente, a organizagao dos contextos. Spodek
(2010) afirma que estes podem definir-se através de uma representacdo ideal de premissas
tedricas, politicas administrativas e componentes pedagdgicas de um contexto que visa obter
um determinado resultado educativo. Assenta em teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem, em nog¢des sobre a melhor maneira de organizar os recursos e as oportunidades
de aprendizagem para as criangas. Ou seja, guiam a perspetiva do/a docente acerca do seu papel
e da crianca, mas também da familia e da comunidade educativa alargada nos objetivos
psicoeducacionais.

Pensando no/a educador/a de infancia e no/a professor do 1.° CEB, e na maior ou menor

enfase nas atividades ludicas ou nas atividades mais formais de preparagdo para a escola, o

7 Ao sistematizar uma determinada pratica pedagdgica opta-se pela utilizagdo do termo “modelo” em detrimento
dos termos “curriculo” ou “método” por vezes usados para a mesma fungdo psicoeducacional. Segundo Evans
(1982) um modelo educativo pressupde a explicitagdo de valores ou teorias cientificas em que se baseia; as
caracteristicas do ambiente institucional em que se desenvolve; os conteudos e métodos utilizados; a forma de
avaliagdo utilizadas.
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modo como cada docente se situa face a estas duas finalidades (iniciativa da crianca vs.
iniciativa do/a adulto/a) e o aplica na pratica traduz muitas vezes um elemento essencial na
analise do seu modelo educativo.

Ainda hoje, ndo ¢ comum encontrar em Portugal, um/a docente que afirme claramente
seguir determinado modelo educativo (Silva, 1989), embora com algumas exce¢des no que se
refere ao Movimento da Escola Moderna e ao HighScope. Nao significa, no entanto, que os/as
docentes estejam isentos/as de influéncias (Luis, 2012; Silva, 2013). Assim, ¢ mais comum
encontrarmos um modelo eclético em que predominam as influéncias de varios modelos pois
sao influenciados por elementos do ambito do seu contexto escolar que os/as levam a divergir
de um posicionamento pratico e tedrico rigido de qualquer modelo (Silva, 1989; Spodek &
Clark-Brown, 1996).

Atualmente, na generalidade, os/as docentes pertencentes as redes publica e privada
tém autonomia na atividade pedagdgica, adotando metodologias proprias e diversificadas.

A nivel da pedagogia, a imagem da crianga como participante, tem sido vista como um
desafio, na sua base estd a compreensdo desta como ativa e com iniciativa; como interativa e
construtora de conhecimento; como cooperativa; como criativa e investigadora (Oliveira-
Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007). Por conseguinte, importa identificar alguns modelos
que promovem a ARA com a participagdo planeada da crianca e que sdo considerados como
relevantes na comunidade internacional (OCDE, 2004).

Se na pedagogia transmissiva as preocupagdes centravam-se na memorizagdo e
reproducdo do conhecimento, as pedagogias participativas centram-se nos/as agentes que
coconstroem o conhecimento participado nos processos de aprendizagem. Ou seja, visam 0
aprender dando um papel de relevo a crianga, a colaboracdo entre pares e a colaboragdo do/a
docente para construir as aprendizagens na experiéncia continua e interativa, para promover o
desenvolvimento.

A imagem da crianca ndo ¢ a da “tdbua rasa”, mas antes a de um ser auténomo,
competente, com direitos e deveres, reflexivo, critico, que participa com liberdade, agéncia,
inteligéncia e sensibilidade (Oliveira-Formosinho, 2016). Nesse caso, o papel do/a docente ¢
de organizar o ambiente, escutar e observar para planificar, documentar, avaliar, formular
perguntas, estender os interesses € conhecimentos da crianga e do grupo (Malaguzzi, 1999).

A criagdo de espagos-tempos permitem as criangas coconstruir a sua aprendizagem com
o/a docente, onde as interacdes e relagdes sustentam atividades e projetos, e celebrar as suas
realizagdes (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Ou seja, cada crianga leva para dentro

do grupo as suas competéncias autorregulatdrias que, juntamente com as competéncias dos
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restantes membros do grupo, vao regular de forma partilhada as tarefas da equipa (Hadwin &
Oshige, 2011).

O modo de fazer pedagogia participativa assume, portanto, varios modelos ou
perspetivas de inspira¢do construtivista ou socioconstrutivista centrados no papel ativo da
crianca. Destacamos alguns: a pedagogia da situa¢do, o modelo HighScope, o modelo do
Movimento da Escola Moderna (MEM), o modelo Reggio Emilia, o método Montessori, a
pedagogia Waldorf, o curriculo de orientacdo cognitiva, a educagdo experiencial, a
metodologia de projeto, a pedagogia Freinet e a perspetiva da Associacdo Crianga chamada

Pedagogia-em-Participacao.

5. Transicao e (des)continuidades psicopedagogicas na segunda infiancia

It’s like being on a high board, looking down to a cold, chilly
pool. Then I give myself a little push. The water isn’t as cold as 1
thought.

Neil Simon

Como ja foi referido, os mecanismos de ARA envolvem multiplas competéncias, entre
as quais as cognitivas, emocionais e sociais que sao tdo necessarias as transi¢cdes (Ladd, Birch
& Buhs, 1999; Pianta, 2006).

O periodo de transi¢ao da educagdo pré-escolar para o 1.° CEB continua a ser palco de
grandes anseios, expectativas e preocupacdes. Segundo investigadores/as, formadores/as e
politicos/as, os varios momentos pelos quais os/as aprendentes tém de passar ao longo do seu
percurso escolar devem ser muito bem pensados, de forma a realizarem-se harmoniosamente
(Bento, 2007; Silva, 2004).

Embora as politicas educacionais de transi¢ao estejam na agenda de muitos paises na
ultima década, pouca pesquisa foi feita sobre como os paises da OCDE projetam,
implementam, gerem e monitorizam as transi¢oes. Preencher essas lacunas ¢ importante para
projetar estratégias nos primeiros anos que sejam coerentes, equitativas e sustentaveis (OCDE,
2017c). Em Portugal, apesar da énfase dada a transicdo escolar nos ultimos anos, sdo ainda
escassos os estudos sobre a adaptacdo das criangas que se relaciona, naturalmente, com o
conceito de autorregulagdo da aprendizagem.

Sao quatro os conceitos que estdo intrinsecamente ligados e conectados através de uma
perspetiva de desenvolvimento continuo: transicdo, articulacdo, transversalidade e

continuidade (Roldao, 2008a).
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As abordagens socioconstrutivistas do desenvolvimento e da aprendizagem descrevem
a maturagdo cognitiva como um processo sequencial e continuo, que se desenrola de acordo
com uma série de etapas evolutivas. A existéncia destas etapas condiciona os momentos mais
favoraveis as aprendizagens, o que ja& Maria Montessori designava por periodos sensiveis para
a realizacdo de certas aquisi¢des. Se essa etapa passa, a aprendizagem pode tornar-se
extremamente dificil (Landsheere, 1992). Torna-se, entdo, necessdrio assegurar que a
aprendizagem ndo decorra de forma fragmentaria, mas sim de modo continuo e evolutivo.

Para Ponitz ¢ McClelland (2009), qualquer transicdo ¢ um marco, mas também um
momento critico para as criangas.

Vasconcelos (2007) define-a como uma passagem ou mudanca de um local para outro
(uma fase ou periodo intermédio), numa evolug¢ao ou processo evolutivo.

As transi¢cdes sdo momentos de desenvolvimento que podem proporcionar novas
aprendizagens. S3o, também, um processo complexo que implica uma separacdo de algo
conhecido e, simultaneamente, a integragdo num contexto novo e desconhecido, o que envolve
medo do que ¢ estranho (Sim-Sim, 2009).

Sendo que o estabelecimento de um processo de continuidade deverd ser uma das
preocupacdes da escola, importa conhecer o papel dos/as intervenientes educativos, as
estratégias utilizadas, ou seja, o conjunto de a¢des tendo em vista a consecucao das finalidades
de aprendizagem visadas (Rolddo, 2008a). A promog¢ao da ARA ndo devera ser excegao.

Ainda para a mesma autora, a transi¢do ¢ um acontecimento sereno e regulado pela e
na institui¢do de ensino. Com isto, transformar as passagens de nivel de ensino em transi¢des
com sentido implica que se estruture para as criangas um percurso educativo.

Ora, segundo Cardona (2014), refletir e estudar a forma como se processa a transi¢cao
entre a educacao pré-escolar e o 1.° CEB, ¢ uma prioridade para que se processe sem problemas
a adaptacdo da crianca a um novo contexto educativo em que vai ser confrontada com distintas
experiéncias e desafios.

As transi¢des constituem mudancas dos ambientes sociais imediatos de vida que
determinam ajustamentos no comportamento, pois correspondem a papéis, interagdes, relacdes
e atividades diferentes (Ministério da Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacao, 2016).

Ha transi¢des que fazem parte da nossa vida quotidiana, mas ha outras transigdes,
socialmente construidas e estabelecidas pelos sistemas educativos, em que a idade da crianca
vai originar a sua passagem para uma nova etapa e, muitas vezes, para outro estabelecimento
educativo. Sdo essas transi¢cdes que, particularmente, preocupam docentes e familias, que se

interrogam como a crianga ird lidar com a nova situagdo. Estas transi¢des também devem ser
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encaradas como uma oportunidade de crescer, de realizar novas aprendizagens, de conhecer
outras pessoas e contextos, de iniciar um novo ciclo, de forma a sentir confianca nas suas
capacidades.

Com a entrada num contexto educativo mais formal, surgem novas exigéncias, valores,
normas que devem ser confrontados e integrados pela crianga. Significa uma abertura do
“sistema pais” para o “sistema escola”, o que ja de si traz uma grande ampliag¢@o da esfera de
relagdes, bem como uma grandiosa abertura a novas aprendizagens pela crianga. Ela traz um
conjunto de experiéncias anteriores, responsaveis pela constru¢do de conhecimentos e
aprendizagens prévios, que serdo moldados e amplificados ao longo do seu percurso escolar
(Relvas, 2004).

Na passagem do jardim de infancia para o 1.° CEB a crianga vivencia um processo de
adaptacdo a mudanga (Zazzo, 1987) onde se aplicam novas regras e habitos de trabalho. Esta ¢
uma fase altamente exigente aos niveis intelectual, comportamental, social e emocional e,
portanto, ¢ uma oportunidade de crescimento e desenvolvimento (Perry & Weinstein, 1998;
Correia & Marques-Pinto, 2016). A antecipacdo dessa passagem pode, quando bem preparada,
ser como a antevisao de um momento de satisfacdo na nova etapa da vida. Assim, € relevante
pensar-se nesta, de forma a atenuar situagdes que coloquem em causa o desenvolvimento de
algumas criancas.

A maneira como as criangas gerem a transi¢ao para o primeiro ano de escolaridade tem
implicagdes a longo prazo no seu desenvolvimento futuro, aprendizagem e adaptacio a escola,
ndo apenas no 1.° CEB, mas também nos niveis subsequentes de escolaridade (Alexander,
Entwisle & Horsey, 1997; Margetts, 2009).

Uma transi¢do sem continuidade corre riscos de sobressaltos e de angustias com
consequéncias prejudiciais para todos/as os/as intervenientes (Sim-Sim, 2009).

De acordo com Serra, Costa e Portugal (2004), apesar de a educacdo pré-escolar e o
ensino bésico se corporizarem como dois campos diferenciados, o segundo deveria ser o
prolongamento do primeiro, existindo entre ambos, uma continuidade educativa. Deste modo,
o/a educador/a de infancia devera conhecer a etapa que se segue € o que se espera no ensino do
1.° CEB, assim como o/a professor/a do 1. CEB devera ter em considera¢do os conhecimentos
que as criangas trazem do nivel anterior.

O apoio nestas fases ¢ tanto mais importante quanto o modo como a crianca vive as
primeiras transigdes, ja que pode influenciar a sua atitude perante as futuras. Para que as
transicdes possam ser vividas positivamente, importa que se inscrevam na evolucdo do

processo educativo de cada crianca, sendo indispensavel um equilibrio entre as mudancas
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inevitavelmente introduzidas e a continuidade® das aprendizagens, de modo a que a nova etapa
se construa a partir do que a crianca sabe e ¢ capaz de fazer.

Uma boa adaptacdo a escola permite, mais facilmente, obter o sucesso educativo tao
desejado, visto que as trocas, interagcdes e ligagdes particulares com as outras pessoas sao
condi¢des fundamentais e desejaveis para o desenvolvimento sensoriomotor, representagao
simbolica, linguagem e pensamento (Portugal, 1998).

O sistema educativo tem caminhado para uma sequencialidade e uma educagdo de
qualidade, desde os primeiros anos da criancga. As trajetdrias escolares devem ser cuidadas,
sobretudo, devido a necessidade de tornar o processo um elemento facilitador de adaptagdo a
situacdes novas e promotor de desenvolvimento tendo por base o conceito de continuidade
(Dunlop, 2003; Oliveira-Formosinho, 1997).

Longe vao os tempos em que a educagdo pré-escolar, gozando de uma certa indefinigao
e afastamento em relagdo ao sistema escolar propriamente dito, era considerada distante do 1.°
CEB. A educagdo escolar ocupa cada vez mais cedo um lugar importante na vida das criangas,
com diferentes niveis de proximidade e distanciamento entre a cultura infantil e a cultura
escolar (Sant'Ana, 2015).

A proposito, Cardona (2012) discute os conceitos de educacdo de infancia e educagdo
pré-escolar, em particular, na historia da educagdo de infancia em Portugal, referindo que a
opc¢do por uma ou outra designagdo pode ser reveladora de duas perspetivas — mais social
(atividades mais ludicas e expressivas da crianca) ou mais académica (aprendizagem e
preparacdo para a escola), nem sempre consideradas como conciliaveis.

A conceptualizacdo da educagdo pré-escolar como primeira etapa da educacao bésica e
do processo de educagdo ao longo da vida, aquando da publicacdo do documento Lei-Quadro
da Educacgdo Pré-escolar, e da énfase dada ao ensino basico enquanto garantia de uma formacao
de base para todos (Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro), fez emergir a problematica da sua
articulagdo com o 1.° CEB.

Quer os/as docentes, quer as criangas, t€ém de compreender os desafios que lhe serdo
colocados no nivel seguinte, de forma a prepararem-se, adquirindo a consciéncia de que as
mudangas e as adaptagdes individuais fazem parte do processo conhecido como “crescer”

(Serra, 2004).

8 A continuidade (entre niveis educativos) ndo € entendida como uniformidade, mas como forma de conseguir
proporcionar, através da sequencialidade, uma ampla capacidade de agarrar naquilo que ¢ novo e, portanto, de
garantir o progresso (Dunlop, 2003).
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Castro e Rangel (2004) referem que as transi¢des e as mudangas constituem-se como
oportunidades para o desenvolvimento e aprendizagem, tendo em conta as continuidades e
descontinuidades que as caracterizam.

Podemos considerar que articular implica cuidar das transi¢des tornando-as educativas
num continuum, sendo importante refor¢ar a competéncia de aprender a aprender para que as
criangas possam organizar o seu proprio conhecimento e como uséa-lo para a resolugdo de
problemas e em situacdes de responsabilidade social (Fthenakis, 2002).

Nicholson (1990) apresenta, no seu modelo, o ciclo de transi¢ao (figura 2), as fases,
principios e dimensdes que poderdo descrever qualquer situagdo de transicdo,
independentemente da sua natureza ou especificidade. O desconhecido traz consigo
desconforto, receio e ansiedade, apesar de, para as criangas, se tratar também de um sentimento

positivo e de uma situagdo desejada.

Figura 2

O ciclo de transicdo

Fase V/Fasel
/—’ Preparagio \
Fase IV Fase I1
Estabilizagdo Confronto
Fase 111 ‘/
Ajustamento

Nota. Adaptada de Nicholson (1990)

Subjacente ao conceito de continuidade estd a ideia de conexdo entre os diversos
contextos de vida das criangas, a ideia de globalidade entre os/as diversos/as agentes da escola
e a ideia de progressdo, uma vez que as criangas vao avancando no seu desenvolvimento.
Assim, s6 pode haver transi¢do ou transi¢des, s6 pode haver transversalidade curricular, se
tivermos como filosofia de fundo o conceito de continuidade com vista a aprendizagem
enraizada na evolug@o e numa dindmica ao longo da vida (Vasconcelos, 2002).

A continuidade educativa ¢ uma percepcao exterior do fendmeno, enquanto que, numa
observagdo mais profunda, se compreende a necessidade de uma articulagdo para um maior

aproveitamento dos ciclos, certamente ligados, mas intrinsecamente diferenciados. Na visdo da
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continuidade, aparece uma imagem do produto objetivado; na articulagdo € o processo que se
dimensiona (Dinello, 1987).

A transi¢do entre ciclos ao longo dos percursos educativos ¢ uma questao fulcral na
Otica da articulacdo e da continuidade (figura 3), pois sdo fatores decisivos para o sucesso

educativo.

Figura 3

Fundamentos e principios educativos

Desenvolvimento e Crianga como sujeito do Resposta a todas as Construgdo articulada do
aprendizagens como processo educativo criangas saber
vertentes indissocidveis

Intencionalidade educativa

5 —~ o)
= Observar, g
oz registar e

E documentar Planear E
5 e r" §
g £
S 3

» l 4

Organizagao do ambiente educativo

Estabelecimento Ambiente Relagdes e
educativo educativo da sala interagdes

l

Areas de conteudo

Formagao
pessoal e
Social

Conhecimento
do Mundo

Expressdao e Comunicagdo
Educagdo fisica Matemdtica

Linguagem oral e abordagem escrita

Educagdo artistica

Continuidade educativa e transi¢des

Nota. Adaptada de Ministério da Educag@o/Dire¢do-Geral da Educagdo (2016)

Quando se aborda a transi¢do das criangas do jardim de infancia para o 1.° CEB ¢
importante que a articulagdo entre os dois ciclos seja progressiva e complementar. Apoiar a

transicdo e assegurar a continuidade ndo significa antecipar metodologias e estratégias de
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aprendizagem consideradas proprias da fase seguinte. Trata-se antes de proporcionar, em cada
fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam a crianga desenvolver as
suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia, autonomia, autocontrolo, e
autorregulacdo criando condi¢des favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte
(Ministério da Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacdo, 2016).

Existe uma ligagdo curricular entre o 1.° CEB e a educagdo pré-escolar, pelo que ¢ de
toda a logica que se realize uma continuidade e articulagdo entre os dois niveis de ensino.
Desejavelmente com intencionalidades claras, sequéncia progressiva de intengdes e contetidos
formativos, previsdo de recursos, entre outros aspetos, que permite dar sentido as diferentes
linhas de atuagdo planificadas previamente como a outras que vao servindo no dia-a-dia
(Zabalza, 1994, 1996).

A acdo educativa deve ser coerente para que o processo de desenvolvimento da crianga
de desenrole de forma progressiva e global assegurando-se, assim, a qualidade das
aprendizagens (Rodrigues, 2005) e conferindo a cada ciclo a fun¢do de completar e alargar o
ciclo anterior, numa perspetiva de unidade global do ensino bésico (artigo 8.° da Lei de Bases
do Sistema Educativo). Assim, a articulagdo entre conteudos ¢ a articulagdo curricular
justificar-se-iam por razdes de acesso a modos de apropriacdo de conhecimentos, mas também
de atribuicdo de sentidos as situagdes vividas (Leite, 2012). Equacionar esta articulagdo
implica, pois, acentuar a relevancia que, num percurso formativo, as aprendizagens efetuadas
nestes dois niveis de ensino assumem (Monge, 2002).

Neste processo, a importancia da articulagdo relaciona-se com: os niveis antecedentes
e precedentes a este nivel de ensino e de aprendizagem; o conhecimento dos percursos das
criangas antes da entrada para o jardim de infancia; a articulagdo com o 1.° CEB, criando uma
nova e partilhada compreensdo das criangas, da aprendizagem e da constru¢do do
conhecimento.

Moss (2011) defende que nenhuma das culturas destes contextos deve superar a outra,
mas criar as condigdes necessarias a convergéncia pedagdgica para criar e por em pratica uma
cultura comum, que pode formar a base de uma parceria forte e igualitaria.

Toda a escolaridade devera ser norteada pelos mesmos objetivos desenvolvimentais de
outras etapas escolares, curricularmente articulados com os ciclos escolares anteriores e
posteriores. Aqui, naturalmente, ndo se pode ignorar que a organizagdo do ambiente educativo
requer, para além de bom senso, o enquadramento referencial em termos de desenvolvimento
e de diferenciacdo na forma de satisfacdo das necessidades basicas de diferentes grupos de

criangas (Portugal, 2008).
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Se, num processo de formag¢do do individuo, existe a necessidade de garantir a
continuidade educativa capaz de suprimir ruturas nos processos de transicdo e uma melhor
compreensdo da crianga, favorecendo o desenvolvimento das aprendizagens, importa também
refletir sobre o modo como as instituicdes gerem este processo, através das praticas educativas
de educadores/as de infancia e professores/as, facilitadoras de um conhecimento mutuo e de
uma comunicacao efetiva (Lourengo, 20006).

A continuidade atribuida ndo conduz por si s6 a uma continuidade construida.

A separagdo entre a educagdo pré-escolar e o 1.° CEB poderd mesmo ser um obstaculo
para alcangar este objetivo, pelo facto de se encontrar uma descontinuidade de trabalho que
provoca, nas criangas que entram para a escola, um grande esfor¢o de (re)adaptagio. E, pois,
essencial o desenvolvimento de estratégias de coesdo entre educadores/as de infancia e
professores/as do 1.° CEB, perspetivando-se a continuidade educativa através de uma
reorganizacao curricular.

E inegavel a necessidade do/a docente, ao receber a crianga que transita para a escola,
ter um conhecimento prévio das atividades realizadas no jardim de infancia e das aquisi¢des ja
feitas, de modo a adaptar a sua agdo pedagdgica as caracteristicas e necessidades do/a
aprendente. E igualmente importante procurar, em trabalho cooperativo, estratégias de
continuidade, intervindo desde cedo no processo de ensino e de aprendizagem da crianga
(Rodrigues, 2005; Serra, 2004).

A importancia da continuidade e da coeréncia da agdo educativa para o
desenvolvimento harmonioso da crianga depende do trabalho cooperante ndo s6 com as pessoas
que tém a seu cargo a educacdo destas criangas — a familia, os/as educadores de infancia e os/as
professores do 1.° CEB, entre outros/as - mas com as préprias criangas (Oliveira-Formosinho,
2002).

No que concerne aos/as educadores/as de infancia e professores/as, devem ser
proativos/as na procura da continuidade ndo deixando de afirmar a especificidade do exercicio
profissional de cada um/a (Homem, 2002). Um grande problema identificado ¢ a falta de
comunicagdo entre os dois setores, que leva a auséncia de colaboragdo, ao desconhecimento
mutuo das respetivas praticas educativas, a incompreensdo, desvalorizagdo e preconceitos
relativamente ao trabalho de cada um/a (Rodrigues, 2005). Isto conduz ao impedimento do
desenvolvimento e implementagio de projetos comuns (Serra, 2004). E necessario que os/as
docentes estabelecam contactos, promovam atividades conjuntas onde participem as criangas

de ambos os niveis e prepararem os varios momentos da transi¢do (o periodo que a antecede,
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o momento da transicdo e o periodo de acomodagdo), que devera ser acompanhado nio sé
pelos/as docentes, mas também pela familia (Machado, 2007).

O tema da continuidade nas transi¢des implica rutura com certas concecdes do/a
docente e as suas praticas. Griebel e Neisel (2003) partilham esta opinido, afirmando que um
processo de transicao significa descontinuidades ao nivel individual, interativo e contextual,
pelo que a continuidade na transi¢do pré-escolar/1.° CEB ¢ um processo de desenvolvimento
de novas competéncias relacionais e de integracdo em novos microssistemas.

Este processo ¢ eficaz quando facilita a integragdo, progressdo e sucesso dos/as
aprendentes. E indispensavel, pois, que a cultura de um trabalho solitario e independente,
evidenciado através da experiéncia profissional, seja ultrapassado: a cooperacao entre docentes
facilitara a transicdo das criangas de um nivel para o outro, uma vez que sdo os agentes na
promogao de atividades que contribuam para o processo de aprendizagem e para a construgao
de conhecimento das criancas (Zabalza, 2004).

O/A educador/a de infancia deve também proporcionar condi¢des para que cada crianga
tenha uma aprendizagem com sucesso na fase seguinte, competindo-lhe facilitar a transi¢do da
crianga para a escolaridade obrigatéria (Ministério da Educagdo/Dire¢ao-Geral da Educagao,
2016). Por seu lado, o/a professor/a do 1.° CEB, segundo o perfil especifico de desempenho
profissional (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto), deve promover a integragdo de todas
as vertentes do curriculo e a articulagdo das aprendizagens do 1.° CEB com as da educagdo pré-
escolar e as do 2.° CEB.

A crianga terd mais sucesso na transi¢ao da educagdo pré-escolar para o 1.° CEB se for
introduzida de forma progressiva e gradual aos novos processos da escola (Yeboach, 2002).
Para a obtencdo desse sucesso as criangas devem adquirir competéncias autorregulatérias da
aprendizagem, entre outras, com o objetivo de as ajudar a estabelecer boas relacdes
interpessoais, em especial com os pares, e capacitar na resolucdo de problemas facilitando as
exigéncias do crescimento e do desenvolvimento pessoal (Elias, Zins &Weissberg, 1997).

Em comparacdo com as criancas em idade pré-escolar, as criancas do 1.° CEB
demonstram mais competéncias autorregulatorias da aprendizagem, sendo que estdo mais
cientes das suas capacidades o que as torna mais hdbeis e competentes no momento da tomada
de decisdo acerca de estratégias especificas para alcancar determinados objetivos (Perry,
Philips & Dowler, 2004).

As criangas necessitam de desenvolver sentimentos de confianga em relacao ao seu
mundo, sendo que neste processo ¢ essencial ter-se atitudes e cuidados educativos,

disponibilizando-lhes a noc¢ao de (im)previsibilidade do contexto. Contudo, a familiarizagdo
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da crianca que frequenta o jardim de infancia com a escola do 1.° CEB podera ndo ser
suficiente, emergindo a necessidade de ir mais além ensaiando mecanismos de harmonizagao
das praticas de trabalho, instrumentos, entre os dois setores; porventura, terdo de existir
mudangas nas praticas, evitando as ruturas e melhorando as aprendizagens nos dois niveis de
ensino (Rodrigues, 2005). Esta mudanga implica o ajuste de atividades menos estruturadas para
uma escola em que o ambiente exige mais autocontrolo (Pianta & Rimm-Kaufman, 2006).

Algumas das estratégias facilitadoras de articulagdo e aproximacdo das praticas
educativas entre o jardim de infancia e a escola do 1.° CEB passam por: momentos de didlogo
e interagcdo envolvendo docentes (e. g., reunides de departamentos), pais e criangas para troca
de informagao e de documentos informativos do percurso da crianga e suas aprendizagens; um
dossi€é que acompanhe o/a aprendente na transicdo (a semelhanca do que existe no ensino
basico); desenvolvimento de atividades conjuntas ao longo do ano letivo, bem como a
organizagdo de visitas guiadas aos respetivos estabelecimentos; planificacdo e
desenvolvimento de projetos comuns; trabalho cooperativo e colaborativo; a estabilidade
docente, que permita a continuidade de planeamento e projetos em comum; partilha de espagos
fisicos, que originam conversas informais e partilha de informagdes que conduz, de certo modo,
a (auto)formagdo entre docentes; formacgao inicial e continua conjunta para educadores/as de
infancia e professores/as; colaboracdo com as familias (Serra, 2004; Zabalza, 2004; Rodrigues,
2005; Machado, 2007; Vasconcelos, 2008).

Se a entrada no 1.° CEB for eficaz, a crianca apresenta-se como um/a cidaddo/a
emancipado/a, devendo esta ser a finalidade educativa de educadores/as de infancia e
professores/as (Portugal, 2008). Por sua vez, Bento (2007) menciona que os efeitos das
transicdes podem ser bastante negativos para algumas criangas, principalmente, devido a
mudanga de ambiente escolar e de contextos. Este fator é considerado pelo autor como um forte
inibidor da predisposicdo da crianga para a aprendizagem, comprometendo o seu entusiasmo e
motivagdo originando, nalguns casos, uma baixa de autoestima.

As criancas que frequentam o jardim de infancia transitam de um ambiente familiar
para um ambiente mais estruturado, com regras e expectativas diferentes, e comegam a
assimilar outro tipo de experiéncias fisicas, cognitivas, sociais € emocionais (Ray & Smith,
2010; McClelland & Cameron, 2011).

Vygotsky (1978b) concluiu que as criangas precisam de interacdo social precoce para
internalizar regras, papéis e expectativas sociais. Porém, a valoriza¢do do aspeto relacional e
pessoal na educagdo pré-escolar tem sido considerada como excessiva, subestimando o papel

da planificagdo e da intencionalidade educativa, e valorizando a espontaneidade da crianga.
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Estas praticas, além de poderem questionar a profissionalidade do/a docente, podem interferir
na qualidade das praticas educativas e afetar, sobretudo, as criangas de meios sociais mais
desfavorecidos (Cardona, 2012; Rosemberg, 2010).

A importancia dessa transi¢do ¢ observada por Schulting, Malone e Dodge (2005), que
mencionam que o jardim de infdncia marca a entrada de uma crianga na escola formal e que o
desempenho nesse contexto abre caminho para o futuro sucesso ou insucesso académico.

Vérios sdo os/as autores/as que defendem que as criangas que tém uma maior
capacidade de autorregularem a aprendizagem terdo maior sucesso académico do que aquelas
que ndo tiveram a oportunidade de desenvolverem estas competéncias num contexto formal,
desde a educacdo pré-escolar (e.g. como conseguir seguir instrugdes, focar a atencao e inibir
acoes inapropriadas) (McClelland, Connor, Jewkes, Cameron, Farris & Morrison, 2007;
McClelland & Cameron, 2011; Moffitt ef al., 2011; Riva & Ryan, 2015).

Neste ponto da vida, as criangas enfrentam muitos novos desafios associados a transi¢ao
para a escola, que podem ser mais facilitados se as criangas estiverem equipadas com a
capacidade de organizar os seus processos de aprendizagem de forma independente, logo desde
o jardim de infancia (Morrison, Ponitz & McClelland, 2010).

Embora haja uma preocupagdo por parte dos/as docentes, nem sempre se atingem o0s
resultados pretendidos devido as diferencas das praticas em cada contexto e a necessidade que
a crianca tem de (re)ajustar os seus comportamentos e atitudes a novas exigéncias. Esta
(des)continuidade percebe-se no conhecimento estratégico e autorregulagcdo do/a aprendente
(Piscalho & Veiga Simao, 2011). A ARA torna-se, assim, uma abordagem necessaria desde a
educacdo pré-escolar, pois esta etapa, sendo um ponto de partida, assume-se como um processo
dindmico e gradativo, cuja amplitude de realizagdo e controlo tende a expandir-se com o
desenvolvimento pessoal.

Enfim, ¢ desejavel que o/a professor/a do 1.° CEB possa acompanhar o trabalho do/a
educador/a de infancia, a fim de saber qual o desenvolvimento das aprendizagens das criangas
com quem, posteriormente, ird trabalhar e que estruture ambientes de aprendizagem que lhes
permitam construir conhecimentos e mobilizar recursos para aprenderem a autorregular a
aprendizagem a fim de a transferir e aplicar no futuro.

A discussdo e reflexdo sobre as especificidades e as semelhancgas entre educacao pré-
escolar e 1.° CEB enriquece o universo pedagogico de educadores/as de infancia e
professores/as, sendo maiores as oportunidades de sucesso para as criangas (Serra, 2004). Neste
sentido, ¢ importante que os/as docentes envolvidos/as neste processo abram as portas ao

didlogo entre si. Juntos/as poderdo refletir sobre como equipar precocemente as criangas com
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um leque de competéncias, promovendo um contacto com ferramentas procedimentais, que
lhes permitam gerir e enfrentar a aprendizagem com €xito, quer na transi¢ao entre estes dois
niveis de ensino, quer ao longo da vida (Pozo & Monereo, 2002; Rosario, Pérez & Gonzalez-

Pienda, 2007a).

6. Promocio da autorregulacio da aprendizagem: o papel do/a educador/a de infancia e

do/a professor/a do 1. CEB

Education is the most powerful weapon which you can use
to change the world.
Nelson Mandela

Ensinar ¢ mais do que transmitir conhecimento, ¢ educar para a vida e para novos
relacionamentos, ¢ despertar a curiosidade, ¢ instigar o desejo de ir além do conhecido, ¢
desafiar a pessoa a confiar em si mesma e dar um novo passo em busca de mais
(Bronfenbrenner, 1979; Dewey, 1959; Freire, 1959; Rogers, 1977; Steiner, 1987; Vygotsky,
1991).

A perspetiva de que a aprendizagem nos acompanha durante o nosso desenvolvimento,
vem ao encontro da necessidade de desenvolver nos/as aprendentes o aprender a aprender como
uma aprendizagem onde estes/as estdo implicados/as de forma consciente e autobnoma. Com
efeito, ¢ essencial centrar o processo educativo no/a aprendente.

Para promover ARA o/a docente precisa de criar oportunidades ricas para que os/as
aprendentes construam primeiro - e depois utilizem de maneira flexivel - os conhecimentos,
habilidades, estratégias, valores e crencas. Portanto, para promover a ARA ¢ necessario apoiar,
deliberadamente, a constru¢cdo ativa de significados dos/as aprendentes através das suas
experiéncias de aprendizagem (Butler, Schnellert & Perry, 2017).

Ora, os processos de ARA situam-se no campo daqueles saberes apelidados
instrumentais, que permitem e promovem o aprender a aprender. Entdo, a crianga deve
aprender - e ser ensinada - a aprender, a conhecer e a pensar, pois ndo ¢ apenas uma recetora
de conhecimentos, mas sim a construtora dos mesmos com capacidades metacognitivas de
controlo e interpretagdo dos seus proprios processos cognitivos (Oliveira, 2010).

Com base nas descobertas psicoldgicas do desenvolvimento (Bronson, 2000; Zhang &
Whitebread, 2017) e nas suposic¢des teoricas de Bandura (1977), Vygotsky (1978b) e Pramling
(1988), o apoio de pessoas de referéncia importantes desempenha um papel decisivo no

desenvolvimento da ARA, na infancia, porque neste periodo muitas competéncias (e. g., foco
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na atencdo) desenvolvem-se rapidamente (Bronson, 2000; Larkin, 2010; Martinez-Pons, 2002;
Venitz & Perels, 2019).

A ARA vai evoluindo gradualmente e, por isso, ¢ importante que os/as adultos/as
tenham expectativas de desenvolvimento apropriadas ao comportamento das criancas.
Teoricamente, as perspetivas educacionais sdo mais propensas a serem influenciadas pela
teoria sociocultural (Vygotsky, 1978b), que sugere que as criangas aprendam de maneira ideal
por meio de interagdes sociais com outras pessoas (Perels & Otto, 2009; Pino-Pasternak &
Whitebread, 2010; Marulis, Baker & Whitebread, 2020).

Vygotsky relaciona estas expectativas com a zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
isto €, um espaco entre o que podem realizar sozinhas e o que podem fazer com orientagdo ou
apoio (John-Steiner & Mahn, 1996). As oportunidades ricas, as regras claras e devidamente
explicadas, os desafios diversificados e o tipo de suporte proporcionado — tentando
corresponder as necessidades e interesses e gerando novas curiosidades — influenciam o
desenvolvimento da autonomia e independéncia e levam as criangas a atingir todas as suas
potencialidades.

A crescente difusdo e importancia atribuidas aos resultados de estudos internacionais
de avaliacdo do desempenho dos/as aprendentes (e.g., PISA; PIRLS; TIMSS), recolocaram
os/as docentes como elementos insubstituiveis na promogao da aprendizagem (N6voa, 2008).

Para a escola se constituir como uma fonte privilegiada de formacgao € solicitada aos/as
docentes uma acdo especificamente dirigida para a capacitacdo dos/as aprendentes em
estratégias que lhes permitam reelaborar, transformar, contrastar e reconstruir criticamente os
conhecimentos que vao adquirindo, ou seja, apostar no conhecimento estratégico (Veiga
Simao, 2001). Deste modo, ¢ fulcral criar momentos para o “aprender a aprender” e o “aprender
a pensar”, para que se possa promover a consciencializa¢do, desde cedo, acerca dos processos
mentais e autorregulatorios (Boruchovitch, 1999).

De acordo com Pinedo-Gonzélez, Canas-Encinas e Garcia-Martin (2019), o/a docente,
no processo de ensino e de aprendizagem, deve garantir que os/as aprendentes adquiram
progressivamente a competéncia de aprender a aprender, que inclui capacidades como: iniciar,
organizar e persistir na aprendizagem; organizar e gerir a aprendizagem; conhecer e controlar
0s pProprios processos para ajusta-los aos tempos e exigéncias das tarefas e atividades que levam
a aprendizagem; refletir e tornar-se consciente dos processos mentais envolvidos nessa
aprendizagem.

O constructo da autorregulacdo da aprendizagem, como um referencial para ensinar e

aprender, requer a existéncia de conhecimentos, técnicas, estratégias, motivos e desejos que
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impulsionem a crianca a desempenhar um papel responsavel, ativo e autdbnomo no seu processo
educativo. E, pois, fundamental que o/a docente detenha o conceito de autorregulacdo da
aprendizagem e também tenha um papel mais ativo na promog¢do da aprendizagem discente

(Frison, 2016).

Figura 4

Articulagoes reveladas nas praticas da docéncia

ATUACAO ESTRATEGICA DOS/AS DOCENTES

Relagdes explicitas entre quem ensina e quem aprende

Monitoriza o ensino de Planifica, regula e avalia a
estratégias de aprendizagem atividade e o uso de estratégias

Mudangas no desempenho
APRENDENTES MAIS AUTORREGULADOS/AS

Tomam consciéncia, usam estratégias, mantém-se
motivados/as, reforgam sua autoeficacia

S

Nota. Adaptada de Frison (2016)

A “escolha” e o “controlo”, dois dos pilares da autorregulagdo, sao determinantes na
pratica pedagdgica e envolvem um processo de desenvolvimento pessoal (Rosario, Nufiez &
Gonzalez-Pienda, 2007a). Segundo Frison (2016), se o/a docente compreender este conceito,
consegue muito mais facilmente implicar as criangas no processo de autorregulagdo da sua
propria aprendizagem.

Por forga das transformacdes tecnologicas, econdmicas, culturais, comunicacionais e
relacionais que, persistentemente, se vao produzindo, muitas sao as mudangas que se t€ém vindo
a operar no(s) espaco(s) pedagdgico(s) dos contextos educativos. Consequentemente, a nogao
de educador/a de infancia e professor/a tem, também, sofrido alteragdes com impacto na
educacdo das criangas mais pequenas e nos modelos que conformam as praticas quotidianas,
que estabelecem as rotinas, que estruturam os projetos pedagdgicos e que regulam a
organizac¢do do espaco, do tempo, das atividades e das avaliagdes.

Assim como o papel do/a docente sofreu alteragdes ao longo do tempo, o mesmo

também acontece com a imagem sobre a crianga. Torna-se essencial referir que a crianga ¢
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crucial em todo o seu percurso académico e que podera sofrer influéncias positivas ou negativas
consoante a imagem que o/a adulto/a dela constréi e das suas competéncias.

O reconhecimento da sua capacidade para construir o seu desenvolvimento e
aprendizagem supde encara-la como agente do processo educativo, o que significa partir das
suas experiéncias e valorizar os seus saberes e competéncias Unicas, demonstrando confianca
na sua capacidade para orientar a sua aprendizagem e contribuir para a aprendizagem das
outras, de modo a que possa desenvolver todas as suas potencialidades.

Esse papel expedito da crianca decorre também dos direitos de cidadania, que lhe sdo
reconhecidos pela Convengdo dos Direitos da Crianga (1989), a saber: o direito de ser
consultada e ouvida, de ter acesso a informacdo, a liberdade de expressdo e de opinido, de
tomar decisdes em seu beneficio e de o seu ponto de vista ser considerado.

Garantir a crianga o exercicio destes direitos tem como consequéncia considera-la como
principal agente da sua aprendizagem confere-lhe, igualmente, um papel ativo no planeamento
e avaliagdo do curriculo, constituindo esta participacdo uma estratégia de aprendizagem. Deste
modo, o/a docente deve olhar para a crianga como um ser competente, capaz, com capacidade
de interpretar a informagdo que recebe, que, com o estimulo do/a adulto/a e das restantes
criangas, conseguira perceber a realidade (Ministério da Educacao/Direcao-Geral da Educagao,
2016).

De acordo com Mesquita (2011), ser docente é fazer com que os/as aprendentes sejam
competentes para ultrapassar situagcdes, nomeadamente, problematicas, o que significa forma-
los/as e orienta-los/as para criar pessoas criticas e reflexivas.

Atualmente, o/a docente ndo desempenha um papel de transmissor/a de conhecimento.
Este/a deve auxiliar as criangas no caminho das suas aprendizagens e, deste modo, o seu papel
na atualidade passa por ser motivador/a, um/a orientador/a do conhecimento, criando situacdes
em que as criangas possam construir e investigar de forma autdbnoma, mas orientada.

Numa perspetiva socioconstrutivista, o/a docente ¢ um/a facilitador/a das aprendizagens
que incentiva as criangas a participarem, afastando delas o medo de errarem (Cardoso, 2013).

Veiga Simao (2000) alerta para o facto de o processo educativo dever basear-se nao
tanto na transmissdo de conhecimentos e informacgdes, mas mais em orientar e facilitar a
formag¢do do pensamento e a acdo do/da cidaddo/a continuamente. Neste seguimento, o/a
docente deve proporcionar momentos onde a crianga possa participar ativamente no processo
de ensino e de aprendizagem, em alturas de tomada de decisdo perante o grande grupo ou

individualmente, desenhando o seu caminho.
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As criangas sdo capazes de expressar diversas atitudes consoante os seus interesses
pessoais, conseguem escolher entre diversos materiais, exploram-nos e decidem como usa-los;
depois da exploragdo, efetuam relagdes entre diferentes materiais, aumentando assim o nivel
de complexidade das diversas atividades desenvolvidas. Ou seja, para o desenvolvimento da
autonomia das criangas, os/as docentes desempenham o papel de modelos, recursos e guias,
pois através da forma como desempenham os seus papéis influenciam o comportamento das
criangas. O/A docente tem, assim, a missdo de transmitir confianca e mostrar-se disponivel
para ouvir e ajudar os/as aprendentes para que estes/as tenham um desenvolvimento
harmonioso da sua personalidade, fazer um trabalho metacognitivo intencional, colocar
questdes que projetem consequéncias a curto, médio e longo prazo dos comportamentos,
podendo com isto promover o pensamento reflexivo e a autonomia das criangas (Hohmann &
Weikart, 1997).

A utilizacdo de estratégias que apoiem e reforcem a capacidade de aprender ¢ uma
condicdo que permite as criangas fomentar um /ocus de controlo interno, que as ajude a
sentirem-se competentes e a desenvolverem um elevado sentido de autonomia e de seguranga,
que, por consequéncia, conduzird a uma maior atribuicdo de responsabilidade no processo de
aprendizagem ao longo da vida. Devolvendo a crianca a centralidade e valorizando a dimensao
do ato de aprender, reconhece-se o seu papel dinamico na constru¢do pessoal da realidade e
confere-se-lhes a capacidade de regular o pensamento e a aprendizagem pelos vetores da
escolha e do controlo, afastando a atribuicdo das responsabilidades a dificuldades insuperaveis
de indole sistémica e intangivel (Costa, 2006; Rosario, Mourao, Nufiez, Gonzalez-Pienda &
Solano, 2008).

Em seguida, deve equacionar-se a possibilidade de promover estas competéncias com
intencionalidade, recorrendo a modelagao, ao treino explicito de estratégias e a experienciagao
de oportunidades de aprendizagem assistida e independente. Esta serd a forma mais eficiente
de tornar a aprendizagem significativa e de contribuir para um melhor desenvolvimento do
controlo e da escolha, logo, para um maior dominio dos processos (Costa, 2006; McGuinness,
2005; Rosario et al., 2007b; Rosario et al., 2006; Turner, 1995; Whitebread et al., 2009;
Zimmerman, Bonner & Kovach, 1996).

A medida que as criangas vao interiorizando normas comportamentais e de expressio
das emogdes, elas tornam-se gradualmente mais capazes de exercer o controlo interno de si
proprias, podendo ser envolvidas na constitui¢do do espago das salas, na organizacio adaptavel
e reversivel do meio fisico e na arrumagdo dos materiais (Bulut Pdiik, Yildizbas & Aygun,

2014).
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E papel do/a docente analisar a flexibilidade e a funcionalidade dos espagos que sido
aspetos centrais para a adequacdo pedagogica e a estruturagao psicoldgica dos/as intervenientes
(Rentzou, 2014; Sahin & Dostoglu, 2014). E, pois, tarefa dos/as docentes explorar os objetivos
pedagbgicos adaptados a cada faixa etaria e compreender que a sua mera aplicacdo nao
significa necessariamente que as criangas estdo a construir conhecimento (Silva Moreira &
Veiga Simao, 2019). A agdo profissional do/a docente caracteriza-se, entdo, por uma
intencionalidade, que implica a reflexdo sobre as concegdes e valores subjacentes as finalidades
da sua pratica pedagogica e ao modo como organiza a sua a¢ao: papel profissional, imagem da
crianga, o que valoriza no que as criangas sabem e fazem e no modo como aprendem.

A reflexdo assenta num ciclo interativo — observar, planear, agir e avaliar — que permite
ao/a docente tomar decisdes sobre a pratica e adequé-la as caracteristicas de cada crianga, do
grupo e do contexto social em que trabalha. Esta intencionalidade permite-lhe atribuir sentido
a sua acgdo, ter um propdsito, saber o por qué do que faz e o que pretende alcangar (Ministério
da Educacao/Direcao-Geral da Educagao, 2016).

Uma vez que nos sistemas de educagdo formal os objetivos de aprendizagem sdo
necessarios, os/as docentes devem procurar promover graus de liberdade e oportunidades para
os/as aprendentes efetuarem tomadas de decisdo pessoais. Estes aspetos sdo centrais para que
as criancas possam identificar maneiras eficazes de refletir e regular o seu processo de
aprendizagem (Azevedo & Cromley, 2004; Butler, 2002; Butler & Cartier, 2004, 2005;
Kramarski & Mevarech, 2003; Palincsar & Brown, 1984; Pressley, 1986; Pintrich & Groot,
1990).

Uma promogao eficaz destas competéncias possibilita exercer um controlo responsavel
do processo de aprendizagem, pois ajudam a regular a atividade cognitiva através do
envolvimento em tarefas de planeamento ativo, verificacdo, testagem, monitorizacao, revisao,
selecdo de estratégias, analise da sua eficiéncia e reflexdo sobre o desempenho, com vista a um
maior sucesso escolar (Pintrich & Groot, 1990; Rosario & Almeida, 2005).

As criangas tém a necessidade de sentir que estdo no controlo do seu préprio
comportamento, ao oferecermos ao/a aprendente um conjunto mais amplo de atividades da-
lhes a sensagdo de liberdade, sem implicar na perda dos objetivos de aprendizagem (Deci &
Ryam, 2008). Por conseguinte, desde a educacao pré-escolar, as oportunidades devem permitir
as criangas avaliarem o que sabem sobre a sua aprendizagem e decidirem, em graus cada vez
mais elevados, o qué, por qué, como, onde, quando e com quem desenvolvem as suas tarefas,
ao invés de lhes serem prescritas atividades, por vezes, pouco flexiveis (Marulis, Baker &

Whitebread, 2020; Veiga Simao, 2012; Silva Moreira & Veiga Simao, 2019).
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Estes graus efetivos de liberdade poderdo proporcionar o desenvolvimento da

aprendizagem do seguinte modo (quadro 1):

Quadro 1

Graus de liberdade na autorregulacdo de tarefas

O qué?
(dimensao das meta-
aprendizagens ou objetivos de
aprendizagem)

Optar entre varias areas
tematicas e tarefas.

Por qué?
(dimensao da intencionalidade,
do motivo)

A razdo pela qual quer

desenvolver determinada tarefa.

Como?
(dimensao da decisdo
estratégica e das escolhas do
método)

O modo como quer realizar a
tarefa e como a avalia.

Onde?
(dimensao contextual da
aprendizagem)

Nas areas da sala de atividades
ou fora dela.

Quando?

(dimensao temporal da
aprendizagem)

Espacgo de tempo variaveis,
adaptados a tarefa.

Com quem?
(dimensao social da
aprendizagem)

Intera¢des formais/informais;
tarefa individual/
colaborativa.

O/A docente pode proporcionar oportunidades as criangas para optarem entre um
vasto leque de hipoteses, como as areas tematicas na sala. O/A adulto/a deve
encorajar escolhas conscientes e intencionais nas varias atividades disponiveis que
podem enriquecer a aprendizagem. Muitas criangas podem sentir-se perdidas entre
tantas possibilidades e, por isso, o/a docente tem um papel essencial, ndo s6 em
corresponder ao agrado da crianga, mas também a promover atividades que
desenvolvam as suas competéncias e conhecimento. Por outro lado, os/as docentes
podem levar as criangas a perguntarem-se sobre o que estdo a desenvolver em
determinada tarefa. Este autoquestionamento, decorrendo dos objetivos e controlo
das criangas, ¢ essencial na automonitoriza¢ao, autojulgamento, controlo da agdo
e voli¢ao que sdo, entre outros, processos autorregulatorios.

O papel do/a docente deve ser o de promover oportunidades para as criangas
encontrarem a razdo pela qual querem desenvolver determinada tarefa, ou seja,
levé-las a refletir sobre a justificagdo da sua escolha.

O/A docente pode dar oportunidade as criangas de, por exemplo, escolher a area,
o0s pares com quem pretendem interagir € os materiais a usar. A singularidade ou
multiplicidade dos ambientes de aprendizagem onde as criangas desenvolvem o
conhecimento ¢ as suas competéncias depende, assim, delas proprias. Daqui
decorre a importincia do planeamento estratégico e dos processos
autorregulatorios relacionados.

Este aspeto refere-se a transversalidade dos ambientes de aprendizagem que
podem ser potenciados pelos/as docentes. Por exemplo, uma ida a biblioteca, uma
visita de estudo ou uma experiéncia cientifica fora da sala sdo oportunidades que
facilitam a partilha, a colabora¢do e as atitudes prossociais. Nao obstante a
validade destas atividades, maioritariamente propostas pelos/as docentes, as
criangas devem ser envolvidas na sua escolha, na organizagao e na estruturagdo do
ambiente.

A aprendizagem desenvolve-se num maior ou menor espago de tempo ¢ os
resultados desejados podem estar proximos ou requerer um periodo de tempo
alargado. Considerando este facto, os/as docentes devem propor as criangas
desafios que sejam temporalmente diferentes, sobretudo, em tarefas que integram
diversos momentos (no trabalho de grupo: escolha do tema, pesquisa, selegdo da
informagao, prepara¢do do suporte de apresentagdo, ensaio e apresentagdo em
grupo), a necessidade de desenvolver estratégias de controlo do tempo é um ponto
critico para uma gestdo eficaz. Mas este aspeto relaciona-se também com o
desenvolvimento e a maturidade emocional das criangas, uma vez que € necessario
respeitar os ritmos de realizagdo de cada uma em tarefas idénticas.

Os/as docentes podem dar oportunidade as criangas de escolher, por exemplo,
entre desenvolver a sua aprendizagem através de interagdes formais ou informais,
com o/a adulto/a ou os pares. As escolhas que as criangas fazem em relacdo a
estarem sozinhas ou interagirem de forma colaborativa relacionam-se com a forma
como elas proprias percebem a aprendizagem. Elas podem perceber o/a docente
com diferentes papéis: alguém a quem eu posso recorrer para pedir ajuda ou
alguém que, simplesmente, esta presente, mas a quem eu raramente recorro. Este
aspeto pode, inclusivamente, influenciar a aprendizagem e a forma como as
criangas regulam as tarefas.

Nota. Adaptado de Veiga Siméo (2012) e Silva Moreira & Veiga Simao (2019)
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A interven¢do educativa do/a docente deve ter como foco principal os interesses e
necessidades das suas criangas, contextos e realidades tendo em vista o desenvolvimento do
seu potencial, a formagdo livre da sua personalidade, a descoberta do saber e o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas (Marques, 2000; Mongao, 2017).

Glaser (1992) ao definir o termo metacogni¢do como a interiorizagdo de estratégias de
autorregulacdo, pressupde que os/as aprendentes devem “retirar” aos/as docentes e chamar a si
proprios/as o controlo e a gestdo dos processos que o ato de pensar envolve. Esta
conceptualizacdo de metacognicdo consciencializa-nos para a importancia que a escola pode
ter no desenvolvimento de skills metacognitivos, como reguladores do conhecimento e da
aprendizagem.

Se as criangas conhecerem que estratégias utilizar, como e quando, este reportorio
comportamental terd consequéncias na qualidade da sua aprendizagem e no seu bem-estar
pessoal, uma vez que aumentardo os niveis de autoeficacia académica. Por este motivo, quer
sejam os/as docentes, os/as encarregados/as de educacdo, ou outras pessoas que se relacionem
com a crianca, deveriam avaliar em que medida a interacdo e os estilos educativos que
estabelecem com a mesma favorecem o incremento das competéncias autorregulatorias ou se,
pelo contrério, ainda que involuntariamente, o restringem (Rosario et al., 2007b).

As criancas reconhece-se o potencial para aplicar respostas de organizagio,
modificacdo e regula¢do de si proprias, mas ¢ necessario concretizar o ensino explicito de
estratégias autorregulatorias, porque estas tém dificuldade em especificar o contetido do seu
pensamento (Veiga Simao, 2002, 2013). As praticas educativas que incluem a modelagem e o
treino de competéncias possibilitam-lhes aprender a organizar-se e a modificar a agdo, controlar
a aten¢do e o esfor¢o, regular as relagcdes sociais com os pares, manipular objetos, cumprir
regras, estabelecer objetivos, pensar por si proprias, analisar tarefas especificas, tomar decisdes
e resolver problemas (Demirtas, 2013; Fernandes, 2012; Wood & Bennett, 2001).

A investigagdo tem apontado a aprendizagem em contexto escolar como um dos
principais campos de aplicacdo da autorregulacdo, porque se considera cada vez mais que os/as
aprendentes devem ser ensinados/as a compreender e utilizar os recursos pessoais que lhes
permitem refletir sobre as suas acdes, exercer um maior controlo sobre os seus proprios
processos e reforgar as suas competéncias para aprender; e que os/as docentes, por sua vez,
devem saber estimular nas criancas uma utilizacdo mais competente, eficaz e motivada dos
processos de aprendizagem e dos meios tecnologicos e culturais a que podem ter acesso (Lopes
da Silva et al., 2004).

O ensino de competéncias autorregulatorias nestas idades ¢ um requisito essencial ao
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desenvolvimento do processo educativo, pois serve de suporte, facilita e motiva a
aprendizagem das criangas no contexto escolar, para que, quando tenham opg¢des, facam as
suas escolhas e se responsabilizem pelas mesmas. Um dos objetivos primordiais dos/as
docentes deveria mesmo direcionar-se para coadjuvar as criangas, desde o contexto pré-escolar,
a desenvolver as ferramentas intelectuais e as estratégias necessarias para aprender de forma
auténoma a controlarem a sua aprendizagem, monitorizarem e avaliarem os seus avangos. E,
deveras, importante interligar o que experienciam na escola ao que poderdo vir a realizar
futuramente, promovendo um contacto com ferramentas que lhes serdo tuteis no caminho do
aprender ao longo da vida, com sucesso.

Virios/as autores/as consideram exequivel ensinar e intencionalizar o uso das trés fases
do processo autorregulatorio (pensar antes, durante e depois da tarefa) com criancas de 5 anos
de idade, em diferentes tarefas e dominios de aprendizagem, analisando sempre situagdes
concretas (Boekaerts & Corno, 2005; Costa, 2006; Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008;
Newman, 2003; Perry, 1998; Rosario, Pérez & Gonzalez-Pienda, 2007a; Turner, 1995). Ou
seja, ¢ possivel envolver a crianca na planificagdo, projetando o que vai fazer; na execugao,
monitorizando a tarefa; e, por fim, na avaliagcdo, tomando consciéncia do que foi realizado e
das eventuais discrepancias face ao projetado (Agina, Tennyson & Kommers, 2013).

O/A docente deve assumir a crianga como protagonista do seu processo de
aprendizagem, permitindo sempre que esta participe ativamente no mesmo (Borkowski, Chan
& Muthukrishna, 2000; Marulis, Baker & Whitebread, 2020). Como tal, os/as docentes
precisam de comunicar claramente para que estas percebam que sdo responsaveis por
autorregular o seu desempenho e por atingir as metas de aprendizagem estabelecidas (Butler,
Schnellert & Perry, 2017).

Para potenciar o crescimento, os/as docentes devem criar espagos e dar oportunidade as
criangas de refletirem sobre as suas agdes e as consequéncias que advém das mesmas, levando
a crianga através de perguntas instrutivas a perceber/refletir sobre o que esta certo ou errado, o
por qué de terem feito determinada acdo e o que poderiam melhorar; também ¢ fun¢do do/a
docente motivar e transferir aquela aprendizagem para outras que virdo, por exemplo, tentar
que a crianga entenda que se conseguiu fazer isto ou aquilo também ird conseguir noutra tarefa
(Rosario, Pérez & Gonzalez-Pienda, 2007a). Nesta linha de pensamento, ha que reforcar o
papel da linguagem e do jogo, com fung¢des pragmaticas ou reguladoras, e esclarecer o papel
que desempenham no desenvolvimento da crianga desta faixa etéria.

Luria (1986) defende que a organizagao do ato voluntario da crianga fundamenta-se no

seu desenvolvimento linguistico, tem origem social e ¢ mediada pela linguagem. Para
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Vygotsky (1978a), a crianga nasce sempre numa sociedade cultural e o seu desenvolvimento
¢, sobretudo, orientado pela internalizagdo de signos e simbolos culturais, isto ¢, ndo ha nada
na mente da crianca que nio seja afetado por essa cultura. E, entdio, necessario identificar sob
que condi¢des se internalizam os instrumentos culturais, de modo a tornarem-se instrumentos
psicolégicos que a crianga pode usar na sua atividade, um processo que também leva ao
dominio do comportamento, isto €, ao desenvolvimento da autorregulagdo. A aprendizagem do
padrdo de respostas autorreguladas depende dos/as docentes. A linguagem, para além da funcao
emotiva e comunicativa, apresenta também uma fun¢ao planeadora, “habilitando as criancas a
providenciarem instrumentos auxiliares na solu¢do de tarefas dificeis, a superar a acdo
impulsiva, a planear a solu¢do para um problema antes da sua execucdo e controlar o proprio
comportamento” (Vygotsky, 2003, p. 38).

A par da linguagem, Vygotsky defende que o jogo ¢ insubstituivel para o
desenvolvimento da imaginac¢do, das competéncias sociais € comunicativas, da autonomia e
como motivacdo para a aprendizagem escolar, porque ajuda a crianca a desenvolver
competéncias para autorregular o seu comportamento fisico, social e cognitivo, isto ¢é, a realizar
esses comportamentos seguindo regras externas ou interiorizadas, em vez de agir por impulso
(Yudina, 2009). Contrariamente a nog¢ao tipica de jogo da pessoa adulta, como um tempo em
que as criangas sdo livres para se apropriarem do que lhes interessar, Vygotsky considerou o
jogo como uma atividade que coloca as maiores restri¢des nas agdes da crianga, obrigando-a,
deste modo, mais do que qualquer outra, a exercer a autorregulacio (Bodrova & Leong, 2009).

As criangas autorreguladas prestam mais atengdo nas tarefas, t€ém maior facilidade em
seguir instrugdes, gerem melhor as emocdes, sdo mais propensas a assumirem riscos, a
completarem tarefas académicas e a serem persistentes durante tarefas novas e desafiadoras
(Anderman & Anderman, 2010; Butler, 2004; Butler & Schnellert, 2015; Goodwin & Miller,
2013; Locke & Latham, 2006; Moffitt et al., 2011; Perry, 1998, 2013; Perry & Drummond,
2002; Perry, Phillips & Hutchinson, 2006; Perry, Vandekamp, Mercer & Nordby, 2002;
Pinedo-Gonzalez, Canas-Encinas & Garcia-Martin, 2019; Rimm-Kaufman, Pianta & Cox,
2000).

Igualmente, Epstein (2003), menciona que a capacidade de as criangas autorregularem
a sua aprendizagem ¢ incrementada quando sdo incluidos periodos de reflexdo nas atividades
curriculares e quando os/as docentes promovem o pensamento destas através do
questionamento. Quando sdo debatidas e dada a oportunidade de fazer escolhas e,
posteriormente, de assumirem as consequéncias das suas escolhas, ¢ mais facil que aprendam

a dirigir as suas atividades eficazmente e que sejam mais responsaveis, incrementando os seus
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niveis de autonomia e de autorregulacdo (Whitebread et al., 2005).

Como constatado por Casey e Lippman (1991) e por Lambert (2000), o recurso ao
questionamento, principalmente perguntas que levem ao aparecimento de novas solugdes,
promove nas criancas pensamentos divergentes, resolucdo de problemas e autonomia. Assim
sendo, os momentos de reflexdo intencional sio uma metodologia fundamental para que as
criangas tomem consciéncia sobre o vivido e para incentivar a aprendizagem auténoma.

Os/As docentes devem incentivar a autorregulacdo, planificando diversas atividades e
tarefas de aprendizagem, onde as criangas possam experienciar e desenvolver estratégias para
estabelecerem objetivos, selecionarem recursos, lidarem com a distracdo e monitorizarem os
progressos, corrigindo a sua abordagem a tarefa, e onde possam refletir sobre o processo de
aprendizagem adotado e a importancia do seu papel no resultado final. Num contexto educativo
muito experiencial, as criancas vao aprendendo as vantagens e as desvantagens associadas aos
processos de tomada de decisdao. Deste modo, os/as docentes devem esclarecer as relagdes entre
os comportamentos € as suas possiveis consequéncias, de forma a encorajar o controlo das
tarefas por parte das criancas e a antecipag¢do de consequéncias (Rosario, Pérez & Gonzalez-
Pienda, 2007a).

Os/As docentes ndo devem, portanto, esperar que as transferéncias de aprendizagem
ocorram espontaneamente, devem promové-las ensinando exatamente aos/as aprendentes o que
querem que eles/as aprendam, ou seja, proporcionar-lhes o incentivo de assumirem a
responsabilidade pelo seu aprender (Rosario ef al., 2010).

Segundo Vygotsky (1991), o apoio que a crianga recebe dos/as docentes deve ser
retirado gradualmente. No inicio, o/a docente controla e guia as criangas nas atividades/tarefas.
Seguidamente, pouco a pouco, passard a crianga a ter o controlo da atividade juntamente com
o/a docente, pois ¢ importante dar espago a crianca para que esta tenha iniciativa. Por fim, o/a
docente devera ter um olhar atento e orientador sobre a crianca, cedendo-lhe o controlo.

O envolvimento das criancas deve assegurar que estas tém acesso a informagao sobre o
processo, a natureza e o ambito da sua participacdo, e que sdo informadas sobre o resultado
final (UNICEF, 2017). Participar na vida da comunidade ou da escola permite as criancas
refletir sobre questdes que as rodeiam, contribuir para a tomada de decisdes sobre assuntos que
lhes dizem respeito e, simultaneamente, desenvolver capacidade de andlise, didlogo e
comunicagdo. Permite, ainda, desenvolver competéncias para intervirem na escola e na
comunidade de uma forma consciente e responsavel.

As criangas que possuem boas capacidades de ARA reconhecem a importancia das

instrugdes, monitorizam o seu proprio progresso, procuram instru¢des quando tém
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dificuldades, estdo ativamente envolvidas nas atividades da sala de aula e demonstram uma
consciéncia propria (Loper, 1980; Schunk, 1986; Cross & Paris, 1988; Schraw, 1994). E, pois,
necessario nesta faixa etaria fazer um ensino explicito das estratégias autorregulatérias porque
as criangas tém dificuldade de especificar o conteudo do seu pensamento e tendem a pensar
retroativamente sobre a agdo (Veiga Simao, 2013).

Segundo Rosério, Pérez e Gonzalez-Pienda (2004), a promogdo do conhecimento e das
competéncias dos/as aprendentes quanto ao modo como se pode autorregular a aprendizagem
leva a maiores niveis de iniciativa nas atividades, no dominio motivacional, comportamental,
prossocial e metacognitivo, em prol de um maior controlo da sua aprendizagem. Para este fim,
o ensino precisa de ajudar a desenvolver as fung¢des psicolégicas necessarias que subjazem aos
processos autorreguladores (Shuell, 1988): orientacdo e escolha adequada de objetivos de
aprendizagem; planeamento adequado das atividades de aprendizagem adequadas aos
objetivos definidos; consciéncia dos objetivos e da sua relevancia; motivacdo intrinseca em
relacdo aos objetivos; capacidade de ativar conhecimentos previamente adquiridos; e
estratégias volitivas e emocionais (dar inicio a agdes, prestar atencdo, autoestima).

Os/As aprendentes precisam de se sentir autbnomos/as e devem possuir capacidades
cognitivas e desenvolvimentais adequadas, para conseguirem alcancar niveis elevados de
independéncia e controlo pessoal do seu processo de aprendizagem (Timothy & Zimmerman,
2004). Neste sentido, pode afirmar-se que, para que possa existir uma promog¢dao de uma
aprendizagem que seja significativa, deve fomentar-se o uso de estratégias com vista ao
desenvolvimento de um processo autorregulatorio, que prime pela abrangéncia e pela estrutura
(Rosario, 2004).

Quando as criangas se envolvem no processo de design de seus materiais de estimulo,
elas ja estardo motivadas para agir e reagir (Agina, Tennyson & Kommers, 2013). Deste modo,
¢ importante trabalhar com criangas em idade precoce, para além de conteudos concretos
relativos as diferentes areas de conteudo/disciplinares, estratégias de aprendizagem que lhes
permitam desempenhar um papel ativo e auténomo, no sentido de assumirem a
responsabilidade pelo seu aprender (i. e., a serem autorreguladas na sua aprendizagem), mas
também que saibam trabalhar em colaboragdo com os/as outros/as (Rosario, Pérez & Gonzalez-
Pienda, 2007a).

A promocao dos processos de autorregulacdo da aprendizagem no 1.° CEB deve ndo so
incluir o treino estratégico, como, acima de tudo, promover oportunidades efetivas de as
criangas praticarem as suas competéncias autorregulatérias. Assim, o treino dos processos e

das estratégias de autorregulagdo da aprendizagem deve apoiar os esfor¢cos de autonomia das
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criangas e a sua percecdo de competéncia e de controlo (McGuiness, 2005; Perry, Philips &
Dowler, 2004).

Os/As aprendentes vao tendo consciéncia dos critérios pelos quais avaliam as suas
tarefas (que tarefas devem realizar e qual o nivel de realizagdo esperado), o que leva a que
estes/as se sintam motivados/as tanto para o seu sucesso como para a autorregulacdo dos seus
comportamentos, sendo afetados/as pela forma como vao avaliar as suas capacidades. Se os/as
aprendentes se sentem competentes, mais facilmente se comprometem com tarefas mais
desafiadoras e aumentam o seu nivel de responsabilidade e controlo (Rosario, Pérez &
Gonzalez-Pienda., 2007).

Cunha, Lopes, Cravino e Santos (2012) defendem que as carateristicas da mediacao
do/a docente sdo muito importantes para promover o envolvimento produtivo dos/as
aprendentes. Estes/as precisam de estar motivados/as para conseguirem colocar em acdo as
estratégias apropriadas, sejam elas metacognitivas, cognitivas ou motivacionais. A variavel
motivacional €, assim, considerada como a mais relevante para ser integrada na componente
cognitiva. Quando se esta motivado/a, torna-se mais facil para o/a aprendente ter a intengdo de
alcancar algum resultado, empenhando-se mais na tarefa e, ao fazé-lo, vai dar mais atengdo a
escolha das estratégias adequadas para obter maior sucesso (Bronson, 2000).

As criangas tém maior probabilidade de utilizar competéncias autorregulatérias quando
recebem suporte para as contextualizar e ajuda para saberem como e quando aplica-las
(Marulis, Baker & Whitebread, 2020).

Existem varias abordagens a adotar para criar oportunidades para que as criangas se
envolvam ativamente e desenvolvam a ARA. Por exemplo, garantir que os/as aprendentes se
envolvam plenamente em ciclos de acdo estratégica, mantendo a aten¢do nos objetivos do
processo ao longo do tempo. Para tal, os/as docentes devem incentivar as criancas a
apropriarem-se da sua aprendizagem e desempenho, sequenciando as atividades de uma
maneira que transforme o envolvimento destes/as no controlo da sua aprendizagem e
projetando formas eficazes de avaliagdo e feedback (Butler, Schnellert & Perry, 2017; Cartier,
Butler & Bouchard, 2010; Perry, 1998, 2013).

Deve apoiar-se o uso flexivel dos conhecimentos, capacidades, estratégias, crengas e
motivagdes que possam conduzir a uma autonomia progressiva no sentido da existéncia de uma
aprendizagem autorregulada (Biggs, 1991; Butler, Schnellert & Perry, 2017). Dai, em vez de
perguntarmos, por exemplo, se uma crianga ¢ capaz de autorregular a sua aprendizagem e de

entender os processos associados, deveriamos perguntar em que grau essa crianca pode
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operacionalizar as competéncias autorregulatdrias e exercitar paulatinamente a sua utilizagao
autobnoma.

Outra maneira de criar oportunidades para promover a ARA ¢ pedir aos/as aprendentes
que facam escolhas e tomem decisdes. Os desafios devem ampliar a aprendizagem dentro das
ZDP da crianga (Vygotsky, 1978a). O objetivo nao sera frustrar ou dar atividades que vao além
das suas capacidades para serem bem-sucedidas, mas que possam contribuir para as criancgas
assumirem o controlo sobre a sua aprendizagem (e. g., dando mais autonomia a crianga no seu
processo).

Os/As aprendentes precisam de reconhecer e experimentar o seu crescimento, a fim de
entenderem que a aprendizagem pode ser dificil e levar tempo. Para construirem confianca na
sua capacidade de enfrentar e superar os obstaculos da vida, poderd ser benéfico criar
momentos para que os/as aprendentes vivenciem algumas dificuldades nos processos de
aprendizagem e, com efeito, tenham oportunidades para experimentar, controlar, enfrentar
desafios, diagnosticar problemas, identificar solu¢des e refinar abordagens (Anderman &
Anderman, 2010; Butler, Schnellert & Perry, 2017; Perry, 2013; Perry & Drummond, 2002).

Estas descobertas tém contribuido para perceber e mapear a trajetoria de
desenvolvimento dos processos associados 2 ARA e entender a melhor forma de apoié-los,
mesmo antes de as criangas entrarem na escola (Perry, 2019). Uma vez que a ARA ¢ um
processo continuo, docentes estratégicos/as devem ser capazes de reconceptualizar a sua
funcdo de adjuvantes no processo de aprendizagem, incrementando os seus conhecimentos
sobre os complexos que o ato de aprender aciona (Fernandes, 2009).

O estudo levado a cabo por Perels e colaboradores/as (2009) teve a forma de uma
intervengdo com educadores/as de infancia para promover a autorregulacdo da aprendizagem
das criancas das suas salas. Para tal, foi testado o efeito do treino da autorregulacdo da
aprendizagem em educadores/as, englobando estratégias de autorregulacdo para os seus
proprios processos de aprendizagem (para serem capazes de agir como modelos a seguir) e
estratégias para promover a autorregulacdo da aprendizagem nas criangas de 5 anos. Os
resultados obtidos mostraram que a competéncia de autorregulacdo destes/as, bem como a das
criangas, cujos/as educadores/as participaram na intervencdo, melhorou significativamente.
Deste modo, sera possivel promover a ARA em criancas desde a educacgao pré-escolar através
de um programa de interven¢do desenhado para os/as docentes.

A intervencao devera ser contextualizada, apresentando, assim, melhores resultados,
uma vez que se torna mais facil e exequivel a aplicagdo no proprio ambiente de aprendizagem,

oferecendo oportunidades as criangas de aplicar e praticar as novas aquisi¢des de estratégias,
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autonomamente, conduzindo-as a um maior compromisso com a tarefa e, consequentemente,
tornando-as detentoras de formas de aprendizagem mais efetivas, para uma maior autoeficacia

e sucesso escolares (Perry & VandeKamp, 2000).

7. O desenvolvimento profissional e a autorregulacio da aprendizagem em contexto
colaborativo na formacéao inicial e continua de docentes (educacio pré-escolar e 1.° ciclo

do ensino basico)

Ensinar ¢ mediar, gerar aprendizagem em alguém, mas saber
produzir essa mediag¢do ndo é um dom, embora alguns o tenham,
ndo é uma técnica, embora requeira uma excelente
operacionaliza¢do técnico-estratégica, ndo é uma vocag¢do,
embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino,
legitimado por um conhecimento especifico, exigente e
complexo.

Maria do Céu Roldao

Como ja foi referido, os sistemas educativos estdo sujeitos e suportam cada vez mais
pressdes que os for¢am a implementar reformas de ensino politicamente convergentes,
estabelecidas para uma melhor adaptacao as mudancgas socioecondémicas, para se tornarem cada
vez mais eficazes e eficientes, para darem resposta a questdes como a equidade e a justiga, para
corresponderem as necessidades do mercado de trabalho e para atenderem aos impulsos de
competitividade internacional (Caena, 2015).

A enfase colocada nas competéncias dos/as aprendentes e dos/as docentes tornou-se um
topico central no discurso das politicas educativas.

O discurso sobre a melhoria das reformas do ensino, cada vez mais suportado por provas
concretas, confere um papel de destaque a atuacdo dos/as docentes para se inverterem as
tendéncias dos resultados dos/as aprendentes e das escolas (Hattie, 2003; OCDE, 2013a;
2013b; 2013c). Este cenario geralmente ndo se dissocia da questdo da qualidade do ensino, da
aprendizagem e das escolas, o que coloca em evidéncia a necessidade de definir o que € preciso
para ser e agir como um/a “bom/boa” docente, colocando naturalmente em relevo a formagao
dos/as docentes (Caena, 2016).

A escola deverd propiciar a crianca um conjunto de condigdes necessarias ao seu
processo de aprendizagem, ndo a substituindo, naturalmente, nessa mesma aprendizagem.
Deveré estimular o desenvolvimento de competéncias de autorregulagdo da aprendizagem quer

nos/as aprendentes, quer nos/as docentes, para que ambos possam tirar o maior proveito dos
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meios e instrumentos que possuam intrinsecamente, como também daqueles que sdo colocados
a sua disposicao (Lopes da Silva et al., 2004).

Desta forma, definimos como formac¢do de docentes a area de conhecimento, de
investigacdo, de propostas tedricas e praticas que, no ambito da pedagogia, da didatica e da
organizac¢do escolar, estuda os processos através dos quais os/as docentes — em formagao ou
em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de aprendizagem.

E através da formagdo que adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposi¢des para intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino,
do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os/as
aprendentes recebem (Garcia, 2013).

Partindo das ideias de diversos/as autores/as (Cardona, 2006; Chagas, 1993;
Mucharreira, 2016; Mucharreira, Antunes, Cerdeira & Cabrito, 2018), reconhecemos que a
formacao inicial e continua de docentes pode acontecer de modo formal, ndo formal e informal.

A formacdo formal caracteriza-se por ser estruturada, vinculada ao curriculo e
programas oficiais, através do desenvolvimento de atividades (de ensino e ou de
autoaprendizagem), visando uma qualificacdo ou graduacdo. Desenvolve-se no seio de
instituicdes proprias onde o/a aprendente deve seguir um programa pré-determinado,
semelhante ao dos/as outros/as que frequentam a mesma institui¢ao.

A formacao ndo formal processa-se fora da esfera escolar de acordo com os desejos da
pessoa, ou seja, ¢ promovido por outras institui¢des que organizam eventos de diversa ordem,
tais como cursos livres, encontros, entre outros. Ndo estdo vinculadas ao curriculo, nem a
programas oficiais, nem visam, necessariamente, uma qualificagdo ou graduacgao.

A formagdo informal realiza-se de forma espontdnea na vida do dia-a-dia, ndo
intencionalmente ou, pelo menos, sem a inten¢do de educar (ou seja, ndo hé ensino). Ocorre no
decorrer de atividades ou processos desenvolvidos sem a inten¢@o de produzir a aprendizagem,
usualmente, através de conversas e vivéncias com familiares, amigos/as, colegas e
interlocutores/as ocasionais.

Ainda, a formacdo ndo formal e a informal, onde se pode incluir também a
autoformacao, podem coexistir com a formacao formal (Estrela & Estrela, 2006).

Relativamente a formacao (figura 5), seja inicial ou continua, importa perceber como
esta atualmente se organiza e que desafios se avizinham, quando se espera que os/as docentes
tenham conhecimentos profundos e um vasto repertdrio de praticas que lhes permita promover

um ensino oportuno e de qualidade.
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Figura 5

Formacao de docentes

l__________________________________________l
| I
| « . :
| FORMACAO INICIAL FORMAL FORMACAO CONTINUA FORMAL |
= . |
| Formagio acreditada*
| N A '
| Licenciatura em Educacio Basica Cursos de formagdo |
1 (3 anos) Oficinas de formagdo |
Circulos de estudos
FORMACAO + Agdes de curta duragao FORMACAO
_INICIAL Estagios CONTINUA
NAO-FORMAL N " . NAO-FORMAL
Mestrado(s) profissionalizante(s) Projetos
(2 anos) - - T
| Formacio especializada
] Educagio Pré-Escolar (duracio minima de 250 horas) |
F(;gllvé?ffo Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bisico Educagio especial Fé)ORNN;‘?ISSS
INFORMAL Educaciio Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Administragao es:colar e adnjlmslracao educacional INFORMAL
Bisico Animagao sociocultural
Orientagdo educativa
| Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Organizagdo e desenvolvimento curricular I
| Histéria e Geografia de l;o‘rt‘ugal no 2.° Ciclo do Ensino Supervisio pedagogica e formagdo de formadores ]
| Asico Gestdo e animagao da formagao I
| Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Comunicagio educa(ilonal ¢ gesléf) da informagao |
| Ciéncias Naturais no 2.’ Ciclo do Ensino Bisico Inspegdo da educagdo |
| |
I *Conselho Cientifico-Pedagbgico da Formagio Continua I
Lei de Bases do Sistema Educativo |
| Regime juridico da formacio continua de professores
[ |
b e e |

Nota. Elaborada pelas autoras

Um ensino de qualidade, segundo distintos/as autores/as, proporciona aprendizagens

efetivas e significativas aos/as aprendentes, alicer¢adas em conhecimentos consistentes,
mobilizados em situagdes concretas e potencia o desenvolvimento de competéncias de nivel
elevado - como ¢ o caso das competéncias autorregulatorias - essenciais para lidar com a
complexidade do mundo atual (Barnard-Brak, Lan & Paton, 2010; Biesta, 2012; Darling-
Hammond, 2006; Lynch & Dembo, 2004; Silva, 2017).

A formacdo inicial, a formacdo continua e o desenvolvimento profissional sdo
elementos estruturantes do processo de formacao docente: os dois primeiros tipos de formagao
constituem dois momentos que devem ter como corolario o desenvolvimento profissional do/a
docente (Morgado & Reis, 2007).

Aborda-los-emos de seguida, enfatizando sobretudo o cenario atual da formagao formal

de docentes. No entanto, esta op¢ao ndo implicara de modo algum negligenciar nem a natureza
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da formagdo, nem o desenvolvimento histdrico e social da formagdo de docentes’, mas, tio

somente procurar situar o contexto do presente estudo.

7.1. A formacao inicial

Em Portugal, estamos perante um enquadramento legislativo que traduz a importancia
atribuida a formacao inicial, instituida como condicdo de entrada na profissdo docente, de
qualidade de desempenho e de formagdo ao longo da vida (Vieira, 2015).

A formacao inicial ¢ considerada como a primeira etapa, hoje de cerca de cinco anos,
de um longo percurso de formagio constante na area do ensino. E nesta fase que se experimenta
a primeira etapa, referida em varios estudos, como sendo um ritual de passagem de aprendente
a docente, o periodo de iniciacao do futuro profissional (Cardona, 1997, 2006; Estrela, Esteves
& Rodrigues, 2002; Ralha-Simdes & Simdes, 1990; Oliveira-Formosinho, Machado &
Mesquita, 2015; Oliveira-Formosinho, 2002; Valente & Baptista, 2014).

Estrela (2002a) considera a formagdo inicial como um momento de preparacdo e
desenvolvimento da pessoa em ordem ao desempenho de uma atividade. Ora, neste sentido,
esta preparagdo nos primeiros anos, deve também destacar a importancia das atitudes e dos
comportamentos por serem elementos basicos num ambiente educativo, onde se encontram
criangas muito atentas aos exemplos e formas de agir do/a docente, porque sdo, na maior parte
das vezes, modelos ¢ linhas de orientagao.

A importancia do/a educador/a de infancia e do/a professor/a do 1.° CEB na formagao
geral de uma crianga ¢, desde hd muito, reconhecida, dai o facto de desempenhar uma
quantidade consideravel de fungdes na comunidade educativa, conforme as caracteristicas do
meio em que estd inserido e dos objetivos da escola. Os desafios sdo muitos, por isso, desde a
sua formacao inicial, ha necessidade de os/as dotar com competéncias diversificadas que vao
atualizando numa formacgao continua posterior (Valente & Baptista, 2014).

As politicas de formacdo de docentes, em Portugal, tém seguido orientagdes que se
fundam em diretivas europeias, configurando o que Ball (2001) designa de convergéncia e ou
empréstimo de politicas. A semelhanga do que ocorre em outros paises, essas politicas tém

seguido objetivos fundamentalmente orientados para a qualificagdo para a docéncia em termos

9 Segundo Novoa (1987), a criagdo de institui¢des especificas para a formagdo de docentes, que passa a encarregar-
se pela aquisicdo de um corpo de saberes tedricos e praticos inerentes a docéncia, inicia-se em 1862 com a
construgdo de uma rede nacional de escolas de formagdo de professores/as, chamadas Escolas Normais, que se
consolida ap6s a reforma de 1878.
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cientificos, pedagdgicos, didaticos e de formagdo pessoal e social (Ceia, 2010; Formosinho,
2009a; Leite, 2005, 2009). Durante muitos anos, essa qualificacdo foi diferente para
educadores/as de infancia e professores/as.

O Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro, alargou, com efeitos a partir do ano
letivo de 2007-2008, os dominios de habilitagdo do/a docente generalista que passaram, assim,
a incluir a habilitacdo conjunta para a educagdo pré-escolar e para o 1.° CEB ou, em alternativa,
a habilitagdo conjunta para o 1.° e 0 2.° CEB.

Com a organizacao dos cursos em fun¢ao da reestruturacao do ensino superior, a luz do
Processo de Bolonha e do enquadramento legal que define as habilitagdes profissionais para a
docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundério (Decreto-Lei n.® 43/2007
de 22 de fevereiro), a formacao passou a decorrer segundo um modelo bietapico, que nao
necessita de ser sequencial. Porém, o referido diploma estabeleceu a habilitacdo para a docéncia
como uma habilitagdo exclusivamente profissional e os termos em que a titularidade dessa
habilitacdo profissional passou a ser conferida, definindo como condi¢do indispensavel a
obten¢ao do grau de licenciado/a em educagdo basica e de mestre numa especialidade.

A titularidade da habilitagdo profissional para a docéncia generalista, na educacdo pré-
escolar e nos 1.° e 2.° CEB, ¢ conferida a quem obtiver tal qualificacdo através de uma
licenciatura em educacdo basica. Esta licenciatura apresenta uma vocacdo, essencialmente,
preparatoria para os mestrados profissionalizantes (em educagdo pré-escolar, em educagdo pré-
escolar e ensino do 1.° CEB, em ensino do 1.° CEB e em ensino do 1.° CEB e matematica e
ciéncias naturais no 2.° CEB, e em ensino do 1.° CEB e de portugués e historia e geografia de
Portugal no 2.° CEB), que conferem habilitacdo para a docéncia do ensino pré-escolar ao 6.°
ano de escolaridade, ou seja, para trabalharem com criangas dos 0 aos 12 anos de idade.

Este mestrado de duplo perfil procura ser coerente com a transi¢do educativa da
educacdo pré-escolar para o 1.° CEB que ¢ complexa, pois envolve culturas - pedagogicas,
organizacionais ¢ institucionais - diferentes (Oliveira-Formosinho, 2016). Esta formagao
generalista associa-se a uma identidade que se pretende promover entre os/as profissionais que
trabalham neste nivel de ensino, a identidade do/a docente de educagdo basica. Uma formagao
que, simultaneamente, prepara para a docéncia em dois niveis de ensino pode contribuir, quer
para a sequencialidade de uma educag¢ao basica, quer para diminuir as diferencas profissionais
que ainda existem entre os/as docentes de diversos ciclos da escolaridade (Mouraz, Leite &
Fernandes, 2012). Reforca, assim, a importancia da continuidade psicopedagogica para o

sucesso na aprendizagem, levando o/a profissional de educagdo a ter uma visdo integral do
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desenvolvimento da crianga durante a educagdo pré-escolar e na entrada para o 1.° CEB
(Formosinho, 2001).

A licenciatura em educagdo basica propoe desenvolver competéncias de investigagao,
concepe¢do e producdo, acompanhadas por uma reflexdo ética da profissao de educador/a de
infancia e de professor/a e dos seus papéis na educag@o no século XXI. Com a duracdo de 6
semestres, o plano de estudos visa uma formagao cultural alargada que sustente e dé sentido a
uma orientagdo profissional mais especifica do ciclo de formagao subsequente.

Os mestrados que habilitam para a docéncia destinam-se a conferir habilitagdo

profissional'®

para a docéncia no ensino basico e secundario.

No caso especifico do 1.° e do 2.° CEB, os dominios de habilitacdo para a docéncia,
niveis e ciclos de ensino, e especialidades abrangidas sdo todas as areas do 1.° CEB e lingua
portuguesa, matematica, historia e geografia de Portugal e ciéncias da natureza do 2.° CEB.

Este quadro legal identificou, ainda, as seguintes componentes de formacao a incluir
nestes ciclos de estudos: formacdo na area da docéncia, ou nas disciplinas do futuro ensino, a
lecionar em fun¢ao do dominio de habilitacdo para a docéncia; didaticas especificas, remetendo
para o conjunto dos conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias necessarios ao ensino
das matérias, a lecionar em fun¢do do dominio de habilitacdo para a docéncia; formacao
educacional geral, ou em dominios relevantes para o desempenho dos/as docentes na sala de
aula, bem como na relagdo com a comunidade e na andlise e participacdo no desenvolvimento
de politicas de educacdo e de metodologias de ensino; formacdo cultural, social e ética,
incluindo a sensibilizag¢do para os grandes problemas do mundo contemporaneo, a preparagao
para as areas curriculares ndo disciplinares e a reflexdo sobre as dimensdes ética e civica da
docéncia; formagdo em metodologias de investigacdo educacional, abrangendo o
conhecimento dos seus principios e métodos; iniciagdo a pratica profissional, integrando a
observagdo e a colaboracdo em situagdes de educacdo e ensino, a pratica de ensino
supervisionada na sala de aula, a pratica de ensino supervisionada na escola (estagio), devendo
estas atividades proporcionar aos/as aprendentes experiéncias de planificacdo, ensino e
avaliacdo e promover nestes/as uma postura critica e reflexiva em relagdo aos desafios,

processos e desempenhos do quotidiano profissional.

100 regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia nos ensinos basico e secundario foi aprovado
pelo Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, corrigido pela Declaragdo de Retificagdo n.® 32/2014, publicada no
Diéario da Republica, 1.? série, n.° 122, de 27 de junho de 2014 e alterado pelos Decretos-Leis n.° 176/2014, de 12
de dezembro e n.° 16/2018, de 07 de margo.
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Em 2014 foi aprovado um novo regime juridico da habilitagdo profissional para a
docéncia na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario (Decreto-Lei n.° 79/2014
de 14 de maio), com alteracdes substantivas ao que se expds para o 1.° e 0 2.° CEB, e que vigora
desde o ano letivo de 2015/2016. O novo regime de habilitacdo para a docéncia manteve o
modelo bietdpico ou sequencial de formacdo organizado, como vimos, em dois ciclos de
estudos ndo integrados e introduziu alteracdes na duragdo desses ciclos, na sua organizagdo
curricular e componentes de formacao (Lopo, 2016).

Uma das alteragdes introduzidas consistiu na articulagdo dos percursos de habilitagdo
profissional com os grupos de recrutamento para efeitos de colocacdo de docentes, através do
desdobramento do mestrado em ensino do 1.° e do 2.° CEB em duas vias de formagdo
alternativas. Corrigiu-se, assim, a solucdo que figurava no regime juridico anterior, que
dificultava essa articulagdo ao habilitar os/as professores/as a ensinar o 1.° CEB e,
cumulativamente, quatro diferentes areas disciplinares do 2.° CEB, que podia levar a uma
insuficiente preparacdo em relagdo a esses conteudos cientificos disciplinares. Aumentou,
também, o nimero de créditos curriculares atribuidos aos mestrados de especialidade e as areas
de docéncia, das didaticas especificas e da pratica de ensino supervisionada.

Diversos/as autores/as reputam que este modelo poderd dificultar a possibilidade de
uma formacdo integrada que privilegie a relacdo teoria-pratica, bem como um contacto
prolongado e aprofundado com o exercicio profissional (Boyd, Allan & Reale, 2010; Flores,
2010; Korthagen, 2009, 2010). Importa, por isso, ter esta nogdo e procurar investir em

metodologias que suplantem estas lacunas sugeridas na formagao inicial.

7.2. Formacio continua

Atendendo aos desafios da educacdo cada vez mais exigentes, ¢ fundamental que o/a
docente se va adaptando a evolugdo da educagdo, da sociedade contemporanea e as novas
exigéncias profissionais. Silva (2013) defende a necessidade da construcdo de um saber
profissional que ndo consista apenas na aplicacdo da teoria a pratica, mas que parta da
investigacdo e reflexdo sobre a pratica para dar sentido a teoria.

A formagdo é um processo, algo continuo e em desenvolvimento, regulado
interativamente pela pessoa, valorizando as aprendizagens que realizam ao longo das suas
trajetorias pessoais, sociais e profissionais. Os/As docentes vivem e experienciam a sua
formacgdo e o seu desenvolvimento profissionais, normalmente, condicionados/as pelas suas

proprias concegdes e vivéncias anteriores, pela experiéncia profissional e pelas caracteristicas
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do contexto institucional (Santos, 2003; Cardona, 2006; Pires, 2008; Josso, 2008). Segundo
Formosinho (2009b), a formacdo mais significativa ocorre em diversas situagdes € nos
contextos de trabalho, na escola, em boa parte através da aprendizagem com os pares.

Os/as docentes aprendem como trabalhar nas escolas, com base na experiéncia que
tiveram como aprendentes e através de um processo de socializagido com os pares. E importante
que nas rotinas escolares sejam criados espagos que permitam realizar, de forma consciente,
esse processo de aprendizagem (Candrio, 2009). As comunidades de aprendizagem profissional
exercem os seus efeitos lentamente, ainda que de forma sustentdvel, com o passar do tempo
(Hargreaves, 2003).

Quando nos referimos a formacdo continua formal de docentes, importa mobilizar
algumas das principais referéncias legais que a balizam e sustentam. Assim, impde-se um apelo
a Lei n.° 46/86 del4 de outubro, Lei de Bases do Sistema Educativo, na alinea ¢), do art.® 3.°,
onde se explicita que o sistema educativo se organiza de forma a “desenvolver a capacidade
para o trabalho e proporcionar, com base numa solida formagao geral, uma formacgao especifica
para a ocupag¢do de um justo lugar na vida ativa que permita ao individuo prestar o seu
contributo ao progresso da sociedade em consonadncia com os seus interesses, capacidades e
vocacdo”. Consagra ainda o n.° 1 do art.® 8 o direito a formagdo continua a “todos os
educadores, professores e outros profissionais da educacao”.

Consequentemente, o estatuto da carreira docente dos/as educadores/as de infancia e
professores/as dos ensinos basico e secundario, Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril,
atualizado com o Decreto-Lei n.° 146/2013 de 22 de outubro, que procede a 12.* alteracdo ao
Decreto-Lei n.° 139-a/90 de 28 de abril, salienta a sua necessidade mencionando que “a
formacao continua destina-se a assegurar a actualizacdo, o aperfeicoamento, a reconversao € o
apoio a actividade profissional do pessoal docente, visando ainda objectivos de
desenvolvimento na carreira e de mobilidade nos termos do presente Estatuto” (artigo 15.°).

Recentemente, o Decreto-Lei n.° 22/2014 de 11 de fevereiro, estabelece o novo regime
juridico da formacgao continua (RJFCP) e aplica-se a todos/as os/as docentes das escolas da
rede publica, das escolas portuguesas no estrangeiro ¢ das escolas de ensino particular e
cooperativo associadas de Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas (CFAE). A
formagdo continua passa a estar orientada para a melhoria da qualidade do desempenho,
desenvolvimento de competéncias e desenvolvimento profissional dos/as docentes e ainda na
defini¢do de prioridades de oferta de formacgdo continua de acordo com as necessidades e
interesses identificados nas escolas. Este modelo garante a gratuitidade da formagdo continua

obrigatoria.
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Assim, no seu artigo 4.° sdo definidos como objetivos da formagao continua, promover:
1) a satisfacdo das prioridades formativas dos/as docentes dos agrupamentos de escolas e
escolas ndo agrupadas, tendo em vista a concretizagdo dos seus projetos educativos e
curriculares e a melhoria da sua qualidade e da eficécia; ii) a melhoria da qualidade do ensino
e dos resultados da aprendizagem escolar dos/as aprendentes; iii) o desenvolvimento
profissional dos/as docentes, na perspetiva do seu desempenho, do continuo aperfeicoamento
e do seu contributo para a melhoria dos resultados escolares; iv) a difusdo de conhecimentos e
capacidades orientadas para o reforgo dos projetos educativos e curriculares como forma de
consolidar a organiza¢do e autonomia dos agrupamentos de escolas ou das escolas nao
agrupadas; v) a partilha de conhecimentos e capacidades orientada para o desenvolvimento
profissional dos/as docentes.

Privilegia-se a constitui¢do, em cada CFAE, de bolsas de formadores/as internos que
permitem potenciar a crescente qualificagdo dos/as profissionais da educagdo existentes nas
escolas e que possibilitam uma resposta formativa de qualidade as prioridades de formacao
identificadas pelas proprias escolas. A qualidade da formacdo ¢ garantida através de
dispositivos de regulacdo diversificados, nomeadamente, através da monitorizagdo por parte
da Direcdo-Geral da Administracdo Escolar e da avaliacdo externa, a cargo da Inspe¢do-Geral
da Educacdo e Ciéncia. Este novo modelo de formagao continua consagra a formagao de curta
duracdo, reconhecida e certificada pelas entidades formadoras, com uma duracdo minima de
trés horas e maxima de seis horas. Esta formacao releva para efeitos da progressdo na carreira,
a par da formacao acreditada e da formagdo especializada, com um limite maximo de cinco
horas no 5.° escaldo e de 10 horas nos restantes.

A formagdo continua ¢ consagrada como um direito e um dever, visando o
aprofundamento e a atualizagdo de conhecimentos e competéncias profissionais, a mobilidade
profissional e a progressao na carreira.

As agdes de formagdo continua revestem diferentes modalidades: cursos de formacgao,
oficinas de formacdo, circulos de estudos, acdes de curta duragdo ou, por solicitacdo ao
Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagao Continua, os estagios e os projetos. A formacao
continua ¢ organizada por diferentes tipos de entidades formadoras: institui¢des de ensino
superior; centros de formagdo de associacdo de escolas, de base municipal e intermunicipal,
constituidos por escolas e jardins de infancia que se associam para este efeito; centros de
formacao das associagdes profissionais ou cientificas sem fins lucrativos; servigos centrais

do Ministério da Educagdo, em areas consideradas relevantes para o desenvolvimento do
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sistema educativo; e outras institui¢des cuja intervencao seja considerada pertinente nesta area
(European Comission, 2019).

A formagdo especializada também ¢ uma via formal que contribui para o
desenvolvimento profissional continuo dos/as docentes. Traduz-se na aquisicdo de
competéncias ¢ de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos, bem como no
desenvolvimento de capacidades e atitudes de analise critica, de inovacgdo e de investigagdo em
dominio especifico das ciéncias da educago. E definida como uma formagio acrescida que
qualifica os/as docentes para o exercicio de outras func¢des educativas necessarias ao
funcionamento das escolas e ao desenvolvimento do sistema educativo (Decreto-Lei n.® 95/97
de 23 de abril; Despacho Conjunto n.° 198/99 de 15 de fevereiro).

Tém acesso aos cursos de formagao especializada os/as docentes profissionalizados/as
e com, pelo menos, cinco anos de servico docente a data de admiss@o no curso.

Estdo definidas, no Regime Juridico da Formagdo Especializada, as seguintes areas de
formacdo: educacdo especial; administragdo escolar e administracdo educacional; animacao
sociocultural; orientagdo educativa; organizagdo e desenvolvimento curricular; supervisdo
pedagbgica e formagdo de formadores/as; gestdo e animacdo da formacdo; comunicagdo
educacional e gestdo da informagdo. Posteriormente, foi definida a area de especializagdo em
inspecdo da educagdo destinada aos inspetores da Inspecdo-Geral da Educacao e Ciéncia.

Os cursos de formagao especializada sdo ministrados por institui¢des de ensino superior
e devem ter a duracdo minima de 250 horas. A organizagdo curricular inclui uma componente
de formagdo geral em ciéncias da educacdo, que ndo pode ultrapassar 20% do total de horas,
uma componente de formacao especifica na area de especializag¢do, ndo inferior a 60 % do total
de horas e uma componente de projeto na area de especializagdo. Esta formacdo também deve
ser objeto de acreditagdo pelo Conselho Cientifico-Pedagdégico da Formacdo Continua
(European Comission, 2019).

A acreditagdo das entidades formadoras, dos/as formadores/as e das a¢des de formagao
¢ da competéncia do Conselho Cientifico-Pedagogico da Formagao Continua. As agdes de curta
duracdo sdo reconhecidas e certificadas pelas entidades formadoras. Para efeitos de progressao
na carreira, os/as docentes tém de frequentar, com aproveitamento, 25 horas no 5.° escaldo e

50 horas nos restantes, de formagao continua ou de cursos de formagao especializada.

7.3. Desenvolvimento profissional

Os/As docentes enquadram-se no conjunto dos/as profissionais do desenvolvimento
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humano de criangas, jovens (de que sdo lideres na sala de aula), de si proprios/as (enquanto
agentes do seu desenvolvimento pessoal e profissional) e de outros/as adultos (quer em
contextos formais, quer informais, onde interagem direta ou indiretamente pela sua agdo
pedagogica) (Formosinho, Fernandes, Machado & Ferreira, 2010; Matos, 2016). Compete-
lhes, assim, estabelecer a mediacdo entre aprendentes (que, na sua dindmica
desenvolvimentista, se autotransformam), os saberes (constituidos e em evolucdo) e a
sociedade (que a cada dia se transmuta) (Alarcao & Roldao, 2008).

E reconhecido que a profissio docente se desenvolve ao longo da vida, aspeto
fundamental para garantir a sua atualizagdo e a qualidade do ensino (Pires, 2016). O processo
pelo qual os/as docentes procuram corresponder com eficacia as obrigagdes profissionais e que
se desenvolve desde a formagao inicial até ao final da carreira denomina-se desenvolvimento
profissional docente.

Segundo Novoa (1995) o desenvolvimento profissional deve abranger trés dimensdes
inseparaveis: pessoal, que se refere aos processos de producdo da vida do/a docente;
profissional que se refere aos aspetos da profissionalizacdo docente; organizacional, que se
refere aos investimentos da instituicdo para a consecucao dos seus objetivos educacionais. Ou
seja, resulta de diversos tipos de oportunidades de aprendizagem, mas também de outras
influéncias, como o meio (escola) onde decorre a pratica docente, as politicas educativas
vigentes e a propria carreira. Neste processo, atuam ainda aspetos associados a mudangas que
ocorrem na pessoa-docente, mais concretamente atitudes e comportamentos resultantes do
ciclo profissional (Gongalves, 2009; Huberman, 1989; Richter, Kunter, Klusmann, Liidtke &
Baumert, 2011).

Apesar de existirem muitas perspetivas sobre o que define uma profissdo e que,
naturalmente, influenciard o conceito de desenvolvimento profissional, considera-se que a
formagdo e a aprendizagem sdo conceitos inseparaveis ao ser docente, devido ao caracter
dindmico, mutante e complexo das fungdes especificas da docéncia (Cadério & Veiga Simao,
2013).

A pesquisa sobre o desenvolvimento profissional dos/as docentes mudou
significativamente a medida que o ensino e a aprendizagem foram reconceitualizados nos
ultimos anos. Na literatura, ¢ frequente encontrar alguma ambiguidade quando nos referimos
ao processo de desenvolvimento profissional, seja quando o conceito ¢ aplicado a modelos que
visam explicitar as transformagdes que se operam nas diversas dimensdes de atuagdo do/a
docente e aos fatores que operam ou contribuem para essas mudangas, seja para indicar

modalidades de intervencdo ou de formagdo potenciadoras da melhoria das competéncias
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docentes (Heideman, 1990; Hargreaves, 1998; Sparks & Hirsh, 1997; Ponte, 1998; Day, 2001;
Shulman, 2005; Guskey & Yoon, 2009; Marcelo, 2009).

Estrela e Estrela (2006) fazem claramente a distingdo entre dois mecanismos: o
processo de desenvolvimento da pessoa e os mecanismos de promog¢ao desse desenvolvimento.
Neste sentido, o desenvolvimento profissional refere-se a processos de mudanca individual em
relacdo com o trabalho, operadas ao longo da carreira e que decorrem de uma pluralidade de
fatores (e. g., atividades organizadas de formagdo, atividades individuais de autopromogao,
entre outros).

O desenvolvimento profissional ocorre quotidianamente nos contextos onde intervém,
pois ¢ pela participagdo numa pratica que as aprendizagens se constroem (Loureiro, 2010). O
desenvolvimento profissional &, por isso, inerente a propria atividade docente pois a autonomia
e a responsabilidade de um/a profissional dependem de uma grande capacidade de refletir em
e sobre a sua acdo. Essa capacidade estd no amago do desenvolvimento permanente, em funcao
da experiéncia, de competéncias e dos saberes profissionais (Perrenoud, 2002).

Verifica-se uma estreita ligagdo entre os conceitos de mudanga e de aprendizagem e
desenvolvimento profissional. Garcia (2013), por exemplo, realga seis dimensdes do
desenvolvimento profissional dos/as docentes: o desenvolvimento pedagdgico; o
conhecimento e compreensao de si mesmo/a; o desenvolvimento cognitivo; o desenvolvimento
teorico; o desenvolvimento profissional através da investigagdo e o desenvolvimento da
carreira. Assim, ¢ essencial uma abordagem na formacdo de docentes que promova o seu
carater contextual, organizacional e orientado para a mudanga.

As mudancas em educacdo sdo frequentes, logo, os/as docentes tém de estar
preparados/as para as novidades e disponiveis para fazer formagdo (Azevedo, 2011). Estas
mudangas dependem também do modo como os/as profissionais pensam e atuam (Costa, 2005).

Se os/as educadores/as de infancia e os/as professores/as t€ém uma forte influéncia no
ensino e sdo intervenientes fundamentais na estratégia global com vista a sociedade do
conhecimento e a uma economia fundamentada no conhecimento, torna-se impreterivel
definirem-se e implementarem-se quadros que garantam praticas de ensino eficazes e que deem
resposta as necessidades atuais dos/as aprendentes e da sociedade. Isso passa, certamente, pela
formacao inicial e continua (European Commission, 2012a, 2012b; Hattie & Timperley, 2007;
Marzano, 2003; Danielson, 2007).

Contudo, outros/as, a partir da andlise de programas de formacdo de docentes,
revelaram existir uma relagdo menor do que seria de esperar entre a aprendizagem destes,

durante o desenvolvimento profissional, a sua pratica e, consequentemente, a melhoria da
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aprendizagem dos/as aprendentes (Joslin, 1980; Harrison, 1980; Wade, 1985). Os resultados
obtidos por estes/as ultimos/as revelam que o desenvolvimento profissional tem elevadas
probabilidades de alterar a aprendizagem do/a docente, mas que os saberes adquiridos tém
menor efeito sobre o seu comportamento e ainda menor influéncia, apesar de ainda bastante
positiva na aprendizagem dos/as aprendentes.

Nesse sentido, ¢ importante que quanto mais rico for o reportério de conhecimentos
teoricos e processuais adquiridos e/ou desenvolvidos pelos/as futuros/as docentes e docentes
em exercicio, durante a sua formac¢ao (inicial ou continua), mais rica e pertinente sera a sua
mobilizagdo nos diferentes contextos (Rodrigues, 2001, 2006).

Guskey e Yoon (2009) referem a dificuldade em traduzir o desenvolvimento
profissional em ganhos na aprendizagem dos/as aprendentes, salientando a necessidade dos
responsaveis pela planificagdo e implementagdo do desenvolvimento profissional avaliarem
criticamente a formagdo que oferecem e refletirem sobre o que realmente funciona. Esta
constata¢do tem conduzido ao desenvolvimento de investigagdes sobre as caracteristicas da
formagdo que se revelam mais eficazes na alteragdo do conhecimento profissional dos/as
docentes, com o objetivo de conseguir que os conhecimentos e competéncias por eles/as
adquiridos e/ou reconstruidos, nessa formag¢ao, tenham uma maior repercussao na alteragdo das
praticas menos eficazes e na melhoria da aprendizagem dos/as aprendentes (Lopes & Silva,
2010).

Apesar do conceito de desenvolvimento profissional ndo ser equivalente ao de
formacao, esta pode contribuir para o desenvolvimento profissional dos/as docentes desde que
represente uma oportunidade para as suas necessidades individuais de aprendizagem. Com
efeito, o/a docente ¢ um/a agente importante para o seu proprio desenvolvimento.

O desenvolvimento profissional implica pensar o/a docente como aprendiz,
transferindo-se os principios de aprendizagem para estes/as (National Research Council, 1996).

Se o objetivo ¢ aumentar os conhecimentos dos/as docentes para ensinarem melhor,
entdo estes t€ém que aprender através de experiéncias que possam adaptar para a sala de aula.
Deste modo, o desenvolvimento profissional envolve aprendizagens e, desejavelmente,
mudangas na pratica (Baptista, 2010).

Loucks-Horsley, Love, Stiles, Mundry e Hewson (2003) propdem um modelo que
permite fazer a ligagdo entre os objetivos do desenvolvimento profissional e o curriculo, os/as
aprendentes e os/as docentes e que se inspira no ciclo da aprendizagem autorregulada (figura

6).
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No centro do esquema, encontra-se uma sequéncia de agdes que promovem O

desenvolvimento profissional.

Figura 6

Modelo para o desenvolvimento profissional

l 1

Analisar varias Analisar as aprendizagens
perspetivase  |=»|  dos/as aprendentes e = | Definir os objetivos |=» Planear - Executar -»> Avaliar
o curriculo outros dados

Questdes
criticas

Refletir e rever

Nota. Adaptada de Loucks-Horsley, Love, Stiles, Mundry e Hewson (2003)

Os/As docentes necessitam de novos conhecimentos e competéncias e de mudar os seus
comportamentos e concecdes, de modo a atender a novas orientagdes. Efetivamente, fornecer
aos/as docentes um conjunto de ferramentas para a aquisicdo de competéncias, que os/as
ajudem a desenvolver com os/as aprendentes estratégias propostas no curriculo, ¢ um dos
principais propdsitos do desenvolvimento profissional, diminuindo o fosso entre a investigacao

educacional e as praticas (Baptista, 2010).
7.4. A autorregulacio da aprendizagem em contexto colaborativo na formacao
Randi (2004) salienta que, se o/a docente ndo reconhece a aprendizagem autorregulada,

parece improvavel que rapidamente reconhega o momento adequado e dele se possa valer para

ensinar a desenvolver a autorregulacdo nos/as seus/suas aprendentes.
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Se h4a uma disposicdo na otimizagdo do ensino de estratégias de aprendizagem, ¢
fundamental que os/as docentes exercam a sua atividade de maneira estratégica, quando
aprendem e, especialmente, quando ensinam, para que sejam aptos/as a desempenhar um
controlo consciente sobre os seus proprios processos cognitivos de decisdo (Veiga Simaio,
2004b). Porém, se é suposto que devam aprender da mesma maneira que os/as aprendentes,
precisam construir o seu proprio conhecimento e dirigir a sua propria aprendizagem
(Kwakman, 2003; Weinstein & Hume, 1998).

E, por isso, que os/as docentes tém que aprender novas maneiras de ensinar e pensa-se
que uma das formas de tentar modificar esse cenario € investir na formacao dos/as docentes.

A formacao inicial e continua dos/as docentes pode contribuir para uma melhoria da
qualidade de ensino e das aprendizagens dos/as seus/suas (futuros/as) aprendentes. Esta
melhoria deve provir da continua capacita¢do profissional ao longo da vida, para que possam
atuar, sempre numa atitude reflexiva e investigativa como profissionais da mudanca, capazes
de gerir uma escola autonoma e o respetivo territdrio educativo onde interagem (Oliveira-
Formosinho et al., 2015).

Entre vérias competéncias que os/as docentes podem desenvolver, salienta-se a
capacidade de analisar as suas proprias necessidades de aprendizagem, promover a sua
autoavalia¢do, adquirir novas compreensdes, fomentar uma investigacdo na propria pratica,
partilhar ideias, resultados e materiais com outros/as colegas, refletir sobre as suas experiéncias
e levar a cabo o trabalho colaborativo (National Research Council, 1996).

A formacao de docentes deve promover um ensino de procedimentos que possibilitem
elaborar, organizar, pensar, avaliar e utilizar, de forma estratégica, os conhecimentos. Para tal,
¢ relevante que o ensino se dirija a metas cada vez mais profundas, que exija cada vez mais
controlo e regulacdo da parte do/a aprendente e que enfrente situacdes gradualmente mais
complexas e diferenciadas (Veiga Simao, 2006).

A fase da analise das aprendizagens dos/as aprendentes e outros dados tem como
finalidade a identificag@o de aspetos da aprendizagem que podem ser melhorados. No decorrer
desta fase, ¢ importante que a recolha de dados seja efetuada através de vérios instrumentos (e.
g., observagdo, conversas com as criangas, analise de portefolios e/ou outros documentos).

A definicdo dos objetivos depende da fase anterior, considerando-se quatro objetivos
para o desenvolvimento profissional: objetivos para a aprendizagem dos/as aprendentes;
objetivos para a aprendizagem do/a docente; objetivos para a pratica do/a docente; e objetivos

para a organizagdo, como a formacdo de comunidades de pratica.
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Na fase do planear, revela-se importante que o/a docente tenha em conta quer os
problemas que identifica na sua pratica, quer as suas concegdes e conhecimentos. Durante o
planeamento, este ndo pode esquecer o contexto onde leciona. Além disso, ¢ fundamental que
reflita sobre as estratégias de ensino que vai usar com os/as aprendentes.

A fase do executar corresponde a implementacdo do plano concebido. Esta fase
constitui a base da mudanga, uma vez que os/as docentes precisam de experimentar para ganhar
uma nova compreensdo sobre o processo de ensino e de aprendizagem. Durante o executar, o/a
docente pode colocar a si mesmo varias questdes: “Serd que estd a resultar?”’; “Estou-me a
dirigir no sentido de melhorar a aprendizagem das criangas?”’; “O que planeei ¢ adequado para
este contexto?”’. Com base na retroacao a estas questdes, pode retroceder-se no modelo e voltar
a planear um esquema que seja mais adequado aos novos objetivos propostos (Baptista, 2010).

Por ultimo, a avaliacdo consiste em verificar se 0 modelo seguido teve ou nao sucesso
para o desenvolvimento profissional do/a docente.

Em suma, do ponto de vista da atuagao estratégica, o/a docente deve refletir sobre a sua
maneira de planificar, identificar competéncias que melhorem o seu desempenho, reconhecer
as suas necessidades de formagdo, ter consciéncia do que ¢ necessario ensinar, aprender a
mostrar 0s seus pensamentos € monologos, aprender a explicar as suas intengdes pedagdgicas
e, ainda, ter em linha de conta os resultados da investigagdo sobre os processos de ensino e de
aprendizagem (Veiga Simado, 2006). Assim, o/a docente incutird uma consciéncia dos
processos cognitivos, metacognitivos € motivacionais, a auto-observacdo e um sentido de
aprendizagem ativa e significativa para o/a aprendente.

O/A docente tem de ensinar a pensar e ser ele/a proprio/a reflexivo/a, apresentando uma
dupla vertente ao ser aprendente, ou seja, alguém que sabe selecionar, elaborar e organizar a
informagdo, numa atitude de aprendizagem continua, e ensinante, enquanto alguém que
planifica de modo a que os/as criangas aprendam estrategicamente e se autorregulem (Veiga
Simao, 2004a). Dembo (2001) defende a ideia de que os/as futuros/a docentes e os/as docentes
em exercicio devem ter uma formagdo voltada para o conhecimento tedrico e vivencial dos
aspetos da aprendizagem autorregulada.

A autorregulacdo tem a ver com as abordagens utilizadas para autodirigir o
empenhamento nas atividades orientadas por objetivos. As estratégias de autorregulacdo sao
usadas pelos/as docentes para planificar a aprendizagem, gerir os recursos, monitorizar o
progresso dos/as aprendentes, fazer alteragdes, monitorizar as suas proprias motivacdes €
emogdes e autoavaliar a consecug¢do dos objetivos. As experiéncias profissionais dos/as

docentes que explicitamente enveredam pelos processos da autorregulagdo podem resultar no
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facto de terem consciéncia da relagdo entre as praticas instrucionais e a aprendizagem do/a
aprendente (Schnellert, Buttler & Higginson, 2008).

Os/As docentes ao terem experiéncias autorregulatérias ganham uma maior
compreensdo das experiéncias de aprendizagem dos/as aprendentes, dos obstaculos que
enfrentam, das estratégias a empregar e duma forma mais eficaz de os modelar. Compreender
a natureza da autorregulacdo, e como ela ¢ fomentada, abre um grande leque de possibilidades
para o/a docente e para a crianga (Paris & Winograd, 2003).

Segundo Boruchovitch (2014) fomentar a capacidade de futuros/as docentes e docentes
em exercicio para a aprendizagem autorregulada e para o ensinar voltado para a sua promogao,
pode ter um duplo beneficio: constituir-se num fator de prote¢do ao desenvolvimento sadio
tanto do/a docente quanto do/a aprendente, ja que ambos/as poderdo ter a sua capacidade de
aprender fortalecida por meio de uma maior consciéncia dos processos psicologicos pelos quais
aprendem. E, entdo, relevante pensar o projeto de formacgdo dos/as docentes numa dupla
vertente: o/a docente como aquele/a que aprende e aquele/a que ensina (Monereo, Castelld,

Clariana, Palma & Pérez, 1995; Veiga Simao, 2006), como se pode verificar na figura seguinte:

Figura 7

O/A docente como aprendente

Docente como

aprendente » Planifica, regula e avalia a sua atividade de aprendizagem.

* Conhece as dificuldades de aprendizagem que coloca a sua
disciplina.

» Sabe que ¢ necessario dominar os conteudos € o processo de
ensino e de aprendizagem.

* Considera que a maneira como aprendem a sua matéria incide na
sua forma de ensinar.

» Distingue entre estudar para atualizar-se de estudar para ensinar.

Nota. Adaptado de Veiga Simao (2006)

No caso dos/as docentes autorregulados/as, apesar de impossibilitados/as de exercer
plenamente a sua autonomia, desenvolvem uma pratica mais rica, buscando melhores maneiras
de ensinar, pensam por si, refletem sobre as suas condutas, preocupam-se com a formagao que
tém oferecido aos/as seus/suas aprendentes e responsabilizam-se pelas mudangas que poderdo
provocar ou ndo neles/as (Petroni, 2008).

Paris e Paris (2001) apresentam um conjunto de quatro principios, a ter em linha de
conta na formagdo de docentes, que mostram como ¢ que estes/as se podem implicar, e
consequentemente os/as aprendentes, na aprendizagem autorregulada: i) autoavaliar (a andlise

leva ao conhecimento mais profundo da aprendizagem); ii) autogerir o pensamento, esforgo e
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afeto promove abordagens flexiveis na resolucdo de problemas que sejam adaptaveis,
persistentes, autocontrolaveis, estratégicas e orientadas para uma meta/finalidade; iii) a
autorregulacdo pode ser ensinada de diversos modos; iv) a autorregulacio esta entrelacada nas
experiéncias narrativas e na identidade de cada pessoa.

Nao ha davida de que o processo de aprender a ensinar, como defende Veiga Simao
(2004b), deve ser baseado na autorreflexdo. Esse exercicio que emerge a partir da reflexdo
sobre as diferentes aprendizagens que desenvolveram, e desenvolvem, ao longo dos percursos
de vida, podera ajudar os/as futuros/as docentes e os/as docentes em exercicio a aprenderem a
ensinar a partir dos conhecimentos adquiridos a situagcdes mais precisas da sua pratica
pedagogica (Avila, Frison & Veiga Simao, 2016).

Segundo Mansvelder-Longayroux, Beijaard e Verloop (2007), aprender a refletir sobre
as proprias experiéncias tem sido considerado um ponto importante de diversos cursos de
formacao de docentes. A reflexdo ¢ um meio pelo qual o/a futuro/a docente e o/a docente em
exercicio pode avangar em dire¢do ao conhecimento e crescimento profissional, ¢ uma forma
de ndo s6 ganhar insight sobre si mesmo/a, as suas crengas € suas experiéncias, mas também
de perceber o papel que ela exerce nas suas a¢des e no seu pensamento. Randi (2004) menciona
que docentes e aprendentes beneficiariam ao fazerem parte de uma comunidade reflexiva, na
qual examinassem a sua propria aprendizagem autorregulada. Recomenda, também, que sejam
dadas aos/as docentes oportunidades de desenvolver a ARA desde o inicio da sua formacao.

Pires (2005), referindo-se a aprendizagem experiencial, assegura que para que haja
aprendizagem ¢ necessario um  trabalho  cognitivo de reelaboragdo  de
desconstrugdo/reconstru¢cdo das representacdes, dos conhecimentos, dos esquemas de agdo,
trabalho que ¢ feito a luz do sentido que a pessoa atribui as experiéncias.

O patrimonio experiencial de cada um/a representa o recurso mais importante para a
realizagdo de novas aprendizagens (Canario, 2007). E neste sentido que se compreende que
os/as docentes sejam simultaneamente objetos e alvos da formagao.

Um modelo de aprendizagem autorregulada pode ser util a esse respeito, privilegiando
os processos de aprendizagem dos/as docentes dentro do contexto (Zimmerman, 1994; Butler,
Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham, 2004). E no trabalho individual e coletivo de
reflexdo que eles/as encontrardo os meios necessarios ao seu desenvolvimento profissional
(Novoa, 2002a). Pois, intrinseco ao paradigma reflexivo estd a producdo do conhecimento
profissional que emerge, simultaneamente, do conhecimento construido com outros/as

profissionais e da experiéncia de cada um deles/as (Stake, 2010).
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Conforme Canario (1999) a producado (e a mudanga) das praticas profissionais remete,
fundamentalmente, para o processo de socializagdo profissional, vivido nos contextos de
trabalho, onde coincidem, no espaco e no tempo, uma dindmica formativa e um processo de
construcdo identitaria. Estes precisam de competéncias que lhes permitam adaptarem-se e
inovarem-se constantemente. Isso inclui uma atitude critica e fundamentada para dar resposta
aos objetivos de resultados das criancgas, a procura de novas evidéncias dentro e fora da sala de
aula e um didlogo profissional que lhes permita aperfeicoarem as suas proprias praticas
(European Commission, 2013). Por conseguinte, prende-se com um conceito de ensino em que
a teoria, a pratica e a capacidade de reflexdo critica se iluminam reciprocamente. E no confronto
entre as concegdes dos/as docentes e o exercicio da sua profissdo que ocorre a consolidagdo
e/ou a reestruturacdo das praticas pedagdgicas. Neste continuo, assume particular importancia
a relagdo que cada docente estabelece com outros/as profissionais, permitindo encontrar
respostas para as questdes que vao surgindo, tornando-o/a assim num/a profissional que
simultanea e ativamente se questiona acerca do que o/a rodeia, mas questiona-se também
acerca de si mesmo/a, e assim consegue promover a mudanga (Lemos, 2014).

O trabalho do/a docente tem sido marcado por um certo individualismo impeditivo,
muitas vezes, de o/a levar a partilha e a relacdo com o/a outro/a. Perante esta realidade, tém
surgido opinides defensoras de uma cultura baseada na liberdade individual e responsavel em
que haja lugar para a colaboragao (Day, 2001).

A concegdo do papel do/a docente como transmissor/a tem sido substituida, nas ultimas
décadas, por concegdes de ensino enquanto tomada de decisdes em contexto. S3o formadas
comunidades de aprendizagem onde os/as docentes, em conjunto, falam acerca do progresso
do processo, refletem criticamente, partilham uma linguagem para se referirem a conceitos e
coconstroem conhecimento sobre o ensino. Baseados/as nesta realidade, os/as docentes podem
ser vistos como estando a autorregular a sua aprendizagem, estando, ao mesmo tempo, a
autorregular as suas praticas (Cadorio & Veiga Simao, 2013).

As pesquisas recentes sobre o desenvolvimento profissional, criticam as abordagens
"tradicionais" e advogam por modelos colaborativos que enfatizam a importancia de nutrir
comunidades de aprendizagem nas quais os/as docentes ensinam novas ideias, refletem nos
resultados e coconstroem conhecimento sobre ensino e aprendizagem no contexto da atividade
auténtica (Butler et al., 2004; Collins, 1998; Scott & Weeks, 1996; Schnellert, Butler &
Higginson, 2008; Borko & Putnam, 1998; Perry, Walton, & Calder, 1999).

A abordagem ao desenvolvimento e colaboragdo profissional fomenta mudangas

significativas e de longo prazo na pratica dos/as docentes nas salas de aula. Em vez de
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abandonar uma nova iniciativa, as comunidades colaborativas podem gerar energia e
entusiasmo que alimentam a persisténcia com inovagdes (Butler, Jarvis, Beckingham, Novak
& Elaschuk, 2001).

De acordo com as autoras Jirveld e Hadwin (2013), a regula¢do da aprendizagem ¢ a
competéncia mais importante na aprendizagem colaborativa, pois trabalhar em conjunto
significa coconstruir representacdes das tarefas partilhadas, definir objetivos partilhados e
tracar estratégias partilhadas. Significa, também, ter que regular a aprendizagem através da
monitorizagdo da metacogni¢do partilhada, como através do controlo da motivagdo, da
cogni¢do e do comportamento (Hadwin, Jarveld & Miller, 2011). Jarveld, Volet e Jarvenoja
(2010) caracterizaram a aprendizagem autorregulada em trés perspectivas: (i) reguladora de
comportamento (individual); (ii) corregulagdo (em pares); e (iii) regulacdo coletiva (grupos).

No que respeita a psicologia educacional, tem-se verificado um crescente interesse no
estudo da regulacdo partilhada no trabalho colaborativo (Jarveld et al, 2015; Panadero &
Jarveld, 2015) e, embora, tradicionalmente, pesquisas em autorregulagdo sejam focadas numa
perspetiva individual, existe um crescente interesse em considerar as atividades mentais que
fazem parte da aprendizagem autorregulada no nivel social (Jarveld, Naykky, Laru &
Luokkanen, 2007).

A regulagdo partilhada diz entdo respeito aos processos coletivos que ocorrem quando
os individuos interagem e colaboram entre si para alcangarem um objetivo comum. Por esse
motivo, uma das principais caracteristicas da regulagdo partilhada, identificadas na literatura,
refere-se a forma como esta ocorre no trabalho colaborativo. Assim, o que mais sobressai na
forma como os grupos trabalham ¢ a articulagdo entre as estratégias de regulagdo cognitivas e
metacognitivas (planeamento), os esfor¢os motivacionais e a regulacdo emocional do grupo
(Panadero & Jirveld, 2015). Por outro lado, essas estratégias e esfor¢cos sdo regulados em
conjunto para que o objetivo da aprendizagem colaborativa se cumpra e, de acordo com
Olivares (2008), o trabalho colaborativo tem como principio proporcionar um contexto social
para que se possam criar novos conhecimentos.

De facto, a interacdo social pode promover uma abordagem autorregulada para a
aprendizagem e parece ser um desafio para o desenvolvimento profissional de docentes.
Estes/as sdo beneficiados/as ao participar de uma comunidade colaborativa de aprendizagem.
Trabalhar com outras pessoas tem o potencial de sustentar o impulso por meio de desafios
inevitaveis. Os autores Pintrich e Schunk (2002) defendem que a aprendizagem colaborativa
promove competéncias de autorregulacao nos membros dos grupos de trabalho, na medida em

que lhes oferece a possibilidade de verbalizar os seus pensamentos e as suas estratégias para a
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resolucdo de problemas.

E do constructo da autorregulacio da aprendizagem que surge a regulacio partilhada,
sendo que ambas se apresentam como dois tipos de regulacdo da aprendizagem (Jarveld &
Hadwin, 2013). A primeira, e como ja foi referido anteriormente, diz respeito a forma como a
pessoa regula as suas proprias aprendizagens. A segunda refere-se a forma como as pessoas
em conjunto regulam os processos de aprendizagem do grupo.

As carateristicas inerentes ao trabalho colaborativo, vao permitir aos membros
desenvolverem ndo so as suas capacidades de autorregulagdo, pela interacdo e mutuo apoio
dentro do grupo, como cada um/a ajudaré com aquilo que traz para o grupo, desenvolvendo-se
assim uma aprendizagem regulada coletivamente (Jarveld et al., 2015). A partilha de ideias e a
aceitacdo do/a outro/a enquanto profissional levam a novas experiéncias que, por si sO e
fechado/a no seu universo, o/a docente podia ndo aceder (Caddrio & Veiga Simao, 2013).

A coordenagdo numa tarefa de aprendizagem colaborativa ¢ um processo exigente dado
que cada elemento do grupo ¢ um/a agente autorregulado/a com objetivos, cognicdes e
emogdes individuais, que podem gerar desafios a manuten¢do da motivag¢ao nos contextos de
interagdo social (Jarveld, Volet & Jarvenoja, 2010).

Relativamente a regulagdo da aprendizagem colaborativa, quando os membros
trabalham em grupo, pelo menos trés tipos de regulacdo da aprendizagem entram em agao.
Assim, para que uma aprendizagem colaborativa seja bem-sucedida ¢ necessario que cada
pessoa seja responsavel por regular a sua propria aprendizagem (i.e., autorregulacdo da
aprendizagem), por conseguinte ¢ necessario também, que cada um/a apoie os/as colegas para
que estes/as consigam regular a sua aprendizagem com sucesso (i.e., corregulagdo da
aprendizagem) e, por fim, para alcangar o sucesso num trabalho colaborativo o grupo, em
conjunto, vai regular os processos de aprendizagem de uma forma sincronizada e produtiva,
partilhando representacdes e estabelecendo um objetivo comum de aprendizagem (i.e.,
regulagdo partilhada da aprendizagem) (Jarveld & Hadwin, 2013; Jeong & Hmelo-Silver,
2016).

A formacdo deve estimular uma perspetiva critico-reflexiva, que forneca aos/as
docentes os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de (auto)formagao
participada. Estar em formag¢@o implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre os percursos € os projetos proprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que ¢

também uma identidade profissional (N6voa, 1995).
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Sendo que o trabalho colaborativo se apresenta como um contexto propicio ao
desenvolvimento da regulacdo partilhada da aprendizagem, urge explora-lo melhor ao nivel da

formacao de docentes.
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Sintese dos principais conceitos desta tese:

Todo ponto de vista é a vista de um ponto.
Leonardo Boff

A parte do trabalho que agora finda, referente ao enquadramento tedrico e conceptual,
apresenta uma revisao de literatura com varios/as autores/as e perspetivas. Em jeito de sintese,

relevamos os conceitos sobre os quais assentam os pilares desta tese, mais especificamente:

Autorregulacio da aprendizagem na infancia

Transicao educativa da educacio pré-escolar para o 1. CEB e continuidade das
aprendizagens

Papel do/a docente
Formacao de docentes (inicial e continua)
Desenvolvimento profissional de docentes

Colaboracao e regulagio partilhada

A autorregulacio da aprendizagem ¢ definida como processo através do qual se
ativam e mantém cognigdes, comportamentos, atitudes prossociais e motiva¢do para atingir
uma meta (Bronson, 2000; Veiga Simdo, 2006). E um processo ciclico, dindmico e integrado,
no qual o/a aprendente estrutura, monitoriza e avalia a sua propria aprendizagem (Zimmerman,

2013).

Sob essa oOtica, a crian¢a ¢ vista como uma aprendiza ativa na descoberta do mundo

(Portugal, 2008).

As transicoes educativas sdo mudangas que ocorrem quando a idade da crianga vai
originar a sua passagem para uma nova etapa e, muitas vezes, para outro contexto, que
determinam ajustamentos no comportamento. Para que as transi¢des possam ser vividas
positivamente, importa que se inscrevam na evolucdo do processo educativo de cada crianga,
sendo indispensdvel um equilibrio entre as mudangas, inevitavelmente, introduzidas e a
continuidade das aprendizagens, de modo a que a nova etapa se construa a partir do que a

crianga sabe e ¢ capaz de fazer (Ministério da Educacao/Direcao-Geral da Educacao, 2016).
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Assumimos que o papel do/a docente ¢ de extrema relevancia no contexto da escola, a
ele/a cabe aprender e cabe conduzir o processo de ensinar, para fazer aprender todos e todas

(Canario, 2007; Roldao, 1998, 2007a; Veiga Simao et al., 2013).

Os conceitos de formagio e desenvolvimento profissional de docentes assentam nas
definicdes de Estrela e Estrela (2006). Consideram os/as investigadores/as que o primeiro se
constitui como um conjunto de atividades contextualizadas, com o objetivo de aperfeicoamento
profissional e pessoal, havendo beneficios para os/as aprendentes. Por desenvolvimento
profissional, entendem que sdo processos de mudanga em relagdo ao trabalho que ocorrem ao
longo da vida, causados por fatores de desenvolvimento da pessoa enquanto docente e por

atividades de formacao continua (formal, ndo-formal e informal).

Por fim, a nocdo de colaboracio que defendemos ¢ a suportada pela visdo de
Hargreaves (1998), que defende que colaborar pressupde um trabalho conjunto, observacao
mutua e pesquisa, perspetivando melhores alternativas e um aperfeicoamento continuo. Os/as
docentes, em colaboragdo, trabalham para melhorar a pratica educativa, através de ciclos
estratégicos de acdo autorregulada, segundo a perspetiva de Latorre (2004), desenvolvendo-se

assim uma regulacio partilhada da aprendizagem (Jarvela et al., 2015).
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Capitulo II — Objetivos e Metodologia da Investigacio

Na ciéncia (como em outras atividades) o mais importante ndo é o que
chamamos cientifico. E o lado humano. Criou-se uma ideia de que o
cientista é isento de erro, uma espécie de ser privilegiado que apenas
trilha pelos atalhos do rigor e da exatiddao. Criou-se a ideia de que o
erro é inimigo da ciéncia. Essa aversdao pelo erro é o mais grave dos
erros. E vital errarmos e devemos afastar o medo de errar. Devemos
manter o gosto por experimentar, mesmo cometendo falhas. Ndo
podemos ter medo de ndo saber. O que devemos recear é o ndao termos
inquietagdo para passarmos a saber.

Mia Couto

A metodologia torna-se imprescindivel em qualquer trabalho de investigagdo pois ¢
através dela que se estudam, descrevem e explicam todas as etapas.

Convictas de que o método cientifico ¢ a arte de interrogar a natureza dos fenomenos,
ordenando os factos em relagdes logicas, coerentes e objetivas que os explicam e reproduzem,
importa clarificar as opgdes tomadas, em func¢do dos pressupostos teéricos e da metodologia
de investiga¢do subjacentes a epistemologia das ciéncias sociais € humanas, especificamente,

em psicologia da educacdo (Carvalho, 2002).

Este capitulo vai representar uma relevante e decisiva fase do trabalho onde nos
debrugamos sobre a problemadtica que despoletou a investigagcdo, o tipo e pertinéncia dos
estudos desenvolvidos, as questdes de partida e os seus objetivos. Do mesmo modo,
procuraremos clarificar os contextos e os/as participantes, bem como os procedimentos de

recolha e tratamento de dados.

1. Problematica da investigacio

O que faz andar a estrada? E o sonho. Enquanto a gente sonhar,
a estrada permanecerd viva. E para isso que servem os
caminhos, para nos fazerem parentes do futuro.

Mia Couto

O objetivo ultimo do sistema educacional ¢ preparar os/as aprendentes para as
solicitacdes da sociedade atual, mas nas ultimas décadas perante os cendrios de insucesso

escolar, inumeros/as investigadores/as das areas da psicologia e educacdo tém tentado
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compreender as causas desse problema e propor formas de reverté-lo e mesmo preveni-lo
(Ganda & Boruchovitch, 2018).

As escolas carecem de um olhar atento e investigativo pois passam por mudangas
sociais, politicas, econdmicas e culturais acentuadas que tém um reflexo direto na formacao
dos/as docentes, com impacto no ensino e na aprendizagem das criangas (Coolahan, 2003;
Swartz, Costa, Beyer, Reagan & Kallick, 2013; Scott, 2015).

Vérios/as sdo os autores/as que preconizam que cada aprendente ¢ um/a agente no seu
processo de aprendizagem e parte das suas dificuldades podem ser minimizadas com o dominio
das competéncias autorregulatérias (Andrzejewski, Davis, Bruening & Poirer, 2016; Brunstein
& Glaser, 2011; Fabriz, Ewijk, Poarch & Buttner, 2013; Panadero & Alonso-Tapia, 2014;
Simmons & Lehmann, 2013; Winne & Hadwin, 2013; Zimmerman & Moylan, 2009;
Zimmerman, 2013).

Embora seja um processo complexo, a ARA pode e deve ser ensinada e aperfeigoada
(Boruchovitch & Ganda, 2013; Zimmerman & Moylan, 2009).

A evolugdo dos modelos tedricos revela a importancia alcangada pelo tema ao longo
dos anos, especialmente, diante dos resultados positivos obtidos através de programas de
intervengdo destinados ao desenvolvimento da aprendizagem autorregulada em contexto
escolar (Panadero, 2017).

Estudos com as varidveis autorregulatérias mostram que € possivel ensinar os/as
aprendentes a terem melhores estratégias de aprendizagem, a desenvolverem crengas positivas
sobre si proprios/as e a minimizarem os comportamentos que prejudicam a sua aprendizagem
(Andrzejewski, Davis, Bruening & Poirer, 2016; Brunstein & Glaser, 2011; Cartier, Butler &
Bouchard, 2010; Panadero, Klug & Jéarveld, 2015; Perassinoto, Boruchovitch & Bzuneck,
2013).

Por conseguinte, o desenvolvimento da ARA ¢ fundamental, sobretudo, nas primeiras
idades, para que os/as aprendentes consigam guiar a sua aprendizagem ao longo da vida,
assegurando a continuidade formativa apds a sua saida do sistema educativo (Boekaerts,
Pintrich & Zeidner, 2000; Zimmerman & Shunk, 2011).

Neste enquadramento, os/as docentes deverdo, desde cedo, criar as oportunidades e os
ambientes propicios ao desenvolvimento da ARA, que estimulem um papel ativo, proativo,
interativo e construtivo nos processos ¢ produtos autonomizantes de aprendizagem das
criangas. Mas, ainda que a evidéncia da necessidade de criar oportunidades para promover a
aprendizagem autorregulada nas criancas mais novas parega clara, existe ainda pouca

investigacao, pelo que propomos o aprofundamento da mesma.
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Segundo Venitz e Perels (2019), a formacao de docentes pode contribuir para melhorar
o conhecimento dos métodos de promog¢dao da ARA das criangas. Se as experiéncias de
aprendizagem profissional fomentarem explicitamente os processos de ARA, podem resultar
numa maior consciencializa¢cdo dos vinculos entre as praticas pedagdgicas dos/as docentes e a
aprendizagem dos/as aprendentes (Butler et al., 2004). Contudo, Voogt, Erstad, Dede e Mishra
(2013) consideraram que a preparagao dos/as docentes ¢ insuficiente, sobretudo, ao nivel das
estratégias para a adocdo de praticas de ensino e de aprendizagem no desenvolvimento das

competéncias do século XXI.

Concretizando: focando-nos na formagao e construgdo do conhecimento profissional de
docentes, na vertente do desenvolvimento e da aprendizagem, procurdmos investigar de que
forma se podem criar oportunidades para a promocdo da ARA com vista a autonomia das
criangas, através de processos de apoio/regulacdo do ensino e da aprendizagem e de uma pratica
pedagogica reflexiva, analisando a necessidade de articulagdo e continuidade educativa entre o
contexto de educacdo pré-escolar e o 1.° CEB.

Supomos, portanto, que a concepgdo € o proprio processo de desenvolvimento desta
investigacdo sdo inovadores e pertinentes no atual quadro da interven¢do psicoeducativa na
formacgao em contexto educativo, principalmente, na dimensao das praticas e metodologias que
auxiliam e implicam os/as profissionais que trabalham com as criangas mais novas (desde a
sua formagao inicial).

Hargreaves (2003) apresenta argumentos convincentes sobre a necessidade de se
criarem oportunidades para que os/as docentes se tornem profissionais com forte
conhecimento, orientados/as para processos de investigacdo, atentos/as aos problemas da
pratica e capazes de identificar meios e evidéncias necessarios para promover uma cultura de

producdo e partilha de saber.

Assim, assente num racional tedrico sociocognitivo da autorregulacdo da
aprendizagem, a partir do contributo de investigadores/as, educadores/as de infancia,
professores/as e futuras docentes na sua formagdo inicial (mestrados que habilitam para a

docéncia), relembramos as principais finalidades da investigacao:

a) analisar perspetivas de investigadores/as e docentes face as potencialidades da
promocio da autorregulacio da aprendizagem nas criancas dos 5 aos 7 anos, na

transicio da educacio pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino basico;
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b) perceber de que modo a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos
estratégicos de acdo autorregulada” influi sobre a pratica dos/as docentes para
que promovam a autorregulacio da aprendizagem das criancas dos 5 aos 7 anos,

favorecendo a continuidade educativa.

Esperamos construir conhecimento a partir destas finalidades, dando respostas
consistentes e validas, a partir de um conjunto de opg¢des e procedimentos sistematicos,

controlados e criticos que relataremos prontamente.

2. Opc¢oes metodologicas: a escolha da abordagem investigativa

O que para os outros pode parecer desordem é, para
mim, uma ordem com uma historia.
Sigmund Freud

Ao longo da Historia denota-se uma énfase na quantificacdo da investigagdo cientifica,
porém, com o desenvolvimento das ciéncias sociais ¢ humanas tem sido dada maior utilizacao
aos dados qualitativos, entdo, novos e diferentes paradigmas tém sido propostos (Guba &
Lincoln, 1994).

Nas situagdes psicoeducacionais, definidas como circunstancias humanas e sociais, a
op¢do por um estudo de natureza qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994) e interpretativa
(Erickson, 1986, 1989), justifica-se quando se pretende descrever e interpretar os
acontecimentos no momento em que estdo a ocorrer, a sua complexidade e a dos contextos
sociais onde estdo inseridos. Estas situagdes quando investigadas, poderdo permitir
compreender o que se passa nos processos de ensino e de aprendizagem (Mialaret, 2001).

A validade da investigacdo depende, em parte, da legitimidade dos métodos e da
adequacdo dos resultados para responder as questdes definidas. Uma das formas de a assegurar
¢ através do recurso a triangulacdo dos dados e na constante comparagdo das evidéncias
obtidas.

Por triangulacao entende-se o estudo do mesmo fenémeno favorecendo o pluralismo de
abordagens teoricas ou procedimentos de recolha de dados numa mesma pesquisa, para que
possamos obter como resultado final um retrato mais fidedigno da realidade ou uma

compreensdo mais completa do fendémeno a analisar e que permita relacionar os aspetos
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individuais conferindo-lhes significado (Devetak, Graznar, & Vogrine, 2010). A diversidade
produz uma maior confianga nos resultados (Denzin & Lincoln, 2005).

Com efeito, no que concerne a recolha de dados, privilegiaram-se as entrevistas
semidiretivas e os grupos focais, inicialmente.

Numa etapa posterior do trabalho, utilizaram-se observagdes seguidas de narrativas de
formacdo, produzidas por futuras docentes e docentes em exercicio a partir de questdes
orientadoras sobre as suas aprendizagens e experiéncias decorrentes da pratica pedagdgica.

Ao longo desta investigacdo foi fundamental pensar no papel que a investigadora
principal assumiu na recolha e andlise dos dados, devendo acautelar a relagdo responsavel e
¢tica que estabeleceu com os/as participantes, sobretudo, respeitando a autodeterminagdo
destes/as e a honestidade em rela¢do ao processo de investigacao.

Os/As participantes tiveram, assim, a possibilidade de contrapor, completar ou corrigir
a perce¢do desta, acerca dos significados que atribuiram as situagdes vivenciadas e/ou
descritas.

Assim, a multiplicidade de opgdes, as diferentes leituras e abordagens constituiram
linhas de forca numa proposta que visa incentivar a confianga nos métodos qualitativos para

apreender o processo autorregulatorio da aprendizagem (Torrance, 2008).

3. Desenho da investigacio

Education liberates the intellect, unlocks the imagination and is
fundamental for self-respect. It is the key to prosperity and opens
a world of opportunities, making it possible for each of us to
contribute to a progressive, healthy society. Learning benefits
every human being and should be available to all.

Goal 4 in action for Sustainable Development

Uma investigagdo tem como ponto de partida a formulagdo de questdes que norteiam o

percurso a realizar. As nossas foram as seguintes:

Quais as perspetivas de investigadores/as e docentes face as potencialidades da
promoc¢io da ARA nas criancas dos 5 aos 7 anos, na transicio da educacio pré-

escolar para o 1.° ciclo do ensino basico?

De que modo a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de

acdo autorregulada” influi sobre a pratica dos/as docentes para que promovam a
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autorregulacio da aprendizagem das criancas dos S aos 7 anos, favorecendo a

continuidade educativa?

Com efeito, sentimos que ao responder a estas questdes contribuiremos, certamente,
para aprofundar a investigacdo sobre o constructo da ARA na segunda infincia, e na formacao

inicial e continua de docentes. Para as operacionalizar, desenvolvemos trés estudos:

Estudo 1 — Perspetivas de investigadores/as e docentes face as potencialidades da
promoc¢io da ARA nas criancas dos 5 aos 7 anos, visando a continuidade

educativa.

Estudo 2 — Promocio da ARA das criancas dos 5 aos 7 anos na formacao inicial de
docentes em contexto de educacio pré-escolar e 1.° ciclo do ensino basico, visando

a continuidade educativa.

Estudo 3 — As oportunidades da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos
estratégicos de acdo autorregulada” na formacio continua de docentes para a
promoc¢io da ARA das criancas dos 5 aos 7 anos, visando a continuidade

educativa.

Promover precocemente competéncias de ARA com vista ao desenvolvimento da
autonomia ¢ considerado indispensavel no processo escolar e de formag¢ao ao longo da vida.

No Estudo 1 apresentam-se alguns fundamentos tedricos e analisam-se as perspetivas
de vinte e trés investigadores/as (nacionais e internacionais) das areas da psicologia da
educacdo e do desenvolvimento curricular, recolhidas a partir de entrevistas semidiretivas.

Foram, também, realizados dois grupos focais que permitiram analisar as perspetivas
de seis educadoras de infancia e seis professores/as do 1.° CEB, com mais de 15 anos de
experiéncia profissional.

Este primeiro estudo, teve como objetivo estudar abordagens educativas necessarias ao
desenvolvimento de competéncias autorregulatdrias nas criancas e estratégias de suporte que
proporcionem oportunidades efetivas e essenciais ao desenvolvimento de competéncias de

autorregulacdo da aprendizagem, em contexto de educacdo pré-escolar e 1.° CEB.
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Quadro 2

Quadro-resumo da investigagdo referente ao Estudo 1

Estudo 1
Perspetivas de investigadores/as e docentes face as potencialidades da promocio da ARA nas
criancas dos 5 aos 7 anos

Momento Técnicas ou Participantes Andlise de dados
Frequéncia da aplicagao instrumentos
23 investigadores/as
(internacionais e nacionais)
. Psicologia da educacg@o e -
Etapa | En‘Fre.Vlsjta ARA (10) Anahs§ de
semidiretiva . . conteudo
Desenvolvimento curricular e
educagdo pré-escolar (6)
Desenvolvimento curricular e
1.°CEB (7)
Educadoras de infancia (3) Analise de
Momento 1 | Grupo focal 1 Professores/as do 1.° CEB (3) contetudo
Etapa 2 oA -
Momento 2 Grupo focal 2 Educadoras de infancia (3) Analise de
P Professores/as do 1.° CEB (3) contetudo

Nota. Dados da pesquisa

O Estudo 2 incidiu na formagao inicial de docentes e teve por base a coconstrucao de
um referencial de apoio a pratica pedagdgica na formagao inicial de educadores/as de infancia
e professores/as do 1.° CEB que denominamos metodologia “observar, refletir e narrar em
ciclos estratégicos de acdo autorregulada”.

Esta metodologia comecou a ser desenhada a partir de um instrumento identificado no
estudo 1, a “Checklist of Independent Learning Development” (CHILD'!) (Whitebread et al.,
2009, adaptado por Piscalho & Veiga Simao, 2014b).

Neste estudo, acompanhamos um grupo colaborativo composto por doze futuras
docentes (seis pares de estagio'?) que frequentavam mestrados que habilitam para a docéncia
numa escola superior de educacdo e que, no momento da investigacao, realizavam estagios em
contexto de jardim de infancia e de 1.° CEB. Procuramos, assim, compreender as

potencialidades da metodologia, mencionada anteriormente, na pratica dessas participantes

1 Doravante, sempre que utilizarmos a sigla CHILD referimo-nos a “Checklist of Independent Learning
Development” (ou, devidamente traduzida, a “Lista de Desenvolvimento da Aprendizagem Independente’)
(Whitebread et al., 2009). Esta nossa op¢do prende-se, sobretudo, com o uso desta nomenclatura pelas
participantes do estudo.

12 Os estagios nesta instituigdo de ensino superior politécnico, uma escola superior de educagio, sdo realizados
em par pedagodgico, ou seja, planificam em conjunto e vao alternando as semanas de intervengao e observagao.
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para que promovessem a autorregulacdo da aprendizagem das criancas dos 5 aos 7 anos,

favorecendo a continuidade educativa.

Quadro 3

Quadro-resumo da investigacado referente ao Estudo 2

Estudo 2

Promocio da autorregulacio da aprendizagem das criancas a partir de narrativas de formacéo

sobre a pratica dos docentes na formacéo inicial

Momento Técnicas ou instrumentos Participantes Andlise de dados
Frequéncia da
aplicag¢do
Etapa 1 Narrativas de formagao 12 estudantes-
Analise da CHILD (1.2 e 2.* reflexdes estagiarias do Andlise de conteudo
e roteiro orientadas) mestrado em
Momento 1 1.% Observagao das criangas | educagdo pré-escolar Processos de
a partir da CHILD e ensino do 1.° CEB | estatistica descritiva
. ~ e respetivos grupos
Narrat fi . . ,
Momento 2 aﬁra 1vas~de ormagao de criangas Analise de contetido
Etapa 2 (3.7 reflexao orientada)
Narrativas de formagao 3 pares de estagio® — . ,
Momento 3 (4.% reflex@o orientada) PES jardim de Anélise de contetido
Momento 4 2.* Observacao das criangas infancia I Processos de
a partir da CHILD + I estatistica descritiva
Narrativas de formagio 3 pares de estagio | o ,
. . Momento 1 (5.2 reflexdio orientada) “PESI°CEB | Analise de contetido
tapa : ~
P Narrativas de formagao 6 estudantes- | (1 ,
Momento 2 a .. . Analise de conteudo
(6.” reflexdo orientada) estagiarias do I
Momento 1 1.* Observacao das criangas mestrado em I Processos de
a partir da CHILD educagdo pré-escolar § estatistica descritiva
Momento 2 2.2 Observagdo das criangas | € ensino do 1.° CEB I Processos de
Etapa 4 a partir da CHILD e respetivos grupos | estatistica descritiva
P . R de criangas '
Narrativas de formagao 1
Momento 3 (7.7 reflex@o orientada - 3 de estagio® | Analise de contetido
final) pares de es aglo‘_
-PES 1.°CEB

Nota. Dados da pesquisa

Ao longo de um processo (auto)formativo em contexto (investigacdo-acao-formacgao),

esbocamos um roteiro de apoio & metodologia (Apéndice A), que incluia um enquadramento

teorico sobre a ARA, a CHILD (cheklist para observagdo) e algumas tarefas. Ao longo do

estudo, as participantes observaram os seus grupos de criangas nos contextos dos seus estagios

e foram instigadas a refletir a partir de questdes detonadoras de reflexao.

Da anélise das narrativas de formag¢ao produzidas por estas, foi possivel aceder a forma

como a observagdo e a reflexdo conduziram a investigacdo, identificacdo e avaliacdo de
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abordagens educativas promotoras de processos autorregulatorios nas criangas, nas transi¢oes

¢ (des)continuidades educativas.

O Estudo 3 foca-se numa investiga¢do que envolveu trés educadoras de infancia e trés
professoras do 1.° CEB basico e respetivos grupos de criancas, a partir da metodologia
“observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo autorregulada”. Decorrente da
observagdo de criangas por parte das docentes e da andlise das suas narrativas de formagao foi
possivel refletir sobre a (des)continuidade e (des)articulacdo educativas e estudar a
potencialidade da metodologia supracitada na formagao continua para a promog¢ao da ARA das

criangas dos 5 aos 7 anos, na transi¢ao de contextos educativos.

Quadro 4

Quadro-resumo da investigacao referente ao Estudo 3

Estudo 3
Promocio da autorregulacio da aprendizagem das criancas a partir de narrativas de
formacio sobre a pratica dos docentes na formacio continua

Momento Técnicas ou instrumentos | Participantes | Analise de dados
Frequéncia da aplicagao
Etapa 1 Narrativas de formagao Andlise de conteudo
Analise da CHILD e roteiro | (1.* e 2.” reflexdes orientadas) 3
Momento 1 1.* Observac¢do das criangas a ducad Processos de
partir da CHILD ;e ?};%HOC’;ZSe estatistica descritiva
Momento 2 Narrativas de formagdo 3 Andlise de conteudo
(3.7 Reflexdo orientada)
Etapa 2 Narrativas de formagao professoras
Momento 3 (4.2 Reflexiio orientagda) do 1°. CEB e | Analise de contetdo
P = - respetivos
Momento 4 2.2 Observagdo das criangas a grupos de Processos de
partir da CHILD criangas estatistica descritiva
Narrativas de formagao - ,
Momento 1 a . Analise de contetido
Etapa 3 (5.% reflexdo orientada)
P Narrativas de formagao - ,
Momento 2 a .. Analise de conteudo
(6.” reflexdo orientada - final)

Nota. Dados da pesquisa

Nestes trés estudos tivemos em consideragdo aspetos-chave para a ética do processo
investigativo: o contributo para o desenvolvimento dos/as participantes, a obtencdo do seu
consentimento informado, a avaliagdo do impacto da metodologia no seu percurso de
aprendizagem, a garantia da confidencialidade em termos de transcricdo, analise e

comunicacao dos resultados.
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O primeiro momento de contacto entre a investigadora principal e os/as participantes'?
nos diferentes estudos, a discussdo e negociagdo do contrato, bem como o percurso
metodoldgico da investigacdo sdo descritos detalhadamente nos pontos 3.1, 3.2 e 3.3 deste
trabalho.

Para finalizar, apresentamos um quadro-sintese que ilustra a articulagdo das questdes

de investigagdo ! com a recolha dos dados.

Quadro 5

Quadro-sintese de articulacdo das questoes de investigacdo com a recolha dos dados

Técnica de recolha ~ ~
Estudos cenie (;lae doesco de Fonte de recolha de dados Questao 1 | Questao 2
1 Entrevistas semidiretivas 23 investigadores/as
(internacionais e nacionais)
Psicologia da educagdo e ARA (10) <
Desenvolvimento curricular e educagdo
pré-escolar (6)
Desenvolvimento curricular e 1.° CEB (7)
Grupo focal 1 Educadoras de infincia (3) <
Professores/as do 1.° CEB (3)
Grupo focal 2 Educadoras de infincia (3) <
Professores/as do 1.° CEB (3)
2 Observagao e Narrativas de 12 estudantes-estagiarias <
formagdo
3 Observagdo e Narrativas de 3 educadoras de infancia <
formagdo 3 professoras do 1.° CEB

Nota. Dados da pesquisa

Como podemos notar, privilegiamos uma recolha dos dados, predominantemente,
descritiva. Estes podem assumir a forma de palavras ou imagens. A recolha de dados
descritivos permite uma abordagem minuciosa do mundo, em que nada ¢ considerado trivial e
passivel de ser deixado ao acaso. E realizada mediante o contacto direto com as pessoas no seu

contexto natural que facilita um conhecimento mais aprofundado do objeto de estudo (Bogdan
& Biklen, 1994).

13 De referir que os/as participantes foram informados/as que os seus nomes, apenas, iriam constar nos agradecimentos do
trabalho, estando assegurada a confidencialidade e integridade dos dados.

14 De acordo com Moreira (2007), nos estudos qualitativos, as questdes de investigagdo devem articular a amplitude (sem
procurar abarcar todos os aspetos) com a focalizagdo (sem excluir a exploragdo e a descoberta ao longo do estudo).
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Figura 8

Desenho da investigagdo
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3.1. Método do Estudo 1

E dificil fazer previsées, principalmente sobre o futuro.
Mark Twain

3.1.1. Tipo e pertinéncia do estudo

Os resultados de diversos estudos sugerem que no JI e no 1.° CEB pode promover-se a
ARA, por exemplo, através de ambientes de aprendizagem com materiais interessantes e
desafiadores, do ponto de vista cognitivo, que permitam que as criangas explorem e pratiquem
as aprendizagens efetuadas, de jogos educativos, da narracdo de estorias apelativas ou da
visualiza¢do de videos onde podem observar os comportamentos autorregulados de outras
criangas e, sobretudo, da elaboracdo de perguntas que estimulem o pensamento divergente
(Costa, 2006; Hwang & Gorrel, 2001; McGuinness, 2005; Perry, 1998; Perry, Philips &
Dowler, 2004; Rosario, Barbosa, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2005; Whitebread et al., 2005;
Dumont, Istance & Benavides, 2010; Hadwin & Oshige, 2011; Cardoso, 2013).

Para Alemany e Majos (2000), o papel do/a docente ao servigo do desenvolvimento da
crianga ¢ o do fornecimento de um suporte estruturado que, normalmente, ¢ mais intenso e
direto numa fase inicial, passando a realizar-se gradualmente de forma mais distanciada e
indireta, através de um olhar atento sobre o processo, para nele intervir quando necessario. De
acordo com esta perspetiva, educadores/as de infincia e professores/as, mesmo quando nao
interferem claramente nas tarefas que os/as aprendentes realizam, proporcionando autonomia
e espacgo, devem estar muito atentos/as as mesmas.

Partimos do pressuposto de que promover os processos de ARA - o mais cedo possivel
e assegurando a continuidade educativa - ¢ uma componente fundamental no processo escolar
e de formagdo ao longo da vida. Assim, procuramos estudar, a partir das perspetivas!> de
investigadores/as, educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB, estratégias de suporte
que proporcionem oportunidades efetivas e essenciais ao desenvolvimento de competéncias de
ARA, tendo como foco as criangas que transitam do jardim de infancia para a escola. Pareceu-

nos, entdo, necessario iniciar por uma pesquisa exploratoria'® pela necessidade de conhecermos

15 Segundo Coulon (1993), as perspetivas constituem um conjunto de ideias ¢ de agdes coordenadas que uma
pessoa utiliza para resolver um problema numa situagdo determinada, assim, um conjunto de perspetivas
partilhadas por um determinado grupo constituird a cultura desse grupo.

16 A exploragdo comporta as operagdes de leitura, as entrevistas exploratorias € alguns métodos de exploragio
complementares. As operagdes de leitura visam essencialmente assegurar a qualidade da problematizagdo, ao
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melhor esta problemdtica e as praticas mais habituais, antes de avancarmos para uma
investigacdo mais focada, até pelo facto de ndo existir, a altura, nenhum estudo que tivesse
feito este levantamento de perspetivas.

Tratou-se de um estudo de natureza qualitativa, j4 que se dirige a compreensdo e
descri¢do dos fendmenos globalmente considerados (Almeida & Freire, 2008). Permitiu
apreender a riqueza e a especificidade do tema em estudo e compreender as perspetivas dos/as
participantes da investigacdo através da sua propria visao dos factos, bem como o contexto em

que se movem, privilegiando a interpretagdo das suas proprias experiéncias.
3.1.2. Questdes de investigacio e objetivos
Nortearam este primeiro estudo as seguintes questdes de investigagao:
a) Quais as possibilidades de promover a autorregulagdo da aprendizagem nas criancas
dos 5 aos 7 anos (transic¢ao escolar da educagao pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino

basico)?

b) Qual o papel dos/as docentes na promogao de competéncias autorregulatorias da

aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos, visando a continuidade educativa?

c) Quais as praticas educativas consideradas promotoras das competéncias

autorregulatorias da aprendizagem nesta faixa etaria?

d) De que forma pode ser desenvolvida nos/as docentes uma consciencializa¢cdo no

sentido de promover competéncias autorregulatorias nas criancas dos 5 aos 7 anos?

Definimos, assim, os seguintes objetivos:

1. Analisar o discurso de educadoras de infancia, professores/as e investigadores/as

face a promocao de competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas

passo que as entrevistas e os métodos complementares ajudam o/a investigador/a a contactar com a realidade
vivida pelos/as participantes (Quivy & Campenhoudt, 1992).
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dos 5 aos 7 anos (transicao escolar da educagdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino

basico);

2. Recolher informagdo sobre o papel do/a docente na promog¢ao de competéncias
autorregulatérias da aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos, em transi¢ao

escolar;

3. Identificar praticas educativas promotoras da autorregulacdo da aprendizagem nas

criancas dos 5 aos 7 anos;

4. Identificar processos de verificacdo da autorregulacdo da aprendizagem nas criangas

dos 5 aos 7 anos;

5. Reconhecer como educadores/as de infancia e professores/as do 1.° ciclo do ensino
basico podem criar oportunidades para promover a autorregulacao da aprendizagem

nas criancas dos 5 aos 7 anos.

3.1.3. Contexto e participantes

Em estudos com esta natureza investigativa, raramente se interrogam todas as pessoas
da populagdo de referéncia (universo), portanto, recorreu-se nesta etapa a amostragem por
conveniéncia.

De acordo com Merriam (1988), esta escolha deve ser cuidada, existindo para tal varias
técnicas, sendo as ndo probabilisticas as mais apropriadas. As amostras ndo probabilisticas
podem ser selecionadas tendo como base critérios de escolha intencional, sendo
frequentemente utilizadas para fazer estudos em profundidade, devendo a sua dimensdo ou
elementos serem escolhidos em funcdo dos objetivos do estudo (Carmo & Ferreira, 1998).

Quanto aos/as participantes deste estudo, seguindo Veiga Simao (2002, 2006),
delinedmos consultar os/as principais intervenientes do contexto educativo e escutar o seu
testemunho. Esta consulta forneceu informacdes claras para um posicionamento face a
problematica do processo de ensino e de aprendizagem.

Podemos ressalvar que houve um especial rigor na escolha dos/as participantes deste
estudo, privilegiando profissionais de elevado reconhecimento nas areas contempladas no

quadro 6.
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Quadro 6

Participantes do Estudo 1

Investigadores/as
Psicologia da Desenv.o Ivimento Desenvolvimento
~ curricular e . o
educacio e educacio pré- curricular e 1.
ARA ¢a0 p CEB

escolar

Educadoras de
infancia

Professores/as
do 1.° CEB

Investigadora 1
Investigadora 2
Investigador 3
Investigador 4
Investigadora 5
Investigadora 6

Investigadora 11
Investigadora 12
Investigadora 13
Investigador 14
Investigadora 15
Investigador 16

Investigador 17
Investigadora 18
Investigador 19
Investigador 20
Investigadora 21
Investigadora 22

Docente 1 - grupo focal 1
Docente 2 - grupo focal 1
Docente 3 - grupo focal 1
Docente 1 - grupo focal 2
Docente 2 - grupo focal 2
Docente 3 - grupo focal 2

Docente 4 - grupo focal 1
Docente 5 - grupo focal 1
Docente 6 - grupo focal 1
Docente 4 - grupo focal 2
Docente 5 - grupo focal 2
Docente 6 - grupo focal 2

Investigadora 7
Investigador 8
Investigador 9
Investigador 10

Investigador 23

Nota. Dados da pesquisa

Selecionamos, intencionalmente, vinte e trés investigadores/as (internacionais e
nacionais) reconhecidos/as pela comunidade cientifica nas seguintes areas: psicologia da
educacao e autorregulacdo da aprendizagem (dez entrevistados/as), desenvolvimento curricular
e educagdo pré-escolar (seis entrevistados/as), e desenvolvimento curricular e 1.° ciclo do
ensino basico (sete entrevistados/as).

Participaram, ainda, seis educadoras de infancia e seis professores/as do 1.° CEB, com
mais de quinze anos de experiéncia profissional, sendo docentes cooperantes e supervisores/as
pedagbgicos/as no quadro da formacdo dos/as profissionais do ensino (licenciatura em
educacdo basica e mestrados que habilitam para a docéncia), mais especificamente na iniciacao

a pratica profissional.

3.1.4. Processos de recolha e tratamento de dados

Tal como refere Lima (2003), para que se realize investigacdo de modo cientifico, deve
seguir-se um procedimento estruturado e logico. Este processo sistematico inclui diversas
etapas, necessariamente, adequadas entre si: o tipo de problema formulado, o enquadramento
teorico utilizado e as opgdes tomadas relativamente a recolha e tratamento dos dados.

Estrela (1994) reconhece que s6 gragas a pluralidade de processos, técnicas e
instrumentos, o modelo de caracterizacdo de situagdes pedagdgicas torna possivel uma
abordagem do fendmeno, em varias dimensdes.

No ponto seguinte enunciaremos as técnicas e instrumentos utilizados.
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3.1.4.1. Instrumentos

Neste estudo, para a recolha de dados qualitativos, a par de uma revisdo profunda da
literatura nacional e internacional sobre o tema, utilizamos a entrevista semidiretiva e o grupo
focal (Bogdan & Biklen, 1994; Carmo & Ferreira, 1998; Cohen & Manion, 1980; De Ketele &
Roegiers, 1993; Lessard-Hebert, Goyette & Boutin, 1990).

As entrevistas semidiretivas.

Tendo em conta que a entrevista ¢ um meio poderoso para se chegar ao entendimento das
pessoas e para a obtengdo de informagdes nos mais diversos campos (Amado & Ferreira, 2017),
optou-se pela entrevista semidiretiva (ou semiestruturada).

A entrevista ¢ um dos principais instrumentos de pesquisa qualitativa, sobretudo, pelo
facto de ndo haver uma imposicdo rigida de questdes, o que permite ao/a entrevistado/a
discorrer sobre o tema proposto respeitando os seus quadros de referéncia, salientando o que
for mais relevante, com as palavras e a ordem que mais lhe convier e possibilitando a captacao
imediata e corrente das informacgdes desejadas (Amado & Ferreira, 2017).

Esta técnica tem particular interesse na analise de temas ou dominios que levantam
opinides divergentes ou que envolvem questdes complexas que precisam de ser exploradas em
maior detalhe (Kreuger, 1988), pois permite-nos encontrar respostas a questdes relacionadas
com concegdes, intengdes e valores (Bogdan & Biklen, 1994), principalmente, quando o/a
investigador/a tem questdes relevantes, cuja resposta nao encontra na documentagao disponivel
ou, tendo-a encontrado, seja necessario comprova-la (Carmo & Ferreira, 1998).

Esta metodologia permitiu a recolha de dados descritivos na linguagem da propria pessoa,
permitindo as investigadoras desenvolver uma ideia sobre a maneira como os/as
entrevistados/as interpretam aspetos relacionados com a ARA (Bogdan & Biken, 1994).

Segundo Estrela (1994), a recolha de dados de opinido permite ndo sé fornecer pistas
para a caracterizagdo do processo em estudo, como também conhecer, sob alguns aspetos, os/as
intervenientes do processo. Isto ¢, se, por um lado, se procura uma informagao sobre o real, por
outro, pretende-se conhecer algo dos quadros conceptuais dos/as entrevistados/as, enquanto
elementos constituintes desse processo.

Deste modo, para compreender as perspetivas da realidade da outra pessoa, o melhor
que podemos fazer ¢ perguntar-lhe de tal forma que possa falar-nos com as suas palavras e num

nivel de profundidade que persiga o rico contexto que ¢ a esséncia dos significados (Jones,
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1985).

Os grupos focais.

E uma técnica de investigagio que visa recolher dados, através da interagdo num
grupo, acerca de um tema determinado e capta uma multiplicidade de perspetivas e de
processos (Gibbs, 1997; Morgan, 1997, 1998). Permite, sobretudo, identificar rapidamente
similaridades e diferencas entre elementos do grupo (Morgan & Krueger, 1993).

Esta técnica consiste em envolver um grupo de representantes de uma determinada
populacdo na discussdo de um tema previamente fixado, sob o controlo de um/a moderador/a
que estimula a interagdo e assegura que a discussdo ndo extravase do tema em ‘foco’. E no
contexto desta interacdo que se espera que surjam as informagdes pretendidas (Amado &
Ferreira, 2017).

O grupo focal é um tipo de entrevista composto por um/a moderador/a, um/a assistente
de moderador/a e os/as participantes, em nimero varidvel, embora o nimero 6timo se situe nos

seis a sete elementos (Hedges, 1985).

3.1.4.2. Procedimento de recolha de dados

De acordo com Amado & Ferreira (2017), em primeiro lugar ¢ necessario criar
questdes que sigam um plano, o qual é chamado de um guido, onde se define e regista, numa
ordem logica para o/a entrevistador/a, aquilo que € essencial que se pretende obter, ainda que,
no decorrer da interacdo o/a entrevistado/a sinta a liberdade para responder além do
enquadramento. Assim, a partir da literatura, optdmos por construir um guido que nos
permitisse adaptabilidade, em que o assunto de que se parte estava fixado, mas os diversos
temas foram introduzidos em funcdo do desenvolvimento da entrevista semidiretiva,
permitindo uma clarificagdo dos pontos de vista e ideias dos/as participantes.

O esquema que utilizamos (Estrela, 1994) para a elaboracdo desse guido foi o
seguinte: formulagdo do tema; definicdo dos objetivos gerais e especificos e previsdo de
estratégias de concretizagao.

O itinerario do guido da entrevista (Apéndice B), flexivel, organizou-se a partir dos
objetivos gerais do estudo em torno destes temas: legitimagdo da entrevista e motivagdo do/a
entrevistado/a, possibilidades da promog¢do da ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos (perspetivas

teoricas e implicagdes psicoeducacionais); o papel do/a educador/a de infancia e do/a
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professor/a do 1.° CEB na promocao dessas competéncias; praticas educativas consideradas
promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nesta faixa etaria; formas para
desenvolver nos/as docentes uma consciencializacdo no sentido de promover competéncias
autorregulatérias nas criangas dos 5 aos 7 anos, em transi¢cdo escolar; validacdo da entrevista.

Por sua vez, os blocos tematicos contemplaram os seguintes objetivos especificos:
situar o/a entrevistado/a no contexto da investigacao e informar sobre o objetivo da entrevista;
analisar o discurso de educadoras de infancia, professores/as e investigadores/as face a
promocao de competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos
(transi¢do escolar da educagdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino basico); recolher
informagdo sobre o papel do/a docente na promocdo de competéncias autorregulatorias da
aprendizagem nas criancas dos 5 aos 7 anos; identificar praticas educativas promotoras da
autorregulacdo da aprendizagem nas criancas dos 5 aos 7 anos; identificar processos de
verificacdo da autorregulacdo da aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos; identificar formas
de consciencializar os/as docentes para a promog¢do destas competéncias; reconhecer como
educadores/as e professores/as podem criar oportunidades para promover a autorregulacao da
aprendizagem nas crianc¢as mais pequenas em transi¢ao escolar; recolher elementos de caracter
complementar.

Este guido foi comum a todos/as os/as entrevistados/as e participantes dos grupos
focais.

Assim, foi concebida a planificagdo da recolha dos dados de acordo com: a construgao
do guido, o registo audio, a transcri¢do, a devolucao e a destrui¢ao do 4udio.

Em relagdo as entrevistas e grupos focais, partindo da presun¢do de que podera acarretar
mudangas para o/a entrevistado/a e, com base no conhecimento produzido, induzir mudancas
na perspetiva acerca de si proprio/a (Kvale & Brinkmann, 2009), estas técnicas/instrumentos
de recolha de informagdo estdo saturadas de aspetos éticos.

Neste sentido, antes das entrevistas e grupos focais os/as participantes foram
informados/as acerca dos objetivos e implica¢des da investigagdo, tendo sido também obtida a
sua concordancia em participar.

Todos/as os/as entrevistados/as possibilitaram a dudio-gravacdo, que teve a duragdo
aproximada de uma hora.

Posteriormente, procedeu-se a transcrigdo do seu material verbal e a analise de contetido
(Bardin, 1977).

Os resultados obtidos foram “devolvidos” aos/as participantes, no sentido de ajudar a

evitar distor¢des ou erros na transcri¢do. Os audios foram, posteriormente, destruidos.
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Relativamente aos dois grupos focais, gostariamos de acrescentar que em cada grupo
participaram trés educadoras de infancia e trés professores/as do 1.° CEB (num total de doze
docentes).

Foram conduzidos por uma moderadora principal (a investigadora principal) e uma
moderadora assistente, psicéloga educacional.

A moderadora principal coube o papel de conduzir a discussdo do grupo, interagindo
com os/as participantes ¢ modulando as suas intervengdes, de acordo com os objetivos da
investigacdo, buscando ativamente os dados, segundo um guido previamente desenhado.

A moderadora assistente, por sua vez, coube o papel de cuidar do registo dudio, tomar
apontamentos e proceder ao registo escrito de todos os elementos da reunido, procurando
reconhecer corretamente as identificacdes de cada participante, tarefa chave para o correto

tratamento posterior dos dados.

3.1.4.3. Procedimento de tratamento de dados

A andlise de contetido consiste numa técnica que tem como finalidade realizar
inferéncias, baseadas numa logica explicita sobre determinado conteudo do qual as
caracteristicas sdo inventariadas e categorizadas, tendo por base os dados que o/a investigador/a
possui, dissociados do contexto original e das condi¢gdes em que foram produzidos, onde se
recria um novo contexto para esses dados, por forma a enquadrd-los nos objetivos da
investigacao (Vala, 1994).

O aspeto mais importante desta andlise ¢ permitir uma representacdo dos contetdos
rigorosa e objetiva, através da codificacdo em categorias e subcategorias, por forma a captar o
sentido pleno desse contetido por areas ndo tdo evidentes, constituidas pelo contexto
mencionado ou condigdes de producdo (Amado, Costa & Crusoé, 2017). Consideram os/as
mesmos/as autores/as que o primeiro grande objetivo deste tipo de andlise ¢ a organizacdo de
conteudos de um conjunto de mensagens num sistema de categorias que vao traduzir as ideias-
chave veiculadas pela documentacdo em analise e, para o efeito, condensam-se os textos em
unidades de sentido pertinentes em fung@o do material que se investiga e dos objetivos do
estudo.

Na analise dos dados recorreu-se ao procedimento essencialmente aberto, em que a
opcdo foi a constru¢do de um sistema de categorias induzido a partir da analise, ainda que
subordinado ao background tedrico dos/as investigadores/as (Bardin, 1977; Wells & Matthews,

2001; Amado, Costa & Crusoé, 2017).
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Quadro 7

Documento de andalise dos dados

Anilise de conteido da entrevista/Grupo Focal

Conclusao: Anilise de contetido das respostas do/a entrevistado/a sobre o tema “............cceeeuveneen »

Tema Categoria Subcategoria Indicadores Unidades de Significa¢do U.R

Nota. Elaborado pelas autoras a titulo ilustrativo.

O processo de categorizagdo ¢, como refere Bardin (1977), uma classificagdo de
elementos que constituem um conjunto, por diferenciacdo e depois por reagrupamento de
acordo com critérios estabelecidos previamente.

A construgdo de categorias €, pois, baseada num exercicio de interpretagdo (Amado,
Costa & Crusoé¢, 2017).

Apos este processo de construgdo, as categorias devem sujeitar-se a um processo de
validagdo interna, em termos de: 1) exaustividade, para que todas as unidades de registo sejam
colocadas numa categoria; ii) exclusividade, para que uma unidade de registo sé pertenca a
uma categoria (Vala, 1994); iii) homogeneidade, porque um sistema de categorias deve referir-
se a um so tipo de andlise, ndo se misturando critérios de classificagdo; iv) a pertinéncia, porque
o sistema de categorias deve ser adaptado ao corpus em estudo e aos objetivos da investigagao;
v) objetividade, que se refere a explicitagdo metddica dos critérios que levam a considerar
determinada parte do conteudo como pertencente a uma categoria e vi) produtividade, que deve
permitir a elaboracdo de novas construgdes a partir dos dados (Amado, Costa & Crusoé, 2017).

Os dados que podem ser analisados sdo inumeros e o produto verbal transcrito ¢ um
dos possiveis recortes desses dados. Para a andlise de conteudo, apds transcrigdo das
entrevistas, realizaram-se os recortes, o que implicou estabelecer regras e critérios para
escolher a categoria que convém melhor a cada um (Manzini, 2006).

Relativamente aos procedimentos de recorte, codificagdo e reagrupamento, utilizou-
se o recorte e diferenciagdo vertical, num primeiro momento.

Num segundo momento, procedeu-se ao reagrupamento e comparacao horizontal dos
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recortes feitos na fase anterior, isto ¢, aproximacdo e confronta¢do dos recortes de sentido
semelhante (Amado & Oliveira, 2017).
Ao organizarmos os dados, identificaram-se quatro temas emergentes e respetivas

categorias:

Quadro 8

Temas e categorias emergentes no Estudo 1

TEMA CATEGORIA

Possibilidades da promogao da - Conhecimento metacognitivo

autorregulacdo da aprendizagem nas - Fases da autorregulacdo da aprendizagem

criancas dos 5 aos 7 anos - Consciéncia da propria perspetiva e dos/as outros/as
Papel dos/as docentes na promocdo de - Ensinar competéncias autorregulatorias (cognitivas e
competéncias autorregulatorias da metacognitivas)

aprendizagem nas criancas dos 5 aos 7 - Promover as fases do processo autorregulatorio

anos - Estratégias de ensino

- Apoiar a transicao escolar/(des)continuidade educativa

Praticas educativas consideradas - Promover competéncias de regulagcdo emocionais
promotoras das competéncias - Promover competéncias de regulacio prossociais
autorregulatorias da aprendizagem - Promover competéncias de regulagdo cognitivas
nesta faixa etaria - Promover competéncias de regulacdo motivacional
Formas para desenvolver nos/as - Oportunidades e constrangimentos

docentes uma consciencializagdo no
sentido de promover competéncias
autorregulatorias nas criangas dos 5
aos 7 anos

Nota. Dados da pesquisa.

Para a andlise contou-se com trés analistas (juizas de categorizac¢do): as autoras da
investigacdo e uma investigadora com formagdo em psicologia. As trés juizas com
conhecimento sobre a temdtica procederam a categorizacio de todo o corpus documental e em
reunido de juizes aferiram-se os acordos e os desacordos constituindo um sistema unico.

Utilizdmos para o efeito o programa informatico de analise qualitativa de dados
MAXqda. Este recurso auxiliou a analise de contetido ao permitir sistematizar e acondicionar
toda a informagdo proveniente das entrevistas semiestruturadas e dos grupos focais,
fundamentais a uma base de pesquisa qualitativa adaptada aos fundamentos e objetivos da

investigacao.

O resultado desta analise sera apresentado no terceiro capitulo deste trabalho.
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3.2. Método do Estudo 2

Nos organizamos a nossa experiéncia diaria e a nossa experiéncia de

acontecimentos humanos principalmente sob a forma de narrativa.

Criamos historias, desculpas, mitos, razoes para fazer ou ndo fazer.
Bruner

3.2.1. Tipo e pertinéncia do estudo

Este estudo surge no seguimento de uma pesquisa prévia, em que se analisaram as
perspetivas de investigadores/as e docentes sobre estratégias de suporte que podem
proporcionar oportunidades efetivas e essenciais ao desenvolvimento de competéncias de
autorregulacdo da aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos, assegurando a continuidade
educativa.

Parte dos resultados desse estudo foram ao encontro do postulado por Boruchovitch
(2014) que refere que os/as futuros/as docentes ndo estdo preparados/as para intervir junto das
criangas com estratégias para aprendizagem autorregulada, presumivelmente, porque a sua
formacao € lacunar nesse ponto.

Conforme observado em diversos estudos, os/as futuros/as docentes quando iniciam a
sua formacao inicial revelam menos competéncias autorregulatorias quando comparados/as
com os/as docentes ja em exercicio, precisamente, porque ainda estdo no processo formativo.
No entanto, ambos, tém uma presenca excessiva de respostas ndo estratégicas (Cafias, Garcia,
Pinedo & Calleja, 2017; Pinedo, Garcia & Canas, 2017).

Nesse sentido, o facto de futuros/as docentes apresentarem concepgdes superficiais
sobre a ARA e sobre o pensamento estratégico, podera dificultar os seus processos de
aprendizagem com implica¢des, futuramente, nas suas praticas com as criangas (Pinedo-
Gonzélez, Cafnas-Encinas & Garcia-Martin, 2019). Parece, pois, que a formacao inicial podera
influenciar positivamente o desenvolvimento destas competéncias, mas ainda ha trabalho a
fazer nesta 4rea para que possam usé-las com mais intencionalidade.

Se a tarefa mais importante do ensino superior continua a ser ensinar a pensar € a
construir pensamento critico, a formagao inicial de docentes ndo deve ser excegao.

E, pois, essencial que se enriquegam os programas de formagdo com ferramentas
metacognitivas e autorregulatorias para contribuir para um trabalho de pensamento mais

sistematico (Pinedo-Gonzalez, Cafias-Encinas & Garcia-Martin, 2019).
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O ensino superior tem enfrentado enormes desafios no sentido de criar e/ou otimizar
contextos de aprendizagem que permitam aos/as aprendentes lidar de forma mais orientada
com as exigéncias do mercado de trabalho (Silva & Nascimento, 2014). Porém, o modo de
organizag¢do das experiéncias de formacao inicial de docentes ¢ dificil e delicado, mais até que
a defini¢do do seu contetido. Como argumentam Pinedo, Caballero e Fernandez (2016), sao
necessarias metodologias ativas que gerem aprendizagens significativas, duradouras e
transferiveis para outros contextos.

Posto isto, deverao ser criados contextos que viabilizem oportunidades aos/as futuros/as
docentes de sustentacdo e de experimentacdo da pratica numa logica cientifico-pedagodgica,
reflexiva e investigativa, com a finalidade destes/as conseguirem intervir criticamente em prol
de uma educagdo de qualidade face as exigéncias mutaveis da sociedade (Kaasila, Lutovac &
Lauriala, 2014; Kitchen & Petrarca, 2016; Rodgers & LaBoskey, 2016).

O/A docente do ensino superior necessita de diversificar e inovar as suas praticas
pedagbgicas. As metodologias de ensino usadas devem promover a aquisi¢cao de competéncias
especificas mas também competéncias que sejam transversais como o aprender a pensar, o
espirito critico, o aprender a aprender, a capacidade para analisar situacdes e resolver
problemas, as capacidades comunicativas, a lideranca, a inovagdo, a integracdo em equipa, a
adaptacdo a mudanga, entre outras.

Especificamente, a competéncia para aprender a aprender envolve ndo apenas uma
mudanga metodologica, mas também uma mudanga conceptual das praticas educacionais
dos/as futuros/as docentes (Perkins, 2008). No que se refere especificamente a area direcionada
ao processo de ensino e de aprendizagem no ensino superior, o papel do/a aprendente e do/a
docente ganham um novo sentido. Segundo os pressupostos do Processo de Bolonha o ensino
¢ centrado no/a aprendente, sendo este ativo/a e corresponsavel pela sua aprendizagem. Da-se,
pois, especial enfoque a aquisicdo de competéncias que lhe possibilitem a capacidade de
resolucdo de problemas no ambito da sua area de formacdo, bem como desenvolver uma
aprendizagem que lhe permita um elevado grau de participacdo e autonomia ao longo da vida.
Por sua vez, o papel do/a docente passara a ser o de orientador/a e de suporte para o/a
aprendente, sendo ainda que o espaco de aprendizagem ndo se encontra confinado ao espaco
fisico da sala de aula.

Parece ser consensual que os programas de formagao podem, e devem, utilizar modelos
que procuram articular a teoria e a pratica de ensino, envolvendo a investigacao e a reflexao
como estratégias de aprendizagem de varias formas (Koetsier & Wubbels, 1995; Korthagen &

Wubbels, 1995; De Jong, Korthagen & Wubbels, 1998; Wood, 2000).
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A integragdo das dimensdes investigativa e reflexiva nos curriculos de formagao inicial
docente tem sido tema perene de debate sobre a qualidade da formagdo docente nos ultimos
anos (Rodgers & LaBoskey, 2016), nomeadamente em Portugal (Alarcao 2001; Figueiredo,
2013; Flores, 2019; Vieira, 2016). Os contextos de iniciagdo a pratica profissional sdo
considerados como um contributo para o desenvolvimento destas competéncias nos futuros/as
docentes, pois assentam em processos de intervengao, analise e reflexao a partir de um contexto
real, permitindo conhecer melhor e descobrir que tipo de docente pretendem ser.

Sempre que envolvemos os/as aprendentes na reflexdo sobre os seus processos de
aprendizagem, preparamos o cenario ndo so para que comecem a assumir um controlo mais
intencional sobre a sua aprendizagem, mas também criamos oportunidades para estimular a sua
construcdo ativa de conhecimentos, competéncias, estratégias, valores e crencas associadas a
formas mais eficazes de ARA (Azevedo, 2018; Butler, Schnellert & Perry, 2017).

Mais recentemente, a abordagem reflexiva tem sido complementada com uma énfase
na promog¢do de uma atitude investigativa que, nalguns casos, se relaciona com a introdugao
da realizacdo de um trabalho de investiga¢cdo, como forma de desenvolver capacidades para a
utilizagdo dessas ferramentas (reflexivas e investigativas) ao longo do continuo da formagao
de docentes (Conway, Murphy, Rath & Hall, 2009; White & Forgasz, 2016). Isto implica,
dominar capacidades cognitivas e metacognitivas, de forma a criticar a sua pratica, os valores
implicitos nessa pratica, assim como os contextos em que se desenvolvem e as repercussdes
que estas t€ém na melhoria da qualidade dessa pratica (Day, 2004). Por outras palavras, para
que a reflexividade implique constru¢do de conhecimento sustentado, terd que se traduzir em
dispositivos analitico-investigativos, orientados para a formulag@o de hipdteses explicativas e
a sua fundamentagao ¢ verificagao (Roldao, 2007b).

Uma formagao de futuros/as docentes com esta natureza desempenha um papel nuclear
na construcdo da sua profissionalidade pelo facto de proporcionar contextos de
desenvolvimento da capacidade de recorrer a resultados da investigagdo para fundamentar a(s)
pratica(s), resolver problemas de ensino e de aprendizagem, no fundo, desenvolver
competéncias para agir profissionalmente, assim como para dar sentido as suas experiéncias de
aprendizagem profissional (Cochran-Smith, 2012; Loughran, 2009).

Nesta perspetiva, um/a docente que investiga ¢ alguém que adota uma atitude de
constante questionamento, refletindo e aprendendo continuamente (Alarcdo, 2001; Schon,
1987, 1992). Evans, Waring e Christodoulou (2017) defendem o desenvolvimento de uma
literacia investigativa desde a formagdo inicial, ligando-a a promocao de um ensino eficaz,

porque ¢ fundamental para o desenvolvimento profissional de um/a docente, permitindo que
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este/a tenha conhecimento sobre a sua pratica a partir do envolvimento desde logo em
processos investigativos. Bullock (2016) destaca, por isso, que a ado¢do de uma postura
investigativa na formacao inicial podera concretizar-se de formas varias, de entre elas através
da investigagdo-acdo e da (auto)formacdo das suas experiéncias durante o estagio. A autora
destaca, ainda, a possibilidade de os/as futuros/as docentes se envolverem em experiéncias de
investigacdo com os seus docentes-formadores/as e pares no &mbito de outras componentes do
programa de formagao.

Neste modelo de formagao, a finalidade principal desta orientagdo para a investigagao
ndo se traduz exclusivamente na realizagdo de uma investigacdo para a conclusdo de um
trabalho académico, mas sim no enfoque, ao longo de todo o percurso formativo, de uma
educagdo baseada em evidéncias.

Esta perspetiva ¢ corroborada por Toom, Kynéslahti, Krokfors, Jyrhdmd, Byman,
Stenberg, Maaranen e Kansanen (2010), ao referirem-se a integragdo da investigacdo em todas
as componentes do programa de formacao, desde o inicio, podendo contemplar leitura de
literatura resultante de investigagdo, escrita de ensaios e portefolios, familiarizacdo com
métodos de investigagdo, além da producdo da sua propria investigacdo na forma de
dissertacdes de final de curso. A finalidade serd a de formar profissionais reflexivos/as e
autdnomos/as, capazes de usar a investigagdo no seu ensino e de se tornarem docentes que se
autorregulam e pensam pedagogicamente.

Bullock (2016) acentua a importancia da formagao inicial adotar uma epistemologia
que confira aos/as futuros/as docentes o papel de contribuintes ativos/as para o
desenvolvimento de seus proprios conhecimentos sobre a pratica, numa relagdo com a
experiéncia do aprender a ensinar, designadamente no ambito de estagios em escolas ou
experiéncias de campo.

Como os/as futuros/as docentes se encontram situados entre dois mundos (o do ensino
superior e o da escola), com gramaticas e curriculos proprios, importa criar condi¢des para que
estes/as fagcam sentido do seu duplo papel na formagdo, tanto ao nivel da construcdo da sua
identidade profissional, como da construcao de sentido significativo das experiéncias ocorridas
nesses mesmos contextos, tornando-se assim mais autores/as do seu proprio conhecimento
profissional (Cochran-Smith & Lytle, 1999; Névoa, 2002; Vieira, 2016; White & Forgasz,
2016).

Whitebread e colaboradores/as (2009) reforcam a ideia de que vale a pena estudar
processos reais, situados no trabalho quotidiano nas escolas pelos/as futuros/as docentes, tendo

em vista potencializar estratégias cognitivas, metacognitivas, emocionais, sociais €
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motivacionais, estimulando uma atitude ponderada, ativa e construtiva. Pinedo-Gonzélez,
Canas-Encinas e Garcia-Martin (2019), neste sentido, também defendem que o uso de
competéncias autorregulatorias na escola, se traduzem em aprendizagens significativas,
envolvem beneficios psicoeducacionais e podem ser generalizados para outros aspetos mais
especificos da esfera social e pessoal.

Procurou-se com este estudo favorecer o desenvolvimento de uma atitude inquiridora e
de competéncias de investigagdo e reflexdo que sustentem e desenvolvam o conhecimento
profissional dos/as futuros/as docentes sobre ARA e lhes permitam teorizar criticamente a sua
pratica pedagogica (Vieira, 2016). Espera-se, pois, que ao potenciar cendrios que confiram a
pratica e a investigacdo sobre a pratica centralidade neste percurso de formagao, se garanta a
fundamenta¢do da ag@o a partir da observagdo, analise, problematizagdo e experimentagdo
sustentadas (Cochran-Smith, 2012; Kitchen & Petrarca, 2016; Rodgers & LaBoskey, 2016).

Logo, tendo em conta que o nosso objetivo fulcral ¢ a andlise das potencialidades da
promog¢ao da ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos, pareceu-nos pertinente estudar como pode
ser desenvolvida nos/as futuros/as docentes em formagdo inicial uma consciencializagdo no
sentido de promover intencionalmente estas competéncias, na transi¢do da educagdo pré-
escolar para o ensino basico, favorecendo a continuidade educativa.

A presente investigacdo inscreve-se, portanto, no ambito da psicologia da educagdo e
enquadra-se na formacao inicial de educadores/as de infincia e professores/as do 1.° CEB.
Trata-se de um estudo de cariz qualitativo, orientado por uma epistemologia interpretativa,

incidindo na observac¢ao e, particularmente, nas narrativas de formacao.

3.2.2. Questoes de investigacio e objetivos

Partimos, assim, de dois pressupostos: i) a investigacdo e reflexdo sobre as praticas
pedagbgicas deve ser assumida como um meio privilegiado de formagao dos/as futuros/as
docentes, nomeadamente, para o desenvolvimento da sua capacidade construtiva de
aprendizagem sobre a sua atividade profissional; ii) as estratégias de autorregulagcdo devem ser
aprendidas por futuros/as docentes na sua formagao inicial. Assim, poderdo trabalhar de forma
mais intencional com as criangas para que estas assumam o controlo do seu processo de
aprendizagem através deste treino de estratégias de aprendizagem e na possibilidade da sua
transferéncia para outras tarefas e dominios de aprendizagem.

Posto isto, indagou-se o processo investigativo-reflexivo-formativo de futuras

docentes, através da sua observacdo sobre o grupo de criangas com quem estagiaram e das suas
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narrativas de formagdo, como movimento potencializador do desenvolvimento pessoal e
profissional docente. A escolha desse tipo de abordagem surge do interesse de, a partir de
narrativas da pratica educativa diaria, neste caso de futuros/as docentes, entender melhor os
sentidos e situacdes do/no contexto escolar de docentes e aprendentes (Amado & Oliveira,
2017).

Para facilitar este processo, coconstruimos uma metodologia “observar, refletir e narrar
em ciclos estratégicos de agdo autorregulada” com a participagdo/colaboracdo de futuros/as
docentes (no papel de aprendentes). Durante o processo, acompanhamos o uso, analise e
(re)construcdo desta metodologia por parte das participantes, que possibilitou um
posicionamento critico, implicando-as na assumpg¢ao de uma atitude de questionamento face a
si proprias (o seu papel, a sua ac¢do, as suas convicgdes, os seus valores e atitudes...) e face as
criangas (as suas representacdes, necessidades e expectativas, o seu comportamento, 0s seus
valores ¢ atitudes...).

O desenvolvimento da ARA dos/as aprendentes implica, necessariamente, a formagao
deste espirito investigativo que facilita a identificacdo dos constrangimentos que dificultam a
acdo do/a docente e tornam essa a¢do mais consciente, fundamentada, critica e ajustada, ou

seja, mais reflexiva, condi¢do da sua autonomizagao profissional (Vieira, 1999).

Mais concretamente, norteou este segundo estudo a seguinte questdo de investigagao:

a) Sera que a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de a¢ao
autorregulada” usada na formacdo inicial, pode influir na pratica de futuros/as
docentes em contexto de educagdo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino basico para que
promovam a autorregulacdo da aprendizagem das criancas dos 5 aos 7 anos,

favorecendo a continuidade educativa?

Definimos, porquanto, os seguintes objetivos:

1. Conhecer como pode o/a docente promover competéncias autorregulatorias da

aprendizagem na educagdo pré-escolar e no ensino do 1.° CEB;

2. Verificar a aplicabilidade da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos
estratégicos de acdo autorregulada” na pratica pedagdgica na formacdo inicial de

docentes, para que promovam competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas
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criangas em transi¢ao de ciclo (criangas dos 5 aos 7 anos, ou seja, no ano terminal

da educagdo pré-escolar e no ano inicial do 1.° CEB).

3.2.3. Contexto e participantes

A investiga¢do qualitativa, em rutura com as abordagens tradicionais, preconiza a
intencionalidade da amostra. Como declara Bertaux (1997), na pesquisa de terreno, a nogao de
amostra estatisticamente representativa nao tem muito sentido; ela ¢ substituida pela nocao de
constru¢do progressiva da amostra ou pela chamada amostra tedrica intencionalmente
selecionada, que substitui as grandes quantidades de materiais relativamente pobres - a
multiplicagdo excessiva do similar, tipica da amostra estatistica - pela recolha de materiais mais
ricos, possiveis portadores de variedade.

A amostragem teodrica abandona o critério externo da representatividade, os/as
participantes deixam de ser selecionados/as em fun¢do da sua importancia numérica, e
constitui-se segundo o critério da oportunidade do conhecimento que cada participante em si
mesmo representa (Ruquoy, 1995).

A preocupacdo que subjaz a constitui¢do da amostra ndo ¢ estatistica, mas conseguir
uma amostra estratégica que permita atingir a saturagao informativa. Desta feita, constituiu-se
intencionalmente uma amostra estratégica (Rochex, 1995), em que a selecdo dos/as
participantes atendeu a trés fatores, de natureza diferente, mas interligados entre si.

O primeiro fator para cumprir os objetivos deste estudo, prendeu-se com a necessidade
de encontrar uma populacdo que estivesse a frequentar um mestrado que habilitasse para a
docéncia no contexto de educagdo pré-escolar e ensino do 1.° CEB, e que tivesse frequentado
a licenciatura em educagdo basica na mesma instituicao de ensino superior.

O segundo fator, teve a ver com a premissa de que os/as potenciais participantes deviam
estagiar com grupos de criangas com idades entre os 5 e os 7 anos de idade, no 1.° semestre do
ano letivo 2014-2015.

O terceiro fator, mas ndo o menos importante, residiu na necessidade de estabelecer as
bases de uma investigagado colaborativa, que ¢ fundamental dado que uma abordagem narrativa
necessita de interlocutores/as que cooperem (Digneffe, 1995).

Posto isto, o processo de investigacdo desenvolveu-se em contexto colaborativo numa
escola superior de educacdo (ESE) na regido centro do pais. A direcdo da ESE e a coordenacao
dos cursos envolvidos tomaram conhecimento do projeto de investigagdo (o tema, os objetivos,

o processo de recolha e tratamento dos dados), tendo sido informadas sobre a garantia de
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confidencialidade relativa aos/as participantes e aos dados e os possiveis contributos da
presente investigacdo para esta, outras institui¢des e programas de formagao inicial de docentes
(Apéndice C).

Esta ESE oferece varias licenciaturas, todas pertencentes ao 1.° ciclo de estudos no
ambito do processo de Bolonha, entre as quais o curso de licenciatura em educagdo basica que
serve de base para a entrada na profissdo docente, uma vez que possibilita o acesso aos
mestrados em educacdo pré-escolar, e em ensino do 1.° e do 2.° CEB (mestrados que habilitam
para a docéncia). Também disponibiliza diversos cursos de mestrado pertencentes ao 2.° ciclo
de estudos no ambito do processo de Bolonha, entre os quais o mestrado em educagdo pré-
escolar e em ensino do 1.° CEB (com a duragao de trés semestres) ¢ o mestrado em ensino do
1.° ¢ 2.° CEB (com a duragio de quatro semestres). E sobre estes cursos, sobretudo, sobre o
primeiro, que o estudo se debruca.

Os mestrados que habilitam para a docéncia, nos dominios respetivos, garantindo a
prossecu¢do das aprendizagens exigidas pelo estipulado nos perfis geral e especifico de
desempenho profissional (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto e Decreto-Lei n.° 241/2001
de 30 de agosto), seguem planos de estudo que valorizam a pratica pedagogica dos/as futuros/as
docentes em contexto escolar e incluem a componente de Pratica de Ensino Supervisionada
(PES).

A PES ¢ uma componente curricular especifica do processo de formacao inicial cuja
finalidade explicita € iniciar os/as aprendentes no mundo da pratica pedagdgica e desenvolver
competéncias inerentes a um desempenho docente adequado e responsavel (Formosinho,
2001). Permite a andlise e intervencdao em contextos, no caso desta investigacao, de educagao
de infancia (creche e jardim de infancia) e de 1.° CEB (1.° e 2.° anos de escolaridade, 3.° ¢ 4.°
anos de escolaridade).

Deste modo, os/as futuros/as docentes realizam um estagio ao longo de cada semestre
devendo a sua intervengao ser baseada no conhecimento da realidade educativa e na reflexao
critica sobre a sua atuagdo, tendo em conta uma planificacdo prévia e fundamentada.

A componente de estdgio permite-lhes uma experiéncia e aprendizagem profissionais,
com vista ao aprofundamento de competéncias necessarias ao desenvolvimento da atividade
profissional e, de acordo com o programa da instituicdo de ensino superior supramencionada,
tem como objetivos: 1) conhecer o contexto e as suas problemadticas; ii) interagir
pedagogicamente com todos/as os/as intervenientes na acdo educativa; iii) desenvolver uma
atitude analitica e reflexiva face a situagdes de pratica profissional e institucional vivenciadas;

iv) mobilizar conhecimentos adquiridos na problematizacdo das situagdes da pratica
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profissional; v) desenvolver competéncias de atuagdo como profissionais de educagdo,
nomeadamente, observar e analisar contextos e situagdes; vi) planificar agdes adequadamente;
vii) desenvolver coerente e fundamentadamente estratégias de trabalho; viii) avaliar os
resultados alcangados; ix) (auto)avaliar o seu desempenho explicitando e analisando o porqué
dos aspetos mais e menos conseguidos.

A PES também se assume como um espago integrador e de articulagdo com todas as
unidades curriculares (UC) em cada semestre, em particular com as de didaticas especificas e
outras componentes de formagdo que visam uma iniciacdo progressiva a pratica profissional.
Em coeréncia com o projeto formativo destes cursos, adota como nuclear para a aprendizagem
profissional a investigacdo e a reflexdo sobre as praticas desenvolvidas e o saber que dai
emerge. Este saber proprio, que caracteriza a profissdo, encontra o seu contexto de producao
na pratica profissional e a sua estratégia num processo continuado de observagdo, andlise e
teorizacdo, ou seja, num processo formativo continuado investigativo-reflexivo.

Perspetiva-se, pois, que os/as aprendentes mobilizem os conhecimentos adquiridos ao
longo do seu percurso, definam e concretizem um projeto de intervengdo adequado ao grupo
de criangas, planeado e articulado com o projeto educativo da institui¢do e com o plano de
trabalho do grupo. Sera este projeto que preconizard a sua a¢do junto de uma instituigdo
educativa e de um grupo de criangas, problematizando, analisando, refletindo e reformulando
estratégias, atitudes e processos, sob supervisdo e em interacdo permanente com o/a
orientador/a cooperante e os/as docentes responsaveis pela PES (equipa de supervisdo da ESE).

E por este motivo que consideramos que os/as aprendentes, na formacio inicial, serdo
um contributo para este estudo na medida em que poderdo também questionar, confrontar,
analisar, interpretar e refletir sobre a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos
estratégicos de a¢do autorregulada”. Esperamos que também possam identificar beneficios para
o seu processo formativo e, consequentemente, para o desenvolvimento de competéncias e
atitudes necessarias a um desempenho eficaz, consciente e responsavel na promog¢do da
autorregulacdo das criangas com quem trabalham (e trabalharao).

Foram escolhidas, intencionalmente, doze aprendentes (quadro 9) que frequentavam
dois mestrados que habilitam para a docéncia numa ESE na edi¢do dos anos 2014-2016, com
o objetivo de desempenhar, futuramente, fungdes como educadoras de infancia ou professoras

do 1.° ou do 2.° CEB.
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Quadro 9
Participantes do Estudo 2

Mestrado A —
Mestrado em educagdo pré-escolar e ensino do
1.° CEB (Mestrado Pré-Pri)

6 Participantes / 3 pares de estagio

Mestrado B —
Mestrado em ensino do 1.° CEB e do 2.° CEB
(Mestrado Pri-2.°CEB)

6 Participantes / 3 pares de estagio

Nota. Dados da pesquisa.

Nos mestrados que habilitam para a docéncia, em todos os semestres do curso os/as
aprendentes realizam um estagio que os/as coloca “em a¢do”. Contudo, neste estudo,
acompanhamos mais de perto o trabalho desenvolvido pelas participantes no dmbito da PES,
ao longo de apenas dois semestres, em dois blocos de estagios curriculares distintos: em
contexto de jardim de infancia (grupo de criangas com 5 anos) e em contexto de 1. CEB (1.°

ano de escolaridade).

Quadro 10

Unidades curriculares de pratica de ensino supervisiona dos mestrados que habilitam para a docéncia

Mestrado A —
Mestrado em educagdo pré-escolar e
ensino do 1.° CEB (Mestrado Pré-Pri)

Mestrado B —
Mestrado em ensino do 1.° CEB e do 2.°
CEB (Mestrado Pri-2.°CEB)

1.° Pratica de ensino supervisionada em Pratica de ensino supervisionada no 1. CEB
semestre educacio de infancia — jardim de infincia (1.° e 2.° anos)
2.° Pratica de ensino supervisionada em Praticade ensino supervisionadano 1.° CEB (3.°
semestre educagio de infincia—1.° CEB (1.° e 2.° anos) ¢ 4.° anos)
opcdes: Pratica de ensino supervisionada no 2.° CEB
Prética de ensino supervisionada em (Portugués, Historia e Geografia)
3.° educagéo de infincia — creche
semestre
Pratica de ensino supervisionada no 1.°
CEB (3.° ¢ 4.° anos)
4.° Pratica de ensino supervisionada no 2.° CEB
semestre (Matematica e Ciéncias da natureza)

Nota. Dados da pesquisa.

As participantes realizaram os estagios em par pedagdgico, que corrobora a ideia de
Zeichner (1992) que defende a colaboragdo como o aspeto mais relevante para uma
aprendizagem mais efetiva. Destacamos, pois, a intima relacdo da investigagcdo (sobre a
pratica), salientando o papel da formagao no desenvolvimento de competéncias para investigar
na, sobre e para a acdo educativa e para partilhar resultados e processos com os pares. No

fundo, ¢ necessario proporcionar oportunidades de analise e reflexdo conjunta de futuros/as
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docentes, facilitando a consciencializagdo e (re)construgdo das suas teorias e praticas. De facto,
a aprendizagem colaborativa proporciona um contexto que permite que os/as aprendentes
troquem ideais livremente, fomentando a independéncia do pensamento e, entdo, alcangar
sucesso. O contributo de cada um/a serd essencial para encontrarem respostas ao problema
partilhado e, em conjunto, trabalham para solucionar essa mesma questao/problema (Olivares,
2008). Esta foi, portanto, a nossa opgao.

Como podemos observar (quadro 10), o primeiro semestre foi escolhido para realizar a
primeira etapa da investigag¢do por ser o Unico que, simultaneamente, tinha as aprendentes em
estdgio em contextos diferentes: educacdo pré-escolar (trés pares) e 1.° CEB (trés pares). Ou
seja, neste semestre as aprendentes do mestrado A estagiaram no JI e as aprendentes do
mestrado B, estagiaram em salas de aula do 1.° ou 2.° ano de escolaridade.

A segunda etapa da investigacao contemplou apenas o 2.° semestre do mestrado A em
educacdo pré-escolar e ensino do 1.° CEB. Logo, continuamos a acompanhar o processo de seis
participantes (trés pares de estagio), das doze iniciais, por se encontrarem a concretizar a PES,

em contexto do 1.° CEB, mais precisamente com turmas do 1.° ano de escolaridade.

Quadro 11

Grupos de criangas observadas no estagio curricular das participantes

Participantes 1.° SEMESTRE 2. SEMESTRE
Mestrado A Pré-Pri Jardim de infancia (5/6 anos) 1.° CEB (6/7 anos)
Par 1 grupo de 22 criangas grupo de 13 criangas
Par 2 grupo de 21 criangas grupo de 26 criangas
Par 3 grupo de 21 criangas grupo de 26 criangas
Participantes 1.° SEMESTRE
Mestrado B Pri-2.° CEB 1.° CEB (6/7 anos)
Par 4 grupo de 18 criangas
Par 5 grupo de 26 criangas
Par 6 grupo de 26 criangas

Nota. Dados da pesquisa.

Considerando que a investigagdo e a reflexdo surgem como eixo estruturante da
formacao atual de educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB, este estudo centrou-
se nos conteudos produzidos no decorrer das agdes educativas observadas, descritas,
analisadas, implementadas e avaliadas pelas participantes no contexto de cada estagio, com o

respetivo grupo de criangas.
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3.2.4. Processos de recolha e tratamento de dados

Em linhas gerais, o design que se apresenta visa a coconstru¢do de uma metodologia de
formacgao reflexivo-investigativa, em dois contextos de pratica pedagdgica, que privilegia a
observagdo e a reflexdo sobre a pratica pedagogica de futuras docentes, narrando em ciclos
estratégicos de acdo autorregulada.

Neste ponto do trabalho, descrever-se-4& cada instrumento e explicitar-se-4 o
procedimento metodologico utilizado em termos de recolha e tratamento dos dados, que se

centram na observacao a partir da CHILD e nas narrativas de formagao.

3.2.4.1. Instrumentos

Observar a partir da CHILD.

Inserida no conjunto das metodologias denominadas de qualitativas, a observagdo
participante ¢é realizada em contacto direto, frequente e prolongado nos contextos, sendo o/a
proprio/a investigador/a instrumento de pesquisa que participa ativamente nas atividades de
recolha de dados e sendo requerida a sua capacidade de se adaptar a situagdo (Correia, 1999;
Pawlowski, Andersen, Troelsen & Schipperijn, 2016).

Foi da pesquisa realizada no primeiro estudo que surgiu a decisdo de eleger uma
metodologia que viabilizasse a observacdo da autorregulacido da aprendizagem de criancas em
contexto real educativo e, consequente, reflexdo sobre a pratica (na educagdo pré-escolar e no
1.° CEB). Importa, por isso, relembrar que partimos da analise de alguns métodos de exploragao
(Quivy & Campenhoudt, 1992) que comportaram a analise das entrevistas realizadas no
primeiro estudo e a leitura, para uma analise profunda, de tedricos/as classicos da literatura
sobre ARA (destacamos os autores Schunk e Zimmerman).

Foram também identificados/as autores/as nacionais e internacionais que tém
desenvolvido trabalho nesta area com criangas pequenas (Bronson, 2000; Butler, Schnellert &
Perry, 2017; Perels et al., 2009; Romera, 2003; Rosario, Pérez & Gonzélez-Pienda, 2007a;
Silva Moreira & Veiga Simao, 2019; Whitebread et al., 2004; 2009; Wood & Bennett, 2001).

O instrumento eleito foi a “Checklist of Independent Learning Development” (CHILD)
(Whitebread et al., 2009) que tem sido muito referido em estudos internacionais e nacionais
(Perry & Rahim, 2011; Piscalho & Veiga Simao, 2011, 2014a, 2014b; Piscalho, Veiga Simao,

Ferreira, Felizardo & Conde, 2018; Rosario, Pérez & Gonzalez-Pienda, 2007a; Silva Moreira
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& Veiga Simdo, 2019; Veenman, 2011), mas ndo possui referéncias suficientes em Portugal
pelo que propomos que este fosse submetido a uma exploragao cientifica mais aprofundada no
nosso contexto educativo.

O investigador principal, David Whitebread!” foi contactado e sugeriu o uso da CHILD

para a concretizagdo do segundo objetivo geral'®

que norteia esta investigagao.

A CHILD foi inspirada em dois ramos dentro da psicologia da educacdo e do
desenvolvimento: o ramo cognitivo de processamento da informagdo e o ramo sociocultural.
A sua constru¢do nasceu da constatagdo quer do facto de um instrumento de observagdo ser
uma ferramenta que pode ser utilizada por educadores/as de infancia e professores/as, quer
pelos primeiros indicios da sua validade externa como uma medida de metacognicdo e ARA
em criancas pequenas (Whitebread et al., 2004, 2009).

Dada a importancia educacional do desenvolvimento das capacidades metacognitivas e
de ARA nas criancas, em que o desenvolvimento de um instrumento de observacdo foi
potencialmente muito benéfico, partirmos para a traducdo e adaptacdo da CHILD.

Ora, a traducdo e adaptagdo de instrumentos no ambito da psicologia da educagdo ¢ uma
pratica comum e facilita, por exemplo, o intercambio de informagdes cientificas. Porém, esta
pratica requer procedimentos rigorosos a fim de garantir o rigor cientifico e, consequentemente,
as inferéncias que tais procedimentos podem proporcionar.

Se antes se entendia que apenas um/a tradutor/a era suficiente para a realizagdo do
processo de traducdo, hoje ¢ sugerida a presenca de, pelo menos, dois/duas tradutores/as
bilingues para a realizacdo deste processo, minimizando o risco de envieses linguisticos,
psicologicos, culturais e de compreensao tedrica e pratica.

O processo de tradugdo da CHILD para o portugués envolveu, assim, duas profissionais
que possuem uma compreensdo do constructo a ser avaliado e que tém habilidade e

familiaridade com a escrita de artigos cientificos, sdo bilingues e o inglés ¢ a sua lingua nativa.

17 David Whitebread é um psicologo cognitivo e do desenvolvimento e ¢ especialista nas primeiras idades. E
professor na Faculdade de Educacdo da Universidade de Cambridge. Antes de ingressar na Faculdade lecionou
em escolas primarias, principalmente, em Leicestershire, durante 12 anos. Um foco particular de interesse tem
sido o desenvolvimento da consciéncia metacognitiva e controlo estratégico em relagdo a uma série de areas de
aprendizagem. Estas incluiram a resolu¢do de problemas e raciocinio das criangas, estratégias matematicas e
habilidades de seguranga rodovidria. Outros interesses incluem criangas que aprendem através do jogo, da
psicologia evolucionista e da aplica¢@o da neurociéncia cognitiva para a educagdo. Atualmente, esta preocupado
com o desenvolvimento precoce de metacogni¢ao e autorregulagdo em criangas pequenas ¢ com o papel do jogo
e da linguagem no apoio a este desenvolvimento.

18 Perceber de que modo a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo autorregulada”

influi sobre a pratica dos/as docentes para que promovam a autorregulacdo da aprendizagem das criangas dos 5
aos 7 anos, favorecendo a continuidade educativa.
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Os termos ‘adaptacdo’ e ‘traducdo’ sdo distintos, e tem-se preferido o uso do primeiro,
uma vez que compreende todos os processos concernentes a adequagao cultural do instrumento,
para além da mera traducao.

O processo de adaptacdo de um instrumento ja existente, em detrimento da elaboracao
de um novo instrumento, especifico para a populagio-alvo, possui vantagens consideraveis. Ao
adaptar um instrumento, o/a investigador/a ¢ capaz de comparar dados obtidos em diferentes
amostras, de diferentes contextos, permitindo uma maior equidade na avaliagdo, uma vez que
se trata de uma mesma medida que avalia o constructo a partir de uma mesma perspetiva teorica
e metodoldgica. Entende-se que a utilizagdo de instrumentos adaptados permite uma maior
capacidade de generalizagdo e permite, também, a investigacdo de diferencas entre uma
crescente populacdo diversificada (Hambleton, 1994).

A utilizacdo adequada da CHILD permite aos/as docentes: potencializar estratégias
cognitivas, emocionais, sociais € motivacionais; identificar criangas que necessitam de apoio
adicional ou atencdo diferenciada; perceber aspetos que requerem intervengdes especificas; e
obter uma visdo clara sobre o funcionamento do grupo em geral.

A CHILD foi projetada para monitorizar niveis de ARA em criangas pequenas, tem sido
usada por investigadores/as nesta area, mas também pode ser usada por profissionais, por
exemplo, para projetar programas de formacdo para desenvolver competéncias
autorregulatorias (Sarag, Karakelle & Whitebread, 2017).

Pode ser preenchida por quem observa regularmente a crianga na sala de aula, de uma
forma ocasional para uma primeira aproximag¢do ou sistematica. Neste ultimo caso ¢
conveniente aplica-la ao longo do ano letivo para permitir verificar a evolu¢ao dos processos
da crianca e refletir sobre a acdo do/a docente (estes tipos de instrumentos desempenham um
papel formativo muito importante uma vez que dao indicagdes de aspetos precisos).

Esta ferramenta contém uma lista de 22 itens descritivos de processos a serem
observados que estdo divididos por quatro dimensdes de ARA, ja anteriormente mencionadas,
propostas por Bronson'? (2000).

Estas dimensdes permitem compreender como se podem estruturar as oportunidades
para as criangas na segunda infancia autorregularem as tarefas nos contextos educativos

(quadro 12): controlo emocional e comportamental, atitudes prossociais, controlo cognitivo e

9 Martha Bronson ¢ professora associada de psicologia educacional ¢ de desenvolvimento no Boston College,
onde dirige o programa da primeira infancia. Nos ultimos anos, tem se dedicado a examinar como a ARA se
desenvolve nos primeiros oito anos de vida e descreve maneiras praticas para docentes e cuidadores/as apoiarem
o seu desenvolvimento.
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motivagdo para a autorregulagao.

Quadro 12

As quatro dimensées da autorregulagdo da aprendizagem na segunda infancia

Controlo
emocional e

comportamental
“EMOCIONAL”

Atitudes

prossociais
“PROSSOCIAL”

Controlo
cognitivo
“COGNITIVO”

Motivagdo para a

autorregulagio
“MOTIVACIONAL”

Define-se pelo facto de as criangas abordarem novas tarefas de forma confiante,
por poderem controlar a sua atencgdo e resistirem a distragdo. Desta forma as
criangas comegam a ser cada vez mais capazes de respeitar regras e utilizar
estratégias e planos para guiar o seu comportamento e, por isso, ¢ esperado que
consigam adiar o sentimento de gratificacdo sem recorrer a comportamentos
agressivos de frustrag@o.

Manifestam-se quando as criancas ja conseguem falar sobre os seus estados
mentais ¢ comegam a desenvolver uma compreensdo mais sofisticada sobre os
pensamentos das outras pessoas e conseguem desenvolver atividades de
cooperagao com 0s pares.

Relaciona-se com o facto de as criangas conseguirem falar sobre como fizeram
alguma coisa ou o que aprenderam, poderem fazer escolhas e tomar decisdes
fundamentadas. Ou seja, num amplo conjunto de tarefas, as criangas ja devem
conseguir resistir a distragdo, utilizar estratégias apropriadas e eficazes,
monitorizar o seu progresso €, em ultimo caso, atingir o objetivo com sucesso.

Entende-se como o facto de as criangas iniciarem atividades, desenvolvendo
assim, formas proprias para realizar as suas tarefas. Esta vai aumentando de
acordo com as capacidades pessoais e 0 sucesso nessas areas for crescendo.
Atinge o seu pico quando a crianga acredita que é responsavel pelas suas acdes,
que ¢ capaz de controla-las e que tem poder de decisao.

Nota. Adaptado de Bronson (2000).

O/A docente devera responder a todos os itens, selecionando o nimero que corresponde

a afirmag@o que melhor descreve o observado, recorrendo a uma escala Likert de quatro pontos

(1=sempre; 2=usualmente; 3=as vezes; 4=nunca) e a pontuacdo total pode ser calculada

considerando o total aritmético.

Tratando-se de uma lista de verificagdo, esta destina-se a registar a presenga ou auséncia

de um comportamento ou de um resultado de aprendizagem. Poderd, ainda, comentar cada um

dos itens descrevendo acontecimentos, descrevendo comportamentos, dando exemplos.

No final da lista, onde consta “Outros comentarios”, o/a docente deve por por escrito
9

aspetos importantes a reter (Piscalho & Veiga Simdo, 2014a).

Como suporte da reflexdo, poderdo utilizar a propria planificagdo em busca de novas

alternativas que possam melhor atender as necessidades e interesses do grupo e de cada crianga.

A planificacdo serd mais significativa se for baseada numa verificag@o e avaliacdo sistematicas,

com base no que conhecem das criangas e das suas experiéncias anteriores.
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Figura 9

Lista de Desenvolvimento da Aprendizagem Independente (CHILD)

Nome da Crianga: Docente:

Data:

Contexto:

Sempre

Usualmente

As vezes

Nunca

Comentario

Emocional

Consegue falar sobre o proprio comportamento € o

1 comportamento dos outros e as consequéncias que
advém dos mesmos.

2 Aborda novas tarefas de forma confiante.

3 Consegue controlar a atengao e resistir a
distragdo.

4 Monitoriza o seu progresso ¢ procura ajuda de
forma apropriada.

5 Persiste face a dificuldades.
Prossocial

6 Negoceia quando e como executa tarefas.

7 Consegue resolver problemas sociais com os
pares.

8 Partilha e d4 a vez de forma independente.

9 Envolve-se em atividades cooperativas
independentes com os pares.

10 Esta ciente dos sentimentos dos outros, ajuda e
conforta.
Cognitivo

11 Esté ciente dos proprios pontos fortes e fraquezas.

12 Consegue falar sobre a forma como fizeram algo
ou o que aprenderam.

13 Consegue falar sobre atividades planeadas para o
futuro.

14 Consegue fazer escolhas e tomar decisoes
fundamentadas.

15 Faz perguntas e sugere respostas.

16 Utiliza estratégias ensinadas previamente.

17 Adota linguagem que ouviu previamente para
usufruto proprio.
Motivacional

18 Encontra os proprios recursos sem a ajuda de um
adulto.

19 Desenvolve maneiras préprias de executar tarefas.

20 Inicia atividades.

21 Planifica as proprias tarefas, objetivos e metas.

22

Gosta de resolver problemas.

Outros Comentarios:

Nota. Adaptada a partir da CHILD (Piscalho & Veiga Simao, 2014b)
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A CHILD foi sendo utilizada ao longo desta investigacdo com guides orientadores de
reflexdo que permitiram desenvolver narrativas de formagdo, que serdo apresentados

oportunamente (Apéndice A).

As narrativas de formagao.

No contexto portugués, no ambito dos mestrados que habilitam para a docéncia, tem-se
assumido o relatério de estdgio como o instrumento formativo que traduz a operacionalizagao
e a concretizagdo da dimensao investigativa e reflexiva na pratica pedagdgica em contexto de
estagio (Dias & Pinho, 2020).

O relatorio de estagio €, de facto, um elemento estruturante das praticas de construcao
de conhecimento profissional e permite-nos aceder a forma como o/a futuro/a docente observa,
identifica problematicas decorrentes dos proprios contextos e/ou da propria pratica pedagdgica,
reflete e age sobre os mesmos.

Seja através de um plano de trabalho orientado para a documentagao de experiéncias e
recolha de dados de suporte a processos mais tendencialmente analitico-reflexivos (e.g.
diagnodstico, intervencdo, reflexdo), ora mais investigativo-reflexivos (e.g. seguindo
procedimentos de investigacdo-agdo), o presente estudo no geral, mas a experimentagcdo da
metodologia em particular, apontou para os contextos e periodos de estagio como
oportunidades de sustentacdo e experimentacdo da pratica pedagdgica numa ldgica indagadora
e investigativa.

Evidenciou-se, no discurso dos/as autores/as dos relatorios, uma atitude de
compromisso e espirito de aprendizagem ao longo da vida enquanto profissionais de educagao,
consolidando-se, portanto, a ideia do contributo do relatdrio de estdgio para a construcao do
conhecimento profissional do/a docente, particularmente, pelas potencialidades que este
processo de indagacdo, investigacdo e de sistematizacdo parece proporcionar (Figueiredo,
2013).

Neste estudo propusemo-nos analisar narrativas de formagdo, despoletadas
frequentemente por guides com questdes orientadoras (consultar exemplos do Apéndice A),
que acabaram por integrar partes das componentes investigativas e reflexivas do relatorio de
estagio das participantes. As narrativas desencadearam o desenvolvimento da capacidade de
refletir sobre as situagdes experienciadas, assim como o desenvolvimento da capacidade de
escrita e a aprendizagem associada a competéncias metodologicas ao nivel da investigacao

sobre a pratica que apelou a leituras e articulagdo de perspetivas teoricas de autores/as, da
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selecdo de técnicas e instrumentos de recolha de dados, assim como da identificagdo dos
processos de andlise escolhidos e interpretagdo da informagao recolhida.

Assim, tendo por intenc¢do interpretar e compreender as ldgicas que orientaram os
percursos de formagao deste grupo de pessoas, bem como o sentido que lhes atribuem, a recolha
de narrativas apresentou-se como a op¢do epistemometodoldgica mais adequada, desde o
inicio, para cumprir a finalidade deste estudo. De acordo com Bertaux (1997), o estudo das
trajetorias de formacao pelo meio de narrativas permite compreender melhor o que se passa no
seio desse processo, levando a dados sobre os fendmenos inacessiveis por outras técnicas.

Um estudo baseado, sobretudo, em narrativas de formacdo tem por regra principal a
liberdade de expressdo e opde-se a tradicional preocupagdo de estandardizacdo. Pois como diz
Pais (2001), um caso ndo pode representar o mundo, no entanto, pode "representar um mundo
no qual muitos casos semelhantes acabam por se reflectir" (p. 109). A narrativa configura a
capacidade da pessoa construir um sentido para o emaranhado das suas experiéncias, facto que
lhe confere um papel privilegiado na interpretacdo do sentido da pratica e a institui como um
instrumento insubestimavel na inteligibilidade da complexidade da experiéncia humana.

A narrativa de formacdo ¢ um método de investigagdo educacional que tem vindo a
ganhar uma proeminéncia cada vez maior (Oliveira, Segurado & Ponte, 1999; Névoa, 2000;
Josso, 2006; Goodson, 2008).

Dado o interesse pela experiéncia vivida, a investigagdo narrativa comegou tipicamente
por se focar nos/as docentes enquanto seres individuais e na compreensao pessoal que eles
revelam sobre si proprios/as e sobre os processos e orientagdes dentro dos quais se situam os
trabalhos das suas escolas (Luwisch, 2002). Neste processo de investigacao ¢ possivel aceder
ao pensamento experiencial do/a docente, ao significado que d4 as suas experiéncias, a
avaliagdo de processos e de modos de atuar, assim como permite aderir aos contextos vividos
e em que se desenrolaram as ac¢des, dando uma informacao situada e avaliada do que se estd a
investigar (Connelly & Clandinin, 1986; Galvao, 2005).

Para a constru¢do das narrativas de formagao podem concorrer diversos tipos de dados
(e. g., notas de campo, registos reflexivos, entrevistas, conversas informais, historias orais ou
escritas...), estes sdo, alias, uma forte contribui¢do para que a narrativa final (o produto de
investigacdo) seja abrangente e significativa (Oliveira, 1998). Os registos escritos e produgdes
de natureza reflexiva descrevem detalhadamente situagdes e ocorréncias ao longo do tempo.
Evidenciam, também, a relacdo investigagdo/formacdo, pondo em confronto saberes
diferenciados, provenientes de modos de vida que refletem aprendizagens personalizadas.

Concegdes, modos de praticar a profissdo, conhecimento didatico, significado de
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aprendizagens de formacdo, elabora¢do do conteudo cientifico, sdo alguns exemplos de
tematicas especificas passiveis de investigacdo por meio da narrativa, iluminativas de
desenvolvimento profissional.

O presente estudo de cariz qualitativo, incidindo particularmente no método narrativo,
inscreve-se no ambito da psicologia da educagdo e enquadra-se na formagdo de docentes.
Partindo da abordagem de Galvao (2005) as narrativas podem ser encaradas como processos
de investigagdo da propria pratica, reflexdo pedagogica e formagdo em educagao.

A narrativa de formagdo como processo de reflexdo pedagdgica permite ao/a futuro/a
docente, a medida que conta uma determinada situagdo, compreender causas e consequéncias
de atuacdo, criar novas estratégias num processo de reflexdo, investigagdo e nova reflexao.
Tém, por isso, uma dimensdo formativa importante ja que permitem ao/a aprendente perceber
mais claramente os mecanismos que o/a movem na sua pratica, ao observar mais de perto os
processos de ensino e de aprendizagem.

A narrativa de formagao podera ser também usada como um processo de interacdo, esta
interagdo proporciona ao/a futuro/a docente um maior conhecimento de si proprio/a, pela
reflexdo sobre o efeito que as suas atitudes provocam nos/a outros/as, a0 mesmo tempo em que
obriga a equacionar aprendizagens, a reconhecer limites pessoais e a redefinir modos de agir
(Galvao, 2005).

Os/As aprendentes que se envolverem neste tipo de pesquisa parecem adquirir um
sentido de reflexividade, ao esmiugarem os seus processos percebem as razdes que os/as levam
a agir de determinada maneira: “[...] sobre o que me baseio para pensar o que penso? de onde
me vém as ideias que acredito minhas? sobre o que me apoio para fazer o que fago da maneira
como faco e/ou pretendo fazer?... sobre o que me apoio para dizer o que digo?...” (Josso, 2006,
p. 26).

Para compreender o pensamento de um/a docente em formagdo inicial podemos
comegar por procurar as historias que estruturam o modo de pensar sobre os acontecimentos
da sala de aula (as suas teorias praticas). No entanto, devemos ter presente que, nas suas
narrativas, ndo se limitam a recordar e a relatar as suas experiéncias, mas repetem e recriam as
suas proprias historias, reconstruindo significados, redefinindo o seu eu pessoal e profissional
(Cortazzi, 1993). Desta forma, a experiéncia que se conta e reconta pela narrativa de
autoformacdo ¢ um método fundamental de crescimento pessoal e social, ¢ uma qualidade
fundamental da educagao.

Porém, este tipo de abordagem apresenta algumas limitagdes, como alguns problemas

que podem decorrer da ma utilizagcdo de pesquisas desta natureza, entre eles, destacam-se: a
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enorme diversidade de expressdes utilizadas (método ou pesquisa narrativa, historia de vida,
método biografico ou autobiografico, entre outros), o que pode levar a uma imprecisdo
conceitual, dificuldade entre um aspeto mais significativo e outro menos significativo; selegao,
por parte dos/as narradores/as, da informagao de forma a tornar a histéria mais apelativa; entre
outros (Bueno, Chamlian, Sousa & Catani, 2006; Luwisch, 2002).

No entanto, apesar de algumas criticas que se possam fazer a respeito do método
narrativo, a escolha por este relaciona-se com o facto da bibliografia referir que os estudos que
utilizam narrativas, podem ser uteis e frutiferos no debate e aprofundamento das questdes
referentes a pesquisa educacional. Este ¢ um tipo de pesquisa que pode auxiliar na reflexao
sobre as acdes, enriquecer a compreensao das praticas e ajudar os/as investigadores/as a terem
um entendimento mais complexo dos processos autorregulatorios da aprendizagem (Piscalho

& Veiga Simao, 2014).

3.2.4.2. Procedimento de recolha de dados

Tal como refere Lima (2003), para que se realize investigacdo de modo cientifico, deve
seguir-se um procedimento estruturado e logico de recolha de dados. Este processo sistematico
possui diversos momentos, necessariamente adequados entre si. Procuraremos, agora, clarificar
a metodologia coconstruida com este grupo de aprendentes na formacao inicial de docentes,
especificamente, com vista & promoc¢do da ARA de criangas que denominamos “observar e
refletir narrando em ciclos estratégicos de agdo autorregulada”.

A metodologia usada neste segundo estudo constitui-se como uma ponte entre a teoria
e pratica em que as investigadoras interferiram no préprio campo da investigacdo, estando
diretamente ligada as consequéncias das suas agdes e intervengdes. Permitiu, ainda, as
participantes compreender melhor a realidade em questdo, o que possibilitou também uma
melhor planificagdo, observacgdo, acdo e reflexdo mais direta e dirigida para transformar e
melhorar essa realidade. Como refere Leite, Malpique e Santos (2001), confere-lhe uma
caracteristica investigativa, produtora de conhecimento (a realidade) para as participantes.

Esta metodologia envolveu sempre trabalho colaborativo entre as participantes, ao
longo de um periodo de tempo mais ou menos prolongado, e associado a ideia de regulacdo
partilhada (Hargreaves, 1998; Jarveld et al., 2015; Latorre, 2004). Para tal, foram mobilizadas
competéncias reflexivas e de autorregulagdo, tais como: estratégias de planeamento, planos de
acdo, estratégias de monitorizagdo e avaliacdo. Por outras palavras, o que Swartz, Costa, Beyer,

Reagan e Kallick (2013) chamam de autonomia reflexiva: “estar ciente do processo de
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pensamento que estamos a realizar, planed-lo, executa-lo refletindo sobre o que estamos a fazer
e avaliar o resultado” (p. 104).

Em resumo, inspiramo-nos no modelo de aprendizagem autorregulada para caracterizar
o envolvimento colaborativo das participantes em ciclos de mudanca instrucional (Butler &

Cartier, 2004; Schnellert, Butler & Higginson, 2008; Zimmerman & Schunk, 2011).

Figura 10

Espiral de ciclos estratégicos de agdo autorregulada na investigacao

/ Planificagio \ > _ Plano revisto ———> @
Reflexdo Agdo Reflexdo Agio
(narrativa) / (narrativa)

Observagdo Observagédo
(CHILD) (CHILD)

Assistido pelos pares

Assistido pelos pares

Nota. Adaptada de Latorre (2004)

A espiral de ciclos envolve as fases de planificagdo, agdo, observacao e reflexdo. Este
modelo centra-se na interacdo do social com o individual, uma perspetiva diferente de outros
modelos de autorregula¢do mais virados para uma perspetiva individual. Por outras palavras,
espera-se que haja uma dindmica entre o processo de aprendizagem social e individual através
desta proposta de metodologia de formacao e desenvolvimento profissional, e o relacionamento
entre a aprendizagem obtida e as mudangas nas praticas de raciocinio dos/as aprendentes e,
consequentemente, nas suas praticas pedagdgicas com as criangas (Butler ez al. 2004).

Pode dizer-se, entdo, que a regulagdo partilhada apresenta-se como o processo atraveés
do qual os membros de um grupo regulam a sua atividade coletiva, envolvendo-se numa
partilha interdependente regulatoria de processos, crencas e conhecimentos (e.g., estratégias,
monitorizagdo, avaliagdo, metas, motivacdo e decisdes metacognitivas) (Hadwin, Jarvela &

Miller, 2011; Woolfolk, 2014).
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Este processo ndo se baseia apenas numa investigacdo sustentada de determinado
problema, mas sim na tentativa de interven¢do baseada em alicerces fundamentais para a

resolucdo eficaz desse mesmo problema, pelo que se aproxima bastante da investigacao — agao.

Figura 11

Desenho da proposta da metodologia “observar, refletiv e narrar em ciclos estratégicos de agdo
autorregulada” usada na formagdo inicial

Antevisao do
processo formativo

- ————————

\
I

! Antevisio do processo |
formativo I
[ N

J -~

N ——— -

Autorregulacio
dos/as estudantes

I Monitorizagio do 1

I Reflexdo e avaliagio do ‘
\ , I processo formativo 1
\

| processo formativo

-————————-

Monitorizagdo do

Reflexdo e avaliagao do £ ¢
processo formativo

processo formativo

Mudanca no
conhecimento/teoria

Nota. Elaborada pelas autoras

Este ndo foi um processo estanque, pois permitiu uma flexibilidade dos procedimentos
que se desenvolveram ao longo do trabalho, sendo assim um processo dinamico, adaptando-se
e reorientando-se ao longo da intervencdo sempre que foi necessario (Leite, Malpique &
Santos, 2001).

O processo investigativo desenvolvido pelas participantes em estagio iniciou-se a partir
da utilizacdo da CHILD, que lhes permitiu ir recolhendo dados em contexto real, com o seu
grupo de criangas, através de observacgdes naturalistas, sistematicamente, em dois semestres

letivos. Estas observacdes das criangas foram acompanhadas de reflexdes da pratica
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pedagbgica a partir de guides orientadores (conteudo colocado na plataforma Moodle e no
relatorio de estagio).

No fundo, acompanharam-se as participantes a partir da sua propria perspetiva interior
e do confronto com as experiéncias das outras colegas, deixa-las evoluir, devolvendo-lhes as
suas ideias e dando-lhes espaco para pensar, proporcionando-lhes outros angulos de analise, no
sentido da consciencializacdo e reconstrucdo das suas teorias e praticas, mediante um
posicionamento critico a partir da CHILD e dos guides orientadores de reflexdo.

De relevar o facto de o trabalho colaborativo permitir o desenvolvimento de ideias a
partir da teoria, de proporcionar a reflexdo e perspetivar ideias futuras (Wennergren &
Ronnerman, 2006).

No que concerne a estrutura, esta metodologia encontra-se dividida em quatro etapas
que se apresentam resumidas no quadro seguinte (quadro 13) e permitem compreender a

recolha de dados.

Quadro 13

Etapas da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de a¢dao autorregulada” —
Estudo 2

Momento 1 | Analise da CHILD e roteiro
Primeira reflexio orientada
- Os itens, as instrugdes ¢ a escala de resposta sdo
Momento 2 | compreensiveis?
Etapa - Que oportunidades e constrangimentos antecipam na
1 utilizacdo desta metodologia neste ano letivo? 12 aprendentes-
Momento 3 ~ , - . estagiarias do
Devolucio da sintese - segunda reflexio orientada g
(com os . . .. mestrado em
- Como analisam os dados fornecidos para o jardim de .
pares como | . _. . o . J educagdo pré-
infancia e o 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB da .
suporte para Fimeira sintese? escolar e ensino
a reflexdo) P ) do 1.°CEB e
Primeira observacio respetivos grupos
Preenchimento da CHILD referente a cada crianca e de criangas
Momento 1 . . . o
respetivos comentarios nos dois contextos JI e 1.
CEB 3 pares de
Etapa Terceira reflexdo orientada estagio* — PES
2p - Que balango fazem perante os resultados | jardim de infancia
devolvidos? .
- Como promovem as competéncias autorregulatérias | 3 pares de estagio
Momento 2 . . ~ . PES 1.0 CEB
da aprendizagem das criangas em relacao as categorias - .
da CHILD (emocional, prossocial, cognitiva e
motivacional)? Exemplifique (métodos; técnicas;
tipos de tarefas...)

20 Partindo desta ideia, prevé-se momentos de discussdo/explicitagdo, entre os quais certamente terdo que estar os
conceitos/teorias/concepgdes sobre aprendizagem/autonomia/autorregulacdo da aprendizagem, etc.
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- Que outras estratégias de ensino poderdo adotar que
favorecam a autorregulacdo da aprendizagem da
crianga em relagdo as categorias da CHILD
(emocional, prossocial, cognitiva e motivacional)?

- Como se sentem sobre a promogdo de competéncias
autorregulatorias da aprendizagem no seu grupo de
criangas?

- Qual o papel do/a docente na promocdo de
competéncias autorregulatorias da aprendizagem?

- Qual o papel da crianga, como par, na promogao de
competéncias autorregulatérias da aprendizagem?

Momento 3
(com os
pares como
suporte para
a reflexdo)

Devolucio da sintese — quarta reflexio orientada

- Esta segunda sintese contribuiu para reverem as
estratégias que usam para ajudar as criancas a
desenvolver a autorregulacdo da aprendizagem
destas?

- Que mudangas pensam introduzir?

Momento 4

Segunda observacio
Preenchimento da CHILD referente a cada crianga e
respetivos comentarios

Etapa

Momento 1

Quinta reflexdo orientada

- Em que categorias consideram que introduziram
mais mudangas? Por que razdo e /ou a que se deveu?
Ao experienciar esta metodologia:

- Quais os aspetos da vossa pratica docente que
consideram mais interessantes?

- Quais os aspetos da vossa pratica docente em que
se sentem mais a vontade?

- Quais os aspetos da sua experiéncia anterior de
ensino que consideram dominar melhor — cientificos,
pedagdgicos e relacionais?

- Quais os aspetos da sua experiéncia anterior de
ensino que consideram precisar de melhoria e apoio?
- Consideram que este instrumento promove
mudangas nos/as docentes? Porqué? Como?

- Esta metodologia podera ser usada de forma
colaborativa (por educadores/as de infancia e
professores/as do 1.° CEB) para diminuirem as
descontinuidades e promoverem competéncias
autorregulatorias da aprendizagem? Porqué?

Momento 2
(com os
pares como
suporte para
a reflexdo)

Devolucgao da sintese final do primeiro estagio -
sexta reflexio orientada

- Como analisam os dados fornecidos para o jardim
de infincia e o 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB da
sintese final referente ao primeiro estagio?

- Este instrumento foi util no JI? Porqué?

- Este instrumento vai ser util no 1.° CEB? Porqué?

- Consideram este instrumento exequivel para a
educagdo pré-escolar e 1.° CEB?

Etapa

Momento 1

Primeira observacao
Preenchimento da CHILD referente a cada crianga e
respetivos comentarios nos contextos do 1.° CEB

6 aprendentes-
estagiarias do
mestrado em
educagdo pré-

escolar e ensino
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Segunda observacio do 1.°CEB e
Momento 2 | Preenchimento da CHILD referente a cada crianga e | respetivos grupos

respetivos comentarios no contexto do 1.° CEB de criangas
Sétima reflexiio orientada

Ao experienciar esta metodologia: 3 pares de

- Quais os aspetos da vossa pratica docente que estagio*
consideram mais interessantes, em que se sentem mais | - PES 1.° CEB

a vontade? Quais os aspetos da vossa experiéncia
anterior de ensino que consideram dominar melhor —
cientificos, pedagodgicos e relacionais? Quais os
aspetos da vossa experiéncia anterior de ensino que
consideram precisar de melhoria e apoio?

- Consideram esta metodologia exequivel para a
educagdo pré-escolar e 1.° CEB?

- Podera ser usada de forma colaborativa para
diminuirem as descontinuidades e promoverem
competéncias autorregulatorias da aprendizagem?

- Qual a aplicabilidade desta metodologia no apoio
a vossa pratica pedagdgica, especificamente, na
promocio de competéncias autorregulatérias da
aprendizagem nas criancas?

Momento 3

Nota. Dados da pesquisa.

Antes do inicio do estagio, as doze participantes (seis pares de estidgio) tiveram uma
formacao de 3 horas sobre o referencial teorico do constructo da ARA para implicar o grupo
neste processo de aprendizagem centrado na planifica¢do, acdo, observagao e reflexdo, nunca
separando a agdo da investigagao.

Neste momento, foram ainda apresentados os objetivos da investigacdo e as
participantes analisaram detalhadamente a CHILD e o respetivo roteiro®! (Apéndice A).

Neste primeiro contacto, relativamente a especificidade da pesquisa narrativa de
formacao, inspiradora de cuidados, cumpriu-se a dimensao ética da pesquisa que envolve, em
primeira instancia, a negociacdo do contrato de trabalho com o grupo envolvido, explicitacao
dos procedimentos de analise e de como serdo utilizadas as fontes na pesquisa; devolugdo do

trabalho ao grupo e, consequentemente, revisdo e autoriza¢do para utilizacdo da narrativa

2l Este roteiro de (auto)formagdo visa potenciar a organizagdo, em primeiro lugar, da aprendizagem dos/as
participantes, e, em segundo lugar, como um meio de gerir os materiais e conteiidos a serem disponibilizados
e trabalhados. Nao se trata de um instrumento de avaliagdo. Contudo, coloca questdes que permitem a reflexao
aprofundada, fundamentada e critica, individualmente ou em grupo, sobre varias dimensdes da ARA, do ambiente
educativo e das praticas pedagogicas que podem facilitar ou colocar obstaculos a participagdo e ao envolvimento
das criangas (e.g., ambiente social, ambiente fisico, materiais, comunicagdo, etc.). Este roteiro convida a
considerar em que medida ¢ que a promogdo da ARA das criangas dos 5 aos 7 anos favorece a transi¢do da
educacdo pré-escolar para o 1.° CEB. Perante estas perguntas, os/as participantes sdo convidadas a refletir, anotar
e ilustrar as suas respostas com exemplos de situagdes ou atividades. No final, fica também o convite para
identificarem as mudangas necessarias ¢ para definir prioridades. Naturalmente, muitas outras estratégias podem
ser utilizadas para apoiar a reflexdo. Por exemplo, envolver um/a “amigo/a critico/a” pode ser muito enriquecedor,
pois ¢ alguém de confianca que oferece uma perspetiva externa e faz perguntas provocatorias para ajudar a refletir.
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(Souza, 2006). A confidencialidade dos dados das participantes envolvidas neste processo de
investigacdo-acao-formacao foi assegurado.

Todos os outros momentos foram dinamizados na Moodle (Modular Object-Oriented
Dynamic Learning) que ¢ uma plataforma de gestdo de aprendizagens e que inclui um conjunto
de funcionalidades que podemos sistematizar em quatro dimensdes basicas: acesso protegido
e gestdo de perfis de utilizador/a (o que permite criar um ambiente web reservado as
participantes do estudo e definindo diversos graus de controlo do sistema, nomeadamente, ao
nivel da investigadora principal e participantes); gestdo de acesso a contetidos (permitindo
colocar conteudos online, em diversos formatos, e definir os momentos ¢ formas de interagao
das participantes com esses mesmos contetidos); ferramentas de comunicagdo sincrona e
assincrona (permitindo a comunica¢do da investigadora principal com as participantes, bem
como destas entre si); sistemas de controlo de atividades (permitindo o registo de todas as
atividades realizadas pelas participantes).

Como pudemos observar (quadro 13), as etapas iniciavam-se a partir do uso da CHILD
em que se desafiavam as futuras docentes a observarem o seu grupo de criangas. A par desta
tarefa eram facultados os guides orientadores para desencadear o processo reflexivo, para que
o questionamento sobre as praticas fosse uma constante.

No final de cada etapa (em trés momentos) foi facultada uma sintese dos dados das
narrativas de todas, para que tivessem oportunidade de conhecer as perspetivas das outras
participantes que realizavam estdgio no mesmo contexto (no 1.° e 2.° semestres) e/ou em
contexto diferente (1.° semestre).

Este procedimento, com os pares como suporte para a reflexdo, permitia-lhes aceder a
varias estruturas de reflexdo, as causas das ocorréncias, permitindo-lhes criar novas estratégias
de atuagdo, sugerir alteragdes, num processo evolutivo de abertura a inovagdo, a0 mesmo
tempo em que se constituiu uma base cada vez mais solida de conhecimentos construidos a
partir do intercdmbio entre as aprendizagens tedricas € o conhecimento pratico que iam
adquirindo (Riessman, 1993).

Na quarta e ultima etapa avaliou-se a metodologia.

3.2.4.3. Procedimento de tratamento de dados

De acordo com Miles e Huberman (1984), os trés pilares essenciais de qualquer
procedimento qualitativo sdo a reducdo, a apresentacdo/organizacao dos dados e a interpretacao

dos dados recolhidos.
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Iremos apresentar o procedimento adotado na analise dos dados em duas partes.
Primeiro, daremos conta do processo de analise dos dados obtidos através da CHILD e,
posteriormente, explicaremos como foi desenvolvida a analise dos dados obtidos a partir das

narrativas de formagao.

No que respeita a CHILD, o tratamento foi realizado no programa Excel para que os
dados das observacdes fossem apresentados em tabelas e graficos, adequados para organizar e
resumir a informagdo, de forma a realcar as caracteristicas mais importantes. A organizacao e
o tratamento dos dados desta forma, foram para ndés uma opgdo suficiente porque apenas
tinhamos o objetivo de fornecer uma informagdo visual rapida de padrdes e tendéncias as

participantes.

Quanto as narrativas de formagdo, optou-se pela analise de conteudo para captacio de
ideias e significados, permitindo analisar, categorizar e interpretar o conteudo de cada
mensagem decorrente (Bardin, 1977; Coutinho, 2011).

Realizou-se uma leitura flutuante do material partilhado na plataforma Moodle e,
especificamente, de cada relatério de estagio. Ou seja, um primeiro contato com os documentos
que foram submetidos a andlise, a escolha deles, a formulagdo dos objetivos, a elaboragdo dos
indicadores que orientaram a interpretacdo e a preparag¢do formal do material.

No que respeita aos relatorios, realizou-se uma andlise prévia do indice e do resumo
com a finalidade de identificar a presenca de elementos associados a dimensdo investigativa e
reflexiva na sua estrutura e as tematicas e/ou problematicas trabalhadas, destacando-se alguns
conceitos/concecdes que se converteram em ideias centrais.

Posteriormente, considerou-se como objeto de andlise secgdes particulares de cada
relatorio de estagio, designadamente, o capitulo associado ao exercicio investigativo, o capitulo
sobre desenvolvimento profissional de cada estdgio, as conclusdes e os anexos (didrios de
bordo, reflexdes isoladas...) de forma a compreender o lugar atribuido a metodologia “observar,
refletir e narrar em ciclos estratégicos de acdo autorregulada” no processo formativo.

Procuraram-se, por fim, estruturas e regularidades nos dados, organizando-se as
unidades de anélise em categorias.

Estas sucessivas leituras e a organizagdo do material permitiram identificar quatro

temas emergentes (quadro 14):

133



Quadro 14

Temas e categorias emergentes no Estudo 2

TEMA CATEGORIA

Praticas educativas promotoras das - Promover competéncias de regulacdo emocionais
competéncias autorregulatorias da - Promover competéncias de regulacao prossociais
aprendizagem criangas dos 5 aos 7 - Promover competéncias de regulacdo cognitivas
anos - Promover competéncias de regulagdo motivacional
Papel dos/as docente na promogdo de - Ensinar competéncias autorregulatoérias (cognitivas e
competéncias ARA, visando a metacognitivas)

continuidade educativa - Promover as fases do processo autorregulatorio

- Estratégias de ensino
- Apoiar a transic@o escolar/(des)continuidade educativa

Papel da crianga na promogao de - Conhecimento metacognitivo
competéncias ARA - Fases da autorregulacdo da aprendizagem
- Consciéncia da propria perspetiva e dos/as outros/as

Autoavaliacao do desempenho docente - Pontos fortes da sua pratica
sobre a promocgao de competéncias - Pontos fracos da sua pratica
ARA - Mudangas ¢ intengoes ao nivel da pratica

Potencialidades da  metodologia - Mudangas e inten¢des ao nivel da pratica
“observar, refletir e narrar em ciclos - Oportunidades e constrangimentos da metodologia
estratégicos de acao autorregulada”

Nota. Dados da pesquisa

A abordagem narrativa, como as demais metodologias qualitativas, orienta-se por uma
epistemologia interpretativa. Assim, para chegar dos relatos ao seu contetdo, recorreu-se ao
método das comparagdes constantes. Glaser (1978) considera o método comparativo constante
numa série de etapas evolutivas - cada uma das quais suporta a consecutiva, dado que a primeira
etapa da andlise constitui um apoio para mais recolha e respetiva codificagdo de dados até que
seja atingida a saturagdo da informagao.

A andlise das narrativas permitiu evidenciar o papel insubstituivel do/a aprendente, na
pilotagem dos processos e percursos de formagdo. Embora cada narrativa se diferencie das
demais, foi possivel discernir as loégicas que orientam os saberes experienciais, o sentido que
estas participantes atribuiram ao seu percurso de (auto)formacdo, assim como caracterizar os
saberes e os processos de aprendizagem implicados neste percurso investigativo e reflexivo.

Por ultimo, o presente estudo permite evidenciar as potencialidades da narrativa na
promocao de competéncias ARA, numa primeira instancia nos/as futuros/as docentes e, mais

tarde, nas criangas.

134



Os estudos com narrativas de formagao recolhem um corpus mais ou menos abundante,
multiforme e rico que coloca o/a investigador/a perante o problema de como dar sentido ao
conjunto de informacdes sem desperdigar a riqueza das significagdes. Uma recolha com um
instrumento aberto conduz, normalmente, a uma analise apoiada num quadro igualmente aberto
que, tal como as narrativas, ndo pode ser pré-programado (De Ketele & Roegiers, 1993).

A estratégia aqui seguida desenvolveu-se de acordo com o principio indutivo. Este
principio ndo admite a existéncia de categorias preestabelecidas - a estratégia de andlise
qualitativa classica, em que se inscreve a analise de contetido de Bardin (1977).

A primeira etapa da analise consistiu num conjunto de sucessivas e atentas leituras que
possibilitaram a chamada imersdo nos dados e assinalar as passagens mais significativas ou
emergentes nas produgdes narrativas - um trabalho indutivo que permitiu identificar de forma
extensiva as categorias que povoavam as narrativas das participantes ou os termos-chave em
que estas se exprimiam (Maroy, 1995).

Segundo o principio indutivo, todas as categorias devem ser construidas a partir dos
dados, isto ¢, de modo indutivo, o que ndo quer dizer que as categorias assim descobertas,
"selvagens" ou "in vivo", cristalizem na sua forma inicial, pois a medida que vao sendo
introduzidos novos casos na analise, elas vao sendo redefinidas através de um processo de
comparagdo constante, um procedimento que s6 termina quando se da por encerrado o processo
de categorizagdo. Tal significa que o sentido das categorias nao fica definido no momento da
sua descoberta e que a estrutura categorial, ou arvore das categorias, apenas fica
definitivamente estabelecida uma vez concluido o trabalho de anélise e encerrada a introdugao
de novos dados.

Ainda, trés juizas com experiéncia na formacdo inicial de docentes procederam a
categorizacdo de todo o corpus documental e em reunido de juizes aferiram-se os acordos e os
desacordos constituindo um sistema tnico.

Para o trabalho de andlise qualitativa recorremos ao programa informético de dados
MAXgda, um sistema concebido como ferramenta auxiliar do processo de categorizacdo e
construcdo de teoria enraizada nos dados, um instrumento para quem dispde de um abundante

material ndo estruturado, multiforme e descritivo e pretende adotar uma abordagem indutiva.

A analise dos dados sera apresentada no quarto capitulo deste trabalho.

135



3.3. Método do Estudo 3

Se ensinares ao teu aluno aquilo que deve pensar, ele sera
um escravo do teu conhecimento. Se lhe ensinares como
pensar, torna-lo senhor de todo o conhecimento.

Henry Taitt

3.3.1. Tipo e pertinéncia do estudo

Este terceiro estudo inscreve-se, tal como o segundo, na investigacdo de cariz
qualitativo e interpretativo.

Apesar de se constituir como um imperativo profissional permanente, a (re)defini¢cao
de politicas educativas deve ser acompanhada por uma aposta na formacdo continua de
docentes, tempos e espagos — formais, ndo formais e/ou informais — que possa contribuir para
o desenvolvimento profissional destes/as, relevando-se em particular a formagdo continua
centrada na realidade em que atuam (Cardona, 2006; Mucharreira, 2016; Mucharreira,
Antunes, Cerdeira, & Cabrito, 2018).

E consensual que as nossas escolas necessitam de criangas capazes de controlarem o
seu proprio processo de aprendizagem, tornando-se autorreguladas e auténomas. E,
igualmente, verdade que necessitam de atividades e de ambientes de aprendizagem adequados
e que oferecam possibilidades de desenvolver competéncias autorregulatérias, o mais
precocemente possivel. Assim, considera-se relevante a sensibilizacdo e formagdo de
educadores/as de infancia e professores do 1.° CEB, neste dmbito, dada a urgente e real
importancia da sua interven¢do para a promog¢do do desenvolvimento no que diz respeito ao
dominio da aprendizagem da crianga e, consequentemente, a potencia¢do do seu crescimento
e autonomia.

Sublinhamos, novamente, a escassez de investigagdes ou estudos cientificos, desta feita,
acerca do papel do/a docente na autorregulagdo da aprendizagem de criangas, especificamente,
na transi¢do da educagdo pré-escolar para o 1.° CEB.

Destacamos, também, as dificuldades que os/as docentes sentem em realizar um
trabalho profissional em equipa, frequentemente, devido a uma formacdo e praticas
pedagbgicas individualizadas. Talvez por estes motivos, tem-se verificado uma mudanga
dentro da comunidade de pesquisa psicoeducacional na realizacdo de investigagdes, cada vez
mais frequentes, sobre a pratica educativa dos/as docentes com o envolvimento dos/as

proprios/as (Carpenter, Fennema & Franke, 1996; Clarke & Erickson, 2004; Henry et al., 1999;
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Loughran, 2002; Luna et al., 2004; Morrell, 2004; Robertson, 2000; Schnellert, Butler &
Higginson, 2007). Essas iniciativas, normalmente, estendem atividades de desenvolvimento
profissional a comunidades auténticas de pratica, dentro ou entre escolas, nas quais os/as
docentes trabalham juntos/as para situar conhecimentos e crengas emergentes. Uma das
abordagens possivel €, por isso, a colaborativa em que grupos de docentes e investigadores/as
trabalham juntos/as dentro, ou fora, das escolas, por exemplo, em reunides separadas da pratica
imediata, para desenvolver novas formas de ensino. Assim, coletivamente, os/as docentes
relinem para reverem as suas praticas, experimentar novas ideias nas salas de aula, monitorizar
o sucesso destas, falar sobre os resultados e refletir criticamente sobre as aprendizagens
realizadas (Englert & Tarrant, 1995).

Uma comunidade de formagdo e investigagdo colaborativa baseia-se na aprendizagem
realizada a partir da reflexdo sobre a acdo dos/as, e entre, docentes. Investigadores/as
argumentam que os/as docentes beneficiam desta colaboracdo e regulacdo partilhada, pois a
constru¢do comum do conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem ¢ mais rica do que o
conhecimento que um/a docente pode construir por si proprio/a. Este conhecimento emergira
e permanecera mais facilmente na pratica (Barab & Duffy, 2000; Brown, Collins & Duguid,
1989; Perry, Walton & Calder, 1999; Perry, 2013).

Os/as docentes que, geralmente, estdo envolvidos/as em atividades que promovem uma
reflexdo conjunta e continua sobre a pratica, sdo apoiados/as para identificar principios
educativos associados as melhores praticas, planeiam atividades consistentes (com principios
e estratégias adequados), executam os seus planos, monitorizam resultados e refletem
criticamente sobre a acdo. Ou seja, adaptam-se mais estrategicamente aos ambientes para
atingir os objetivos da sua pratica pedagogica (Perry, 2013; Zimmerman & Schunk, 2001).

A prética € um processo de investigacdo em que a agdo da lugar ao processo de reflexao,
através do qual os/as docentes podem tornar conscientes as suas compreensdes mais tacitas e
formar um conhecimento teérico a partir desta (Domingo, 2003). Com efeito, conforme
explicita Garcia (1999), o modelo de aprendizagem e de desenvolvimento profissional assente
na investigacao e reflexdo podera concretizar-se na resposta a problemas emergentes da pratica,
de forma individual e/ou em grupos de docentes. Tal ¢ vidvel através da identificagdo e
experimentacdo de estratégias de ensino, simultaneamente, procurando desocultar crengas e
rotinas e/ou adotando uma perspetiva sociocritica e participativa, envolvendo a comunidade
(docentes, aprendentes e outros/as parceiros/as educativos) na pesquisa das causas € no

delineamento de intervengdes.
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Segundo Gutman e Genser (2017), ao nivel da formagao continua de docentes, ¢ de se
valorizar a promocao de competéncias ao nivel da literacia investigativa e reflexiva. Podemos
fazé-lo através do recurso a abordagem da aprendizagem baseada em problemas, no seio de
comunidades de aprendizagem, secundando a ideia de que estes processos concorrem para a
adocdo de um entendimento mais critico da pratica e a aquisicdo de competéncias de
investigacdao de ordem superior.

Neste processo, o desenvolvimento de um conhecimento cientifico atualizado sobre o
ensino e de uma atitude investigativa e reflexiva surgem como condi¢do sustentadora da
analise/interpretagdo de situagdes baseada em evidéncias recolhidas, bem como da
(re)definicdo do plano de interven¢do/agao pedagogica (Niemi, 2008).

Esta realidade tem conduzido a diferentes modos de operacionalizacdo das dimensdes
investigativa e reflexiva na formagdo docente, j4 que a pratica de ensino serve propositos
especificos, ndo tendo que assumir caracteristicas semelhantes a investigagdo realizada noutros
contextos institucionais (Cochran-Smith, Barnatt, Friedman & Pine, 2009; Flores, 2019; Ponte,
2002; Vieira, 2016).

Nesta linha de pensamento, enfatiza-se o desenvolvimento de capacidades de analise e
de problematizacdo sobre o pensar e o agir profissionais, de forma a enfrentar situagdes
educativas complexas (Esteves, 2001; Ponte, 2002; Darling-Hammond, 2006; Cochran-Smith,
Feiman-Nemser & MclIntyre, 2008; Roldao, 2007a; Flores, 2014, 2019). Por outras palavras,
salienta-se uma perspetiva de constru¢do do conhecimento profissional docente que incorpore
conhecimentos formais e experienciais mobilizados em situagdes particulares, submetidos a
questionamento e analise, fundados em processos de indaga¢ao face as paisagens profissionais,
no sentido da sua (re)construcdo e transformacgao (Bullock, 2016; Rodgers & LaBoskey, 2016;
Roldao, 2007a).

Desta forma, podemos afirmar o potencial da formacao investigativa e reflexiva como
elo de ligacdo entre trés eixos considerados fundamentais numa formag¢ao de docentes (Ndovoa,
2002a): investir a pessoa € a sua experiéncia, conferindo estatuto ao saber da experiéncia, ao
percurso do/a docente e a sua identidade profissional; investir a profissdo e os seus saberes,
através de percursos favorecedores da autonomia do/a docente na produgdo dos seus saberes,
tornando-os/as protagonistas do seu desenvolvimento profissional; investir a escola e os seus
projetos, reconhecendo a relevancia de uma aprendizagem profissional centrada na escola, na
complexidade das situacdes pedagdgicas, proporcionando-se condi¢des para a interpretacao
critica dessas situagdes e uma interven¢do transformadora, designadamente através de

investigacdo-acao colaborativa ou de investigagdo-formacao.
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A investigacao e a reflexdo irdo, desta forma, potenciar o desenvolvimento profissional
que tem como finalidade a compreensdo e a aquisicdo de competéncias. Para Zabalza (1994),
quanto mais os/as docentes investigarem e refletirem, consigo e com os/as outros/as sobre a
sua intervencdo quotidiana e quanto maior for a consciéncia das praticas, melhor serd o seu
desempenho.

O/A docente torna-se, por imperativo do seu desempenho, numa pessoa inquieta,
investigadora, que aprende a interpretar, a compreender e a analisar os modos de ensinar e de
aprender, um/a profissional com espirito reflexivo, critico, autonomo/a e construtivo/a
(Imbernén, 2012). E através deste trabalho de investigagdo e reflexdo sobre as praticas e de
(re)construcao permanente de uma identidade pessoal que o desenvolvimento profissional se

constroi (Cardona, 2006).

3.3.2. Questoes de investigacio e objetivos

A ARA refere-se a abordagens usadas para autodirecionar o envolvimento de uma
pessoa dentro da atividade direcionada a objetivos. Ora, segundo Schnellert, Butler e Higginson
(2008), as estratégias de ARA sdo usadas pelos/as docentes para planear abordagens de
aprendizagem e gerir recursos, monitorizar o progresso dos/as aprendentes, fazer ajustes nas
instrugdes, monitorizar e gerenciar as suas proprias motivagdes e emocdes € autoavaliar se
estdo a alcangar os objetivos.

Nesta pesquisa, recorremos a um modelo socioconstrutivista de ARA para caracterizar
o envolvimento colaborativo de docentes em ciclos instrucionais € examinar como processos
direcionados a objetivos foram coconstruidos, por docentes e investigadoras que operam em
contextos de educacdo pré-escolar e 1.° CEB (Butler et al., 2004; Gergen, 1985; Paris, Byrnes
& Paris, 2001; Schnellert, Butler, & Higginson, 2008; Zimmerman & Schunk, 2001).

Pretendemos, assim, apoiar uma comunidade de docentes a refletir sobre possiveis
abordagens instrucionais a fim de promover o seu envolvimento ativo e estratégico na
aprendizagem, compartilhando dados, definindo objetivos conjuntamente, coconstruindo
estratégias e acompanhando o progresso em direcdo a objetivos compartilhados, com
implicagdes nas salas de aula.

Com efeito, pretendemos com este estudo estimular o desenvolvimento profissional
dos/as docentes pela capacidade de observacdo e andlise conjunta da pratica letiva (Matos,
2016) e, assim, estudar como podem os/as docentes criar oportunidades de aprendizagem

autorregulada e verificar se se registaram (ou ndo) mudancas idiossincraticas na sua pratica
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pedagbgica e, consequentemente, evolucdo dessas competéncias nas criangas. Para tal,
acompanhou-se o uso da metodologia ja (co)construida no estudo 2 “observar e refletir
narrando em ciclos estratégicos de agdo autorregulada”, agora, em contexto de formacao
continua de docentes.

Esta abordagem de formacdo e desenvolvimento profissional dentro de comunidades
colaborativas prevé ciclos de "planificagdo-agdo-observacao-reflexao" (Guskey, 2002;

Schnellert, Butler, & Higginson, 2008).

Pauteou este terceiro estudo a seguinte questdo de investigagao:

a) Serd que a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo
autorregulada”, usada na formagdo continua, pode influir na pratica de docentes em
contexto de educagdo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino basico para que promovam a
autorregulacdo da aprendizagem das criangas dos 5 aos 7 anos, favorecendo a

continuidade educativa?

Definimos, pois, os seguintes objetivos:

1. Conhecer como pode o/a docente promover competéncias autorregulatorias da

aprendizagem na educagdo pré-escolar e no ensino do 1.° CEB;

2. Verificar a aplicabilidade da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos
estratégicos de acdo autorregulada” na pratica pedagogica na formacdo continua de
docentes, para que promovam competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas
criangas em transi¢do escolar (criangas dos 5 aos 7 anos, ou seja, no ano terminal da

educacdo pré-escolar e no ano inicial do 1.° CEB).

3.3.3. Contexto e participantes

Os contextos educativos sdo, para os/as docentes, os seus contextos de trabalho, e sdo,
na realidade, os locais onde estes/as aprendem a sua profissio (Canario, 1999). E por esta razio
que Formosinho (2009a) afirma que “a formacdo mais significativa ocorre nos contextos de
trabalho, na escola, em boa parte através da aprendizagem com os pares” (p. 10).

Este estudo decorreu no ano letivo de 2017-2018.
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Com o intuito de facilitar o processo de integracdo nas instituigdes, enquanto
investigadoras, considerou-se como critério de selecdo o estabelecimento de relagdes pessoais
e profissionais com os contextos em questdo. A escolha das institui¢cdes educativas foi, deste
modo, intencional.

A incursdo empirica decorreu em estabelecimentos da rede privada e da rede publica
(no mesmo agrupamento escolar). Esta opcdo corresponde também a realidade da rede
institucional existente: enquanto que para a educacdo pré-escolar continua a existir um grande
namero de institui¢des, relativamente a rede escolar continuam a predominar instituigdes
pertencentes a rede publica.

Posto isto, a investigagcdo decorreu em duas salas na valéncia de jardim de infancia
numa [Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS), uma sala da rede publica de
educacdo pré-escolar do Ministério da Educagao e da Ciéncia (MEC) e em trés salas de uma
escola do 1.° CEB, também da rede publica.

Foram, assim, escolhidas intencionalmente®? 3 educadoras de infancia e 3 professoras
do 1.° CEB. Esta escolha assentou, sobretudo, nos seguintes aspetos: o seu interesse e
disponibilidade para participar nesta pesquisa, a experiéncia profissional (profissionais
experientes com mais de 15 anos de servigo e com experiéncia na formagao inicial e continua
como supervisoras cooperantes de estdgios); a formagao (todas realizaram mestrados depois da
formacdo inicial, sendo profissionais informadas e que periodicamente atualizam a sua

formacao).

Quadro 15

Grupos de criangas observadas nos contextos de Jl e 1.° CEB

Participantes Jardim de infincia (5/6 anos)
Educadora 1 grupo de 10 criangas (rede publica)
Educadora 2 grupo de 5 criancas (rede privada)
Educadora 3 grupo de 24 criangas (rede privada)
Participantes 1.° CEB (6/7 anos)
Professora 1 grupo de 25 criangas (rede publica)
Professora 2 grupo de 20 criangas (rede publica)
Professora 3 grupo de 13 criangas (rede publica)

Nota. Dados da pesquisa.

22 Um conhecimento prévio no plano profissional das participantes, assume a vantagem de poder trazer para uma
explicitagdo conceptual menos defensiva e para a predisposi¢do para o trabalho colaborativo.
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Das trés educadoras de infincia, duas trabalham no ensino privado e uma no ensino

publico, relativamente as professoras do 1.° CEB, todas trabalham no ensino publico.

3.3.4. Processos de recolha e tratamento de dados

Todo o procedimento metodologico tem como objetivo delinear o caminho percorrido
na tentativa de relacionar a teoria com a vivéncia.
Neste terceiro estudo, os processos de recolha e tratamento de dados foram idénticos ao

estudo 2, ou seja, centraram-se na observacao a partir da CHILD e nas narrativas de formagao.

3.2.4.1. Instrumentos

Observar a partir da CHILD.

Privilegiou-se a observagdo participante como instrumento de pesquisa (Pawlowski et
al., 2016), utilizando a versdo traduzida e adaptada da CHILD (Piscalho & Veiga Simaio,
2014b), a par de guides orientadores de reflexdo (Apéndice A).

Narrativas de formagao.

Este estudo incidiu na analise das narrativas de formac¢ao como método de recolha de
dados. As narrativas foram privilegiadas pois permitem realizar um exercicio de refletir sobre
o vivido, instaurando-se um processo de redescoberta profissional.

Segundo Jesus e Tassoni (2017), escrever narrativamente refletindo o processo formativo
¢ como montar um quebra-cabega. Presente, passado e futuro entrelacam-se. Ao escrever o/a
docente apodera-se de argumentos tedricos para sustentar praticas e crengas € nesse mesmo
movimento de escrita-reflexdo surge um forte apelo a desconstrug¢do de praticas e de crengas.
Estas narrativas constituem um exercicio que exige um esforco reflexivo e possibilita que as
pessoas implicadas nessa pratica observem atentamente o seu reservatorio de imagens, criando
sentido e significado para as suas escolhas e motivagdes (Novoa, 2000; Novoa & Finger 2010;
Josso 2002; Pineau, 2010; Frison, 2016).

No processo de (auto)formacgdo, as narrativas revelam uma “busca ativa de desejos e
realizacdes humanas, despertando potencialidades” (Abrahdo, 2013, p. 9). Dessa forma, as

vivéncias reflexionadas compdem o cendrio individual e social com o qual as pessoas
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internalizam, a seu modo, os acontecimentos vividos, o que contribui para o fortalecimento do
seu processo de formagao, vislumbrando caminhos que lhes permitiram desenvolver estratégias
para investir na sua aprendizagem.

De facto, as narrativas mostram o qudo importante tem sido o investimento na
(auto)formacgdo dos/as docentes, no que tange ao desenvolvimento de competéncias para a
atuagdo em sala de aula, acompanhado de um processo investigativo e reflexivo sobre a pratica
profissional (Frison, 2016). A investigacdo narrativa pode facilitar a aproximag¢ao a opinido,
ideias, experiéncia e pratica dos/as docentes, a partir das suas proprias percepgoes. Na verdade,
as descrigdes que estes/as fazem do seu ensino estdo, a maioria das vezes, repletas de
informagdes que provém da pratica, frequentemente, assumindo a forma de histdrias (Oliveira,

1999).

3.2.4.2. Procedimento de recolha de dados

A pesquisa narrativa remete-nos a certos cuidados metodologicos que sdo especificos e
singulares referentes as subjetividades dos/as interlocutores/as da pesquisa ja& mencionados no

estudo 2.

Figura 12

Desenho da proposta da metodologia “observar, refletiv e narrar em ciclos estratégicos de agdo
autorregulada” usada na formagdo continua

Antevisdo do
processo formativo

Autorregulacao
dos/as docentes

Reflexdo e avaliagdo do Ss R4
processo formativo AR

Mudang¢a no
conhecimento/teoria

Nota. Elaborada pelas autoras.
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O desafio dos modelos colaborativos ¢ explicar como os processos de aprendizagem

coletiva e individual cooperam para estimular a reconstru¢do dinadmica da pratica dos/as

docentes e, consequentemente, o conhecimento conceptual reformulado (Butler ef al., 2004).

Ora, a metodologia que propomos pressupde um conjunto de agdes que os/as docentes

devem levar a cabo. Deve ser vista como um projeto de acdo formado por estratégias de agao,

de acordo com as necessidades destes/as. E um processo flexivel e interativo que se define por

ser ciclico e por ser uma espiral dialética entre antevisdo, monitorizagao e a reflexao.

Esta metodologia visa promover nos/as docentes uma maior consciéncia e autoconfianca,

levando-os/as, consequentemente, a aprender mais com o seu trabalho, com o trabalho dos seus

pares, € a mudarem as suas praticas.

Quadro 16
Etapas da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de a¢dao autorregulada” —
Estudo 3
Momento 1 | Analise da CHILD e roteiro
Primeira reflexio orientada
- Os itens, as instrugdes ¢ a escala de resposta sdo
Momento 2 | compreensiveis?
Etapa - Que oportunidades e constrangimentos antecipam na
1 utilizacdo deste instrumento no préximo ano letivo?
Momento 3 | pevolugio da sintese - segunda reflexio orientada
(com os pares | Coumo analisa os dados fornecidos para o jardim de
como suporte s oA - ° o c . ;
para a reflexiio) infancia e o 1.° ano do 1.° CEB da primeira sintese?
Primeira observacdo (um més apo6s o inicio das
aulas) 3 educadoras
Momento 1 . . . de infancia —
Preenchimento da CHILD de cada crianca e respetivos .
comentarios nos dois contextos JI ¢ 1.° CEB criahgas com
Terceira reflexdo orientada 5/6 anos a
- Que balango faz perante os resultados devolvidos? freguegtarem 0
- Como promove as competéncias autorregulatorias da J'flrd}m ,de
aprendizagem das criangas em relacdo as categorias da inféncia
CHILD (emocional, prossocial, cognitiva ¢
Etapa motivacional)? Exemplifique (métodos; técnicas; tipos 35?05%5%(;;35
) de tarefas...) L
- Que outras estratégias de ensino podera adotar que | CT'an¢as com
favorecam a autorregulacdo da aprendizagem da crianga 6/7 anos a
Momento 2 s ox . . frequentarem o
em relagdo as categorias da CHILD (emocional, 1.5 CER

prossocial, cognitiva e motivacional)?

- Como se sente sobre a promog¢do de competéncias
autorregulatorias da aprendizagem no seu grupo de
criangas?

- Qual o papel do/a docente na promocdo de
competéncias autorregulatorias da aprendizagem?

- Qual o papel da crianga, como par, na promogao de
competéncias autorregulatérias da aprendizagem?
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Momento 3 | Devolucio da sintese — quarta reflexio orientada

(com os pares | - Esta segunda sintese contribuiu para rever as
como suporte | estratégias que usa para ajudar as criangas a desenvolver
para a a autorregulagdo da aprendizagem destas?
reflexdo - Que mudangas pensa introduzir?
Segunda observacio (um més apos o inicio do 2.°
periodo)
Momento 4 Preenchimento da CHILD de cada crianga e respetivos
comentarios
Quinta reflexdo orientada
Momento 1 | - Em que categorias considera que introduziu mais

mudancas? Por que razdo e /ou a que se deveu?

Sexta reflexdo orientada

Ao experienciar esta metodologia:

Quais os aspetos da sua pratica docente que considera
mais interessantes, em que se sentem mais a vontade?
Quais os aspetos da sua experiéncia anterior de ensino
que considera dominar melhor — cientificos, pedagdgico
e relacionais? Quais os aspetos da sua experiéncia

Etapa . . . . .
3 anterior de ensino que considere precisarem de melhoria
¢ apoio?
Momento 2 | - Considera esta metodologia exequivel para a educagao

pré-escolar e 1.° CEB?

- Poderd ser usada de forma colaborativa para
diminuirem as descontinuidades e promoverem
competéncias autorregulatorias da aprendizagem?

- Qual a aplicabilidade desta metodologia no apoio a
sua pratica pedagogica, especificamente, na
promocio de competéncias autorregulatorias da
aprendizagem nas criancas?

Nota: Dados da pesquisa.

Como pode verificar-se, trata-se de um modelo para aplicar em contexto educativo nas
primeiras idades no qual o processo ¢ organizado em dois eixos: um estratégico (constituido
pela acdo e reflexdo) e outro organizativo (constituido pela planificacdo e observacao).

Estes eixos organizam-se de forma interativa, facto que facilita a compreensdo e a
resolucdo de situagdes relacionadas com a pratica educativa.

O processo ciclico desenrolou-se em quatro fases, concretamente a planificacdo, acao,
observagdo e reflexdo. Cada uma das fases implicou um olhar retrospetivo e outro prospetivo
que formaram, num todo, uma espiral autorreflexiva de conhecimento e agao.

O processo de preparagdo e desenvolvimento dos ciclos de a¢do assentou nos pilares
teoricos da ARA que se repercutiu no trabalho das docentes com as criangas. Na espiral de
ciclos, cada um foi composto por quatro momentos: desenvolvimento de um plano de agdo para

melhoria das praticas; acordo para por o plano em pratica; observagao dos efeitos da acdo no
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contexto em que se insere; reflexdo sobre os resultados para nova planificagdo, acao,
observagao e reflexao (Latorre, 2004).

O grupo de docentes esteve inscrito na plataforma Moodle, onde ‘“reunia”
periodicamente e trabalhou numa perspetiva colaborativa, em que a interacdo e a partilha de
objetivos comuns foram caracteristica dominante.

Houve uma primeira reunido presencial com as participantes para que se conhecessem,
se inteirassem dos objetivos da investigacdo e se implicassem no processo de aprendizagem
em grupo centrado na planificacdo, agdo, observacao e reflexdo (nunca separando a agdo da
investigacao).

Em cada etapa houve um plano, ou seja, o processo formativo desenrolou-se a partir
das observagdes das criangcas com recurso a CHILD e a partir dos guides com questdes
detonadoras para a reflexdo, em trés etapas, durante um ano letivo.

Em varios momentos, os dados decorrentes das observacdes foram tratados e
devolvidos ao grupo para que as participantes pudessem ter acesso ao que as colegas
registaram. A partir daqui iam-se produzindo narrativas sobre o processo experienciado. As
sinteses das narrativas de formagao de todas as participantes também foram partilhadas e, apos
a sua andlise, solicitou-se que se referissem as mudancas que pensavam introduzir nos seus
contextos para, depois, levar a um segundo ciclo de a¢@o onde tudo isto foi repetido, mas com
um maior distanciamento.

Ao contrario do estudo 2, a continuidade educativa ndo foi experienciada no contexto,
contudo, obtiveram esse conhecimento através das colegas que trabalhavam noutro nivel de

ensino.

3.2.4.3. Procedimento de tratamento de dados

Quanto aos dados recolhidos a partir do uso da CHILD, o tratamento foi realizado no
programa Excel com apresentacdo em tabelas e graficos, devidamente organizado e resumido.

Quanto as narrativas, e como refere Bardin (1977), quando se faz andlise de conteudo
o processo de categorizag@o ¢ uma classificacdo de elementos que constituem um conjunto, por
diferenciag@o e depois por reagrupamento de acordo com critérios estabelecidos previamente.

A construcdo de categorias ¢ baseada num exercicio de interpretacdo (Amado, Costa &
Cruso¢, 2017).

Ao construir as categorias, pode partir-se de um sistema pré-estabelecido, um tipo de

procedimento fechado que decorreu do enquadramento tedrico, das questdes que se quer
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estudar, tendo as categorias sido definidas a priori, aquando do estudo 2. E importante detetar

a presenca ou auséncia dessas categorias nos dados recolhidos (Vala, 1994). Assim sendo,

segue um quadro com os temas e categorias usadas.

Quadro 17

Temas e categorias emergentes no Estudo 3

TEMA

CATEGORIA

Praticas educativas promotoras das
competéncias autorregulatorias da
aprendizagem criangas dos 5 aos 7 anos

- Promover competéncias de regulagdo emocionais

- Promover competéncias de regulacao prossociais

- Promover competéncias de regulacdo cognitivas

- Promover competéncias de regulagdo motivacional

Papel dos/a docente na promogao de
competéncias ARA, visando a
continuidade educativa

- Ensinar competéncias autorregulatérias (cognitivas
e metacognitivas)

- Promover as fases do processo autorregulatorio

- Estratégias de ensino

- Apoiar a transigao escolar/(des)continuidade
educativa

Papel da crianga na promogao de
competéncias ARA

- Conhecimento metacognitivo
- Fases da autorregulacdo da aprendizagem
- Consciéncia da propria perspetiva e dos/as outros/as

Autoavaliacao do desempenho docente
sobre a promocdo de competéncias ARA

- Pontos fortes da sua pratica
- Pontos fracos da sua pratica
- Mudangas ¢ intengoes ao nivel da pratica

Potencialidades da metodologia “observar,
refletir e narrar em ciclos estratégicos de
acdo autorregulada”

- Promove mudangas na pratica

- Promove a continuidade educativa

- Investigacdo da propria pratica

- Aplicabilidade na reflexao

- Reconhecer o constructo da autorregulacdo da
aprendizagem

Nota: Dados da pesquisa.

De salientar que trés juizes, com conhecimento sobre a temadtica, procederam a

categorizacdo de todo o corpus documental e, em reunido de juizes, aferiram-se os acordos e

os desacordos constituindo um sistema nico.

Recorremos, também, ao programa informatico de analise qualitativa de dados

MAXqda.

O trabalho de andlise sera apresentado no quinto capitulo deste trabalho.
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Capitulo III - Perspetivas de Investigadores/as e Docentes face as Potencialidades da
Promocio aa Autorregulacio da Aprendizagem nas Criancas dos 5 aos 7 Anos visando
a Continuidade Educativa?

Todos os alunos tém direito ao acesso e a participagdo de

modo pleno e efetivo em todos os contextos educativos.
Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho

O processo de transic¢ao entre o JI e o 1.° CEB pode ser eficaz e bem-sucedido se forem
estabelecidas ligagdes que permitam a articulagdo entre estes dois ciclos educativos. A forma
como as criangas lidarem com estas mudancas sera determinante nas suas trajetorias escolares
no futuro (Aram, 2005; Entwisle & Alexander, 1998; McClelland, Acock & Morrison, 2006).
Sendo que as aprendizagens realizadas com as criangas no JI sdo decisivas para um processo
seguro e continuo no 1.° CEB, ¢ importante que as competéncias autorregulatorias da
aprendizagem sejam desenvolvidas precocemente, desde a educagdo pré-escolar, e estejam em
consondncia com outras competéncias a serem implementadas no 1.° CEB (e.g., sociais,
emocionais, intelectuais, entre outras).

Expomos, seguidamente, a confrontacdo entre os dados recolhidos através das
entrevistas as/aos investigadores/as e dos grupos focais compostos por educadoras de infancia
e professores/as do 1.° CEB, com o objetivo de analisar as suas aproximagoes e divergéncias
sobre a ARA.

A apresentacdo dos dados organiza-se em funcdo destes quatros temas identificados:

Tema 1 “Possibilidades da promog¢do da autorregulagdo da aprendizagem nas criangas

dos 5 aos 7 anos”

Tema 2 “Papel dos/as docentes na promo¢ao de competéncias autorregulatérias da

aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos”

Tema 3 “Praticas educativas consideradas promotoras das competéncias

autorregulatorias da aprendizagem nesta faixa etdria”

23 Parte deste estudo foi publicado em:

Piscalho, I. & Veiga Simdo, A. M. (2011). Auto-regulagdo das aprendizagens na transi¢do da educagdo pre-
escolar para o ensino basico— promover a reflexdo sobre a ac¢do docente em contexto. Atas do Congresso Ibérico
/ 5% Encontro do GT-PA Pedagogia para a Autonomia, Portugal, 1-10.

Piscalho, 1., & Veiga Simdo, A. M. (2014 a). Promover competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas
criancas dos 5 aos 7 anos: Perspetivas de investigadores e docentes. Interac¢oes, 10(30), 72-
109. https://doi.org/10.25755/int.4026
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Tema 4 “Formas para desenvolver nos/as docentes uma consciencializagdo no sentido

de promover competéncias autorregulatorias nas criangas dos 5 aos 7 anos”

1. Possibilidades da promocgio da autorregulacio da aprendizagem nas criancas dos S aos

7 anos

Do questionamento sobre as possibilidades da promocdo da autorregulacio da
aprendizagem nas criancas dos 5 aos 7 anos, emergem trés aspetos a serem refletidos: o
conhecimento metacognitivo/cognitivo, as fases da autorregulagdo da aprendizagem e a

consciéncia da perspetiva propria e dos/as outros/as (quadro 18).

Quadro 18

Promocgao da autorregulacdo da aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos

Investigadores/as Grupos focais
Categm"la .. Educacéo Er}smo Educadores/as | Professores/as
Conhecimento metacognitivo ARA . basico S o
pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Pensar como se aprende 3 2 5 1
Auto(verbalizagdo) 2 3 3 1 1
Categoria Investigadores/as — Grupos focais
Fases da autorregulacdo da Educacdo 1S1no Educadores/as | Professores/as
. ARA . basico o o
aprendizagem pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Antevisao/Planeamento
e 3 3 1
estrategico
Controlo volitivo/Execugido 4 1 3
Avaliacao/Reflexdo 4 2 3
Categoria Investigadores/as — Grupos focais
Consciéncia da propria Educacdo 1S1no Educadores/as | Professores/as
. ARA . basico o o
perspetiva e dos/as outros/as pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Capacidade de interagir 2 2 2 1 1
Capacidade de construcdo ) 1 |
permanente
Independéncia 1 1 2 2 3
Auto-organizacdo 1 1 2 1
Espirito critico 1 1 1
Competéncias pessoais 4 1 2
Autonomia 4 6 6 6
Autoconsciéncia 4 4

Nota: Dados da pesquisa.

Foram, sobretudo, os/as investigadores/as das vérias areas a referir o conhecimento
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metacognitivo. Entre outras afirmagdes, referiram:

Nestas idades a metacogni¢do advém da pratica de determinadas agdes que a crianca
realiza, portanto, nds estamos sempre a ver a partir dos comportamentos que a crianga
executa, ndo através das reflexdes que ela faz, porque obviamente ao nivel do estado de
desenvolvimento em que se encontra ndo € suposto que ela faca esse tipo de reflexdes.
(Investigadora 2)

As criangas pensam como se aprende. Elas ja conseguem pensar por si proprias,
analisar, tomar decisoes, resolver problemas. (Investigadora 12)

A metacognicao diz respeito a capacidade que os seres humanos possuem de exercer
um certo controlo consciente sobre os proprios estados e processos mentais (Pozo, Monereo,
& Castello, 2004).

Segundo Flavell (1971), a metacognicdo abrange o conhecimento sobre os objetos
cognitivos, emogdes e motivagdes, mas também abrange a monitorizagao do sistema cognitivo,
ou seja, as acdes de observagdo, avaliagdo e correcao realizadas pelo/a aprendente sobre os
seus produtos cognitivos.

A auto(verbalizagdo) surge, similarmente, como promotora da ARA nas criangas dos 5
aos 7 anos.

As criangas nesta idade ainda exteriorizam muito através da linguagem. (Investigadora

2)

Their self-monitoring is enhanced by verbal descriptions or comments on their own
behavior. For example, private speech, the practice of children talking aloud to
themselves while engaged in a task). (Investigadora 6)

‘Ja fui para aqui, ja fui para ali e j& fui para ali’, era o discurso que ela ia reproduzindo
(Investigadora 15).

Por isso, devem ser criadas oportunidades de os mitdos explicarem, perceberem,
compreenderem. (Investigadora 22)

As fases da ARA foram mencionadas apenas pelos/as investigadores/as, que
identificaram:

1) A fase de antevisdo e planeamento — “a partir dos 2 ou 3 anos eu acho que ¢ possivel
as criangas comecarem a dizer o que fizeram e a escolher o que vao fazer” (Investigadora 13).
Segundo Allal (1993), a crianga ird transpor as representagdes que tem a respeito das suas
capacidades, do seu autoconceito, para o objetivo a atingir, criando perspetivas mais ou menos
otimistas de sucesso. E uma fase fortemente condicionada por aspetos motivacionais, onde a

meta ¢ delineada e um plano estratégico de trabalho ¢ concebido.
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i1) A fase de execugdo e controlo volitivo — Esta fase ¢ caracterizada pela concretizacao
do plano anteriormente delineado: “in the phase of doing, (related to the action phase) age-
based meta-cognitive strategies are of special significance for pre-school children”
(Investigadora 6), “preschoolers are able to choose effective strategies and monitor their
application” (Investigadora 7). Lopes da Silva et al. (2004) consideram esta fase extremamente
complexa e exigente, na qual a crianga tem que gerir uma série de fatores, como o controlo da
aten¢do, do esforco e das distragdes externas (o chamado controlo volitivo), registar e
autonomizar todo o percurso.

ii1) A fase de avaliacdo e reflexdo. Tal como o proprio nome refere, ¢ a fase onde o/a
aprendente avalia globalmente o plano e a sua execugdo, averiguando se alcangou
satisfatoriamente a meta ou, em caso contrario, avalia a hipotese de refazer o plano ou ainda
de abandonar a meta estipulada (Allal, 1993). E uma fase fortemente influenciada por aspetos
motivacionais, mas também pelas proprias capacidades volitivas da pessoa enquanto
controladoras da persisténcia (Lopes da Silva ef al., 2004): “A partir dos 2 ou 3 anos eu acho
que € possivel as criancas comegarem a dizer o que fizeram, a avaliarem...” (Investigadora 13)
e sdo capazes de “refletir, analisar...” (Investigadora 18).

De salientar que nenhuma das fases supramencionadas foi referida pelos/as docentes;
este processo foi perspetivado apenas pelos/as investigadores/as, que o conotam como
dindmico, pois ndo s6 se organiza a partir da antevisdo e planeamento estratégico para a
autorreflexdo/avaliac¢do, passando pela realizagdo e controlo volitivo, como da atualizag¢do, em
cada uma das fases, da mesma dindmica ciclica do processo, reforcando a logica
autorregulatoria.

Segundo a investigadora 2, este processo ¢ “uma espécie de faseamento classico, no
fundo: observagdo, identificagdo dos contornos dos problemas, ensaio das solugdes,
monitorizagdo, avaliacdo... o esquema cldssico da autorregulacao”.

A consciéncia de si e dos/as outros/as € essencial na autorregulacdo, na medida em que
vai influenciar o processo de aprendizagem.

Para os/as investigadores/as e docentes entrevistados/as, a aprendizagem autorregulada
depende: da capacidade de interagir; da capacidade de construgdo permanente; da
independéncia; da auto-organizacdo; do espirito critico; das competéncias pessoais; da
autonomia e/ou falta desta; da autoconsciéncia.

A subcategoria mais referida pelos/as entrevistados/as foi a “autonomia”.

De acordo com Rosario e Almeida (2005) a aprendizagem deve, acima de tudo,

representar a construcdo de destrezas cognitivas e conhecimento, significando a apropriagao

151



de mecanismos de busca e sele¢do de informagdo, assim como de processos de analise e
resolucdo de problemas, que viabilizem a autonomia progressiva do/a aprendente no aprender
e no realizar, os quais se prolongam por toda a vida.

Dickinson (1995) descreve autonomia tanto como uma atitude em relagdo a
aprendizagem como uma capacidade para aprender de forma emancipada. Autonomia pode ser
compreendida, também, de acordo com Little (1991), como uma capacidade de distanciamento,
reflexdo critica, tomada de decisdes e acdo independente que, necessariamente, abrange tanto
o conteudo quanto o processo de aprendizagem. A capacidade de autonomia serd demonstrada
tanto na forma como a crianga aprende, como no modo como transfere o que foi aprendido para
contextos mais amplos.

Até nas criangas pequeninas a autonomia emerge muito naturalmente e estd
absolutamente interligada a questao da autorregulagdo, nesta medida em que esta torna o
sistema de aprendizagem mais permeavel, mais aberto e, portanto, mais dinamico e mais
autossuficiente digamos. (Investigadora 1)

A autorregulacdo da aprendizagem surge também na sequéncia de uma crianga que ¢
capaz de aprender autonomamente e de estar socialmente autonoma. Depois, a partir dai,
¢ capaz de organizar-se em termos de aprendizagem e gerir e questionar-se sobre aquilo
que a rodeia. (Investigadora 11)

Para sermos mais autdnomos precisamos de ter essa competéncia de autorregulacio.
(Investigadora 15)

Para que o/a aprendente seja autorregulado/a e aceite ter um papel ativo na sua propria
aprendizagem ¢ importante a promocao precoce de competéncias de autonomia. (Docente
3 — grupo focal 1)

A autonomia, como definida por Paiva (2005), ¢, entdo, um sistema sociocognitivo
complexo, sujeito a restricdes internas e externas, manifesta-se em diferentes graus de
independéncia e controlo sobre o proprio processo de aprendizagem, e envolve: capacidades,

habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisdo, escolhas e avaliacao.

2. Papel dos/as docentes na promocio de competéncias autorregulatorias da

aprendizagem nas criancas dos 5 aos 7 anos, visando a continuidade educativa

Quanto ao papel dos/as docentes (quadro 19) na promocdo de competéncias
autorregulatorias da aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos, das palavras dos/as
entrevistados/as  emerge a  priorizagdo da  promog¢do de  competéncias

cognitivas/metacognitivas, motivacionais/volitivas/afetivas e do ambiente social.
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Foram também referidos o processo autorregulatdrio, a transi¢do escolar e

condicionantes ao exercicio do papel docente.

Quadro 19

Papel dos/as docentes na promogao de competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas

dos 5 aos 7 anos

Categoria Investigadores/as Grupos focais

Ensinar compgtenc1as o Educacdo Er}gmo Educadores/as | Professores/as

autorregulatorias (cognitivas e ARA . basico P o

metacognitivas) pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB

Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia

Pensar em voz alta (think aloud) 4

Ensino explicito de estratégias 4 4 2

Promogao da utilizagdo autonoma 4 3 3

de estratégias (criar oportunidades)

Modelagem 2 1 1

Categoria Investigadores/as : Grupos focais

Promover as fases do processo Educacdo Er}gmo Educadores/as | Professores/as

autorregulatorio ARA pré-escolar basico de infancia do 1.° CEB
(1.° CEB)

Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia

Perceber o que ja sabe 2 1 1

Ajudar a fazer um plano 6 2 1 3

Ajudar a mudar a estratégia 5 2

Pensar sobre o que fez 5 3 4 1

Levar a crianga a rever o trabalho, 4 |

a corrigir

Categoria Investigadores/as Grupos focais

Promov~er competéncias de Educacéo Er}gmo Educadores/as | Professores/as

regulacdo ARA . basico o o

motivacionais/volitivas/afetivas pré-escolar (1.°CEB) de infancia do1”CEB

Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia

Promover o controlo 3 1 2

Motivar 3 2 2 1 1

Dar feedback 1 3

Valorar a tarefa (utilidade, | |

importéncia, esforco...)

Categoria Investigadores/as : Grupos focais
Promover competéncias de Educacdo Er}gmo Educadores/as | Professores/as
. . . ARA . basico o o
regulacdo do ambiente social pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia

Reflexdo 5 4 4

Verbalizacdo 4 3 3

Autoinstrugdo 1 1 2 1

Questionamento 3 4 3

Dialogos metacognitivos 4 3 4 1

Processos de mediagao de conflitos 2

Categoria Investigadores/as Grupos focais
Apoiar a {ransi¢ao Educacdo El:lS.II’IO Educadores/as | Professores/as
escolar/(des)continuidade ARA . basico o o
educativa pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Articulagdo 4 2 5 1 2
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Continuum que se desenvolve 3 4 6 3 1
Curriculo numa légica tnica 2 1 3 2

Promogdo da Autonomia 2 3 3 1 2
Intencionalidade educativa 3 4 4 2 2
Comunicagao entre educadores/as | 3 ) ) )

e professores/as

Categoria Investigadores/as Grupos focais
Condicionantes ao exercicio do Educacéo Er}gmo Educadores/as | Professores/as
papel docente ARA . basico o o
(potencialidades/constrangimentos) pré-escolar (1.°CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Modelos educativos 3 4 1 3 3
Orienta¢des curriculares 3 2 2 1

Orgam.zaqao do ambiente 3 5 3 3 |
educativo

Rotinas: seguranga, 1 1 1
(im)previsibilidade

Culturas institucionais 3 4 4 1 1
Diferencas (educagio pré-

escolar/1° CEB) ! 3 > 3 2

Nota: Dados da pesquisa.

Os/As entrevistados/as, sobretudo os/as investigadores/as, referem que o papel do

docente passa pelo ensino de competéncias autorregulatorias (cognitivas e metacognitivas),

mencionando: i) o “Pensar em voz alta” (think aloud) que ¢ uma técnica que se pode utilizar

também com criancas, em que se pede que em certos momentos da sua atividade interativa,

diga tudo o que estd a pensar para levar por diante essa mesma atividade (Amado & Veiga

Simao, 2017); ii) o ensino explicito de estratégias; iii) a promogao da utilizacdo autonoma de

estratégias (criar oportunidades); iv) a modelagem, entre outras.

O/A docente também deverd promover intencionalmente as fases do processo

autorregulatdrio, como podemos perceber através do discurso dos/as entrevistados/as:

Nao sei onde ¢ que eu pus a minha bola... Entdo ok, vamos 14 ver, como ¢ que tu podes
descobrir onde ¢ tu foste por a tua bola? Ah! Espera... eu ha bocado antes de ir para
o refeitério fui esconder a bola para ndo me a tirarem. E onde é que foste? Fui por
aqui, fui por ali e pus dentro da gaveta. Ok, estds a ver, conseguiste descobrir onde
foste por a bola. O que ¢ que tu fizeste com a tua cabega para isso acontecer?

(Investigadora 1)

Entdo agora como ¢ que tu recolhes os dados? Tens de organizar os dados que tens,
andaste a perguntar as pessoas, andaste a ver, agora como ¢? (Investigador 17)

... Mas tu estas a fazer assim por qué? Pensa 14! (Investigadora 18)

A promocao das competéncias motivacionais/volitivas/afetivas e das competéncias de

regulacdo do ambiente social, foram igualmente mencionadas ressalvando o papel do/a
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docente.

E muito importante a passagem do controlo externo para o controlo interno. (Investigador
2)

Torna-se necessario um feedback geral ou um feedback especifico, centrado na tarefa ou
centrado na pessoa. (Investigadora 15)

Deve valorizar-se muito a agdo da crianga em diversos momentos, mesmo nas
brincadeiras mais simples, na exploragdo do espaco... se a coisa ndo faz eco dentro de
nds a coisa ndo entra, ndo faz sentido... ‘olha 14 para o que estas a fazer, olha 14 se isso
estd bem feito, pensa 14 melhor nisto’, s3o no fundo andaimes que eu vou construindo,
que eu vou pondo & volta, para que as criangas vao construindo o edificio da
aprendizagem. (Investigador 17)

Se ndo houver um desejo de aprender e uma curiosidade por aprender, a autorregulacdo
fica um pouco no vazio. (Investigador 23)

O apoio a transicao escolar/(des)continuidade educativa, foi uma categoria referida quer
pelos/as investigadores/as, quer pelos/as docentes. Importa reter a ideia de que equacionar a
articulacdo entre a educagdo pré-escolar e o 1.° CEB implica: acentuar a relevancia que, num
percurso formativo, as aprendizagens efetuadas nestes dois niveis de ensino assumem; a propria
prioridade que, em termos de orientagcdes educativas lhes ¢ concedida enquanto alicerces da
qualidade da educacio; e, ainda, como a formacao de base, a aposta que a sua requalificacdo e
melhoria da qualidade representam (Monge, 2002).

Devem desenvolver-se atividades em conjunto, sempre que haja possibilidade. Eu
acho que sdo extremamente facilitadoras da integragdo das criancas no 1.° CEB. E
depois, tentar fazer, quer de um lado, quer do outro, atividades no pré-escolar que a
partida se fazem também no 1.° CEB, tentar inicia-las nos 5 anos e no 1.° CEB nao se
perderem o tipo de atividades que sdo desenvolvidas no pré-escolar. (Docente 4 -
grupo focal 1)

Ha que proporcionar esse encontro entre educadores e professores do 1.° CEB... devia
de ser uma pratica generalizada. (Investigadora 2)

Presumably self-regulated children would be better able to adapt to changes in demand
(enhanced awareness), would be able to monitor and adapt their learning strategies to
the incoming changes, and should be better able to sustain effort despite inevitable
frustrations emerging due to the change in context. Presumably these skills would
continue to develop if the efforts of preschool and primary school teachers are
coordinated. (Investigadora 5)

Ainda nesta categoria foram também apontadas, por investigadores/as e docentes, as
condicionantes ao exercicio do papel docente, como por exemplo: os diferentes modelos

educativos; as orientagdes curriculares; a organizagdo do ambiente educativo; as proprias
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rotinas educativas; culturas institucionais e as diferengas existentes entre a educacdo pré-

escolar e 0 1.° CEB.

3. Praticas educativas consideradas promotoras das competéncias autorregulatorias da

aprendizagem nas criancas dos 5 aos 7 anos

As préaticas educativas (quadro 20) consideradas promotoras das competéncias
autorregulatorias da aprendizagem nesta faixa etaria sdo as estratégias de ensino, como um
procedimento intencional e organizativo do/a docente para a criacdo de agdes, condigdes e
situagdes para que a crianga aprenda. Implica a planificagdo, monitoriza¢do e avaliacdo de
acoes pedagogico-didaticas conduzidas com esse fim: “Multiple ways through which, in
classroom contexts, young children can develop self-regulatory skills” (Investigadora 5).

Destacamos as mais referidas pelos/as investigadores/as e docentes: o debate/discussao
de um tema; a repeticdo; o ludico; a resolucao de problemas; o uso de guides orientadores; a

aprendizagem cooperativa; 0s projetos; a autoavaliagdo; entre outras.

Quadro 20

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas
dos 5 aos 7 anos

Investigadores/as Grupos focais
Categf) ria . Educagao Er}gmo Educadores/as | Professores/as
Estratégias de ensino ARA . basico o o
pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Discussao de um
tema/debates ! 3 3 2
Repeticao 1
Abordagem com predominio
s 3 1 3
ludico/Jogo
Brincadeira livre 1
Resolugdo de problemas 3 3 2 1
Realiza¢do de microtarefas 3 1
At1V1dad§s . 5 5 | | 3
colaborativas/cooperativas
Narrativas/Historias 2 1
Aprendizagem através do 3 4
erro
Projetos 3 2 2
Autoavaliagdo 1 2 3 1
Uso de guides 2 2 4 1 3
Categoria Investigadores/as : Grupos focais
Caracteristicas do ambiente Educacéo Er}gmo Educadores/as | Professores/as
da aprendizagem ARA pré-escolar bisico de infancia do 1.°CEB
(1.° CEB) )
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
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Recompensas verbais 2

Apoio 2 1 3

Encorajamento 1 3 2 1
Acordo, regras,

responsabilidade ! 2 3 ! !
Colaboragdo/Cooperagio 3

Relagdes interpessoais 2 1

Curiosidade 2 1

Fomentar autoestima e 1 b

autoconfianca

Espaco a iniciativa 4 5 4 2 4

Nota: Dados da pesquisa.

As caracteristicas dos ambientes de aprendizagem também foram mencionadas, tendo
sido salientada a importancia das recompensas verbais, o encorajamento, a promog¢ao da
responsabilizagdo, ambientes que estimulem a curiosidade e a iniciativa.

Ambientes de aprendizagem que encorajem as criangas, em que estas metodologias e os
caminhos a seguir, num ambiente de respeito e de tolerdncia pelas suas opinides e
decisdes. (Investigador 16)

O respeito pelas ideias das criangas revela-se decisivo no reconhecimento do seu direito
de pensarem e de expressarem as suas ideias. (Investigador 19)

Salienta-se o facto de a subcategoria “colaboragdo/cooperagao” ter sido apenas referida
por investigadores/as (3) da area da autorregulacdo da aprendizagem:

In the social area the ability to engage cooperatively with others and control inappropriate
impulses are important. There is a very large literature suggesting the importance of these
skills for success in primary school. (Investigadora 7)

As criangas cooperam com o0s seus pares, aprendendo a estabelecer relacdes e a
desenvolver competéncias sociais. (Investigador 14)

A capacidade de uma crianga participar com €xito na interagdo com os pares tem como
base varias conquistas nos primeiros anos de vida, nos quais emergem as competéncias de
autorregulacdo da aprendizagem que a ajudardo a dedicar-se e a sustentar interagdes sociais

com diferentes parceiros/as (Hay, Pyne & Chadwick, 2004).

4. Formas para desenvolver nos/as docentes uma consciencializacio no sentido de

promoverem competéncias autorregulatérias nas criancas dos S aos 7 anos

Segundo os/as entrevistados/as, a forma como pode ser desenvolvida nos/as docentes

uma maior consciencializacdo com vista a promocao de competéncias autorregulatorias nas
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criangas dos 5 aos 7 anos passa pela participacdo em comunidades reflexivas/colaborativas;

pelo exercicio de desenvolvimento de experiéncias narrativas; por aprender a autorregulagdo

numa perspetiva tedrico-pratica; por utilizar processos de verificacdo junto das criangas; pelo

uso de instrumentos de apoio a pratica pedagogica com esta finalidade (quadro 21).

Quadro 21

Consciencializagdo dos/as docentes na promog¢do de competéncias autorregulatorias nas criangas dos

5 aos 7 anos

Categoria Investigadores/as : Grupos focais
Participagdo em comunidades Educacdo Er}gmo Educadores/as | Professores/as
. . ARA . basico S o
reflexivas/colaborativas pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia

Supervisdo 2 1
Grupos de discussdo/reflexdo 5 6 6 5 4
Construqao de 3 4 4 3 5
instrumentos/ferramentas
Investigacdo-acdo 3 1 3
Observagao pelos pares 3 1 2
Categoria Investigadores/as : Grupos focais
Desenvolvimento de Educacdo Er}gmo Educadores/as | Professores/as
DO . ARA . basico SR o
experiéncias narrativas pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Diérios 2 3 3
Portefolios 2 3 1 1
Registos reflexivos da pratica 3 3 2 1
Investigadores/as Grupos focais
gategorla . Educacdo Er,ls.mo Educadores/as | Professores/as
prender a autorregulacdo ARA . basico e e o
pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.°CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Articulagdo de teoria e pratica 4 6 1 1
Dimensao tedrica 6 3 1 3 1
Guides orientadores/Roteiros 3 4 4 2 2
Acgdes de formagdo/oficinas 3 4 3 3 1
Formacao Inicial 2 4 4
Estudos de caso 2 4 5 2
Aplicacdo de programas
(Sarilhos do amarelo; ECO; 3 2 3 2
Think aloud; CCAA...)
Categoria Investigadores/as : Grupos focais
Processos de verificagdo Educacdo Er}gmo Educadores/as | Professores/as
junto das criangas ARA pré-escolar bisico de infancia do 1.° CEB
(1.° CEB) )
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Instrumentos de 2
autoavaliagdo
Grelha de avalia¢do 2 3 2
Sistema de acompanhamento | |
de criancas (SAC)
Ouvir as criangas/entrevistas 2 2
Observagao 2 1 1
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Escalas de desenvolvimento 1 1

Checklist 3 3
Categoria Investigadores/as Grupos focais
Caracterlstlcas de um Educacdo El:lS.II’IO Educadores/as | Professores/as
instrumento de apoio a ARA . basico e e s o
prética pedagbgica pré-escolar (1.° CEB) de infancia do 1.° CEB
Indicadores Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia Frequéncia
Conter exemplos 2 1 2
Promover a avalia¢do 3
Ter caracter formativo 1 1 2
Ancgrar na experiéncia/na ) 1 )
praxis
Ser comum ao pré-escolar e 1 3 1
1°CEB
Ser flexivel 1 3 4 1
Promover um docente
1 3
autorregulado
Permitir a autoavaliagdo do 4
docente
Melhorar as praticas 4 1 1
Permitir a reflexdo 2 3 6
Ter caracter investigativo 1 1
Ser regulador/orientador/um 4 ) 4 1 )
apoio/uma base de Trabalho
Promover a observagdo 2 1

Nota: Dados da pesquisa.

Segundo os/as entrevistados/as, cabe aos/as educadores/as e professores/as do 1.° CEB
a responsabilidade de desenvolverem processos pedagogicos que conduzam a melhoria do
ensino e da aprendizagem, valorizando as modalidades formativas que permitam a crianga
aprender a aprender:

Passa obviamente por processos € por instrumentos de autorregulacdo, porque os estes
tém muita importancia com criancas pequenas. (Investigadora 21)

Construir um instrumento orientador, um instrumento para ser, sobretudo, usado para
levar os professores a pensarem. Portanto que ndo seja uma coisa aplicavel diretamente
pelos professores e educadores. Usar um instrumento comum pode ser um fator de
alguma transformacao, se esse processo de introdu¢do do instrumento for inserido num
processo formativo, porventura interno, da escola, ou da infancia, ou do agrupamento.
(Investigador 20)

A utiliza¢do de instrumentos que estruturem as praticas e que deem legitimidade e
visibilidade sdo coisas muito valorizadas. (Docente 5 - grupo focal 2)

Instrumentos no ambito da educacdo experiencial podem ajudar no estudo e analise do
tema em causa, pois focalizam-se na implicacdo da crianca € no empenhamento dos
adultos na promocdo de praticas de qualidade, nomeadamente, no que se refere a
construcdo da autonomia da crianga e da sua participagdo efetiva. A principal opinido
consiste no facto de eles favorecerem condi¢des para que os educadores/professores se
consciencializem das suas praticas e de como elas promovem o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas. Dessa consciéncia nasce a possibilidade de melhorar, de

159



alterar e de procurar respostas para as necessidades de formacao e de intervengao que,
eventualmente, possam ser detetadas ou confirmadas com os resultados da aplicagdo de
instrumentos, por exemplo. (Investigadora 18)

Os/as docentes sentir-se-a0 mais apoiados/as na reflexdo e, consequentemente, na sua
pratica se podermos explicitar claramente como o podem fazer ou seja como podem melhorar
o seu conhecimento pedagodgico. Somente pela livre iniciativa dificilmente alcancardo os
mesmos objetivos. Se o/a docente estiver consciente da possibilidade de desempenhar este
papel central na mediacdo destes processos — “colocando andaimes” - que auxiliam a crianca
na construgdo desse conhecimento, mais conscientemente analisa se a sua pratica conduz a
autonomia das criangas (Vasconcelos, 2000; Wood, Bruner & Ross, 1976).

Em suma, as nossas descobertas neste estudo sugerem que os/as docentes podem fazer
mudangas situadas que promovam a ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos, na transi¢cao da
educacdo pré-escolar para o ensino basico.

Destacamos, assim, as ideias-chave mencionadas pelos/as investigadores/as e docentes:
precisamos que os/as docentes tenham concecdes de ARA para que as possam promover
intencionalmente junto das criangas; para o/a docente progredir ao longo da sua carreira
profissional e proceder ao seu desenvolvimento profissional, deve refletir individual e
coletivamente sobre os seus contextos, as suas praticas e as suas teorias; a observagdo das
criangas € essencial para o processo psicopedagogico; os/as docentes devem ser envolvidos/as
na investigagdo, numa comunidade de aprendizagem por exemplo, como meio de promover
mudancas e inovacdo na pratica, aprendizagem e desenvolvimento; trabalhar
colaborativamente tende a aumentar a confianga e a disponibilidade dos/as docentes para se
envolverem em novas situagdes; ¢ importante termos presente que a formagao inicial e continua
de docentes pode desempenhar um papel importante na configuragdo de uma "nova'"
profissionalidade, estimulando a emergéncia de ciclos estratégicos de acdo autorregulada
contextualizados que contemplem a antevisao, a monitorizacao e reflexdo, a avaliagdo, a futura

antevisdo, a futura monitorizacao e reflexdo e a futura avaliagdo do processo formativo.

Posto isto, a partir deste estudo, optamos por coconstruir uma metodologia de
desenvolvimento profissional colaborativo que permitisse aos/as futuras/as docentes e docentes
j& em exercicio, em contexto de formagdo, observar e refletir narrando em ciclos estratégicos
de acdo autorregulada, visando a promocao da autorregulagdo da aprendizagem das criangas
dos 5 aos 7 anos, favorecendo a continuidade educativa. E sobre o processo que levou a criagio

desta metodologia que daremos conta nos estudos 2 e 3.
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Capitulo IV — Promocio da Autorregulacio da Aprendizagem das Criancas na
Formacio Inicial de Docentes em Contexto de Educac¢ao Pré-Escolar e 1.° Ciclo do

Ensino Basico visando a Continuidade Educativa?*

Se ensinarmos os estudantes de hoje como ensindavamos
os de ontem, roubaremos deles o amanha.
John Dewey

A reflexdo sobre a formacao inicial de docentes e processos (auto)formativos pressupde
o processo de conhecimento da trajetdria pessoal de cada um/a, envolvendo a consciéncia sobre
as suas proprias formas de aprender.

Envolver os/as futuros/as docentes em ciclos instrucionais constitui um desafio porque
para ajudarem, mais tarde, as criangas a empregar estrategicamente os seus recursos, ¢
necessario que sejam também capazes de aprender estrategicamente. Por isso, varios/as
autores/as defendem a transferéncia dos principios subjacentes ao constructo da autorregulacao
e a concepcdo das estratégias de aprendizagem para o seu processo formativo, que implicam
consciéncia, intencionalidade, sensibilidade ao contexto, controlo e regulacdo das atividades
(Cadorio & Veiga Simao, 2013; Schnellert, Butler & Higginson, 2008; Veiga Simao & Frison,
2013).

Assim, aprofundar o conhecimento sobre a autorregulagdo da aprendizagem podera
ampliar nos/as futuros/as docentes a consciéncia do seu papel na criagdo de oportunidades para
a promoc¢ao dos processos autorregulatorios das criangas, nao s6 durante a formacao inicial na
PES, mas futuramente na sua pratica pedagogica.

Posto isto, tendo presente a revisdo bibliografica e com base nos dados recolhidos,
procuramos analisar de que modo a metodologia, por nés, denominada “observar, refletir e
narrar em ciclos estratégicos de ag¢do autorregulada” influi sobre a pratica de futuros/as
docentes (na sua formagao inicial) para que promovam intencionalmente a autorregulacao da

aprendizagem das criancas dos 5 aos 7 anos, favorecendo a continuidade educativa.

24 Parte deste estudo foi publicado em:

Piscalho, 1., & Veiga Simao, A. M. (2014b). Promogao da autorregulacdo da aprendizagem das criangas: Proposta
de instrumento de apoio a pratica pedagdgica. Nuances, 25(3), 170-190.
http://doi.org/10.14572/nuances.v25i3.3163

Piscalho, 1., Veiga Simdo, A. M., Ferreira, D., Felizardo, D., & Conde, M. (2018). Promoc¢ao da autorregulacdo
da aprendizagem das criangas: a aplicabilidade de um instrumento de apoio & pratica pedagogica na formagao
inicial de  educadores/as e  professores/as.  Revista da Ul IPSantaréem  6(1),  47-65.
https://doi.org/10.25746/ruiips.v6.i11.16112
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Seguidamente apresentaremos os principais resultados deste segundo estudo, obtidos

em trés etapas, organizados em torno destes cinco temas:
Tema 1 “Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da
aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos, nas dimensdes: emocional, prossocial,

cognitivo e motivacional”

Tema 2 “Papel dos/as docentes na promog¢do de competéncias autorregulatorias da

aprendizagem nas criangas nesta faixa etaria, visando a continuidade educativa”

Tema 3 “Papel da crianga na promocdo de competéncias autorregulatdrias da

aprendizagem”

Tema 4 “Autoavaliacdo do desempenho docente sobre a promog¢ao de competéncias

autorregulatorias da aprendizagem nas criancas nesta faixa etaria”

Tema 5 “Potencialidades da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos

estratégicos de acdo autorregulada”

1. Primeira etapa: antevisdo do processo formativo

1.1. Coconstruciao de um referencial

Esta foi uma etapa muito importante pois desenharam-se os mecanismos de constru¢ao
e as questdes tedricas e metodologicas subjacentes ao processo (auto)formativo, tornando
visiveis algumas das opg¢des tedricas e metodologicas assumidas.

Foi nesta primeira etapa que se apresentou a investigacdo e os seus objetivos. Foi
também neste momento que se iniciou a coconstru¢do de um documento Unico que
harmonizasse os procedimentos e que atualizasse e integrasse todos os aspetos relevantes para
o desempenho de um/a docente na adrea da ARA de criangas na segunda infincia, em transi¢ao
do contexto de educagdo pré-escolar para o 1.° CEB.

Neste primeiro momento foi, entdo, apresentada a CHILD e o primeiro esboco do

roteiro, um documento que:
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Deve servir para monitorizar o nosso processo de aprendizagem, incluindo o
desenvolvimento de um pensamento critico e reflexivo, de competéncias sociais e de
aprendizagem. (Par 2)

Neste sentido, Perrenoud (2004) defende a necessidade de um referencial que atinja o
maior consenso possivel e que se torne numa ferramenta de trabalho para todos/as os/as
intervenientes. Um instrumento orientador que possibilite monitorizar o que e como se aprende.
Ou seja, que se centre na promogao da ARA enquanto elemento fundamental para a formagao.
Sobre o roteiro, nesta fase inicial, as participantes consideraram que:

A partir deste roteiro, dispomos de um instrumento mentor que nos possibilitara

monitorizar a nossa aprendizagem. (Par 4)

Deste modo, promove-se a autonomia enquanto elemento fundamental para o
desenvolvimento profissional ao longo da vida. (Par 1)

Esta ideia vai ao encontro de Fernandes (2008) que refere que os/as aprendentes tém
um papel mais central, mais destacado e mais autonomo em que a interferéncia do/a docente
deve ser reduzida ao minimo. Ou seja, os/as docentes devem promover uma regulacio
interativa, transferindo para os/as aprendentes a tarefa de se responsabilizarem pelas suas
proprias aprendizagens através do desenvolvimento da autoformag@o e do conhecimento das
finalidades que tém que atingir.

Desta etapa emergiram algumas reflexdes sobre o processo formativo que comegaram
a antecipar:

Quais sdo as competéncias basicas exigiveis a um professor em formacao inicial? (Par

1)

Vamos construir uma metodologia ou um documento pedagdgico e didatico que nos
oriente o processo? (Par 3)

Este roteiro que vai ser construido, deve ter um enfoque mais direcionado para o
docente ou para o aprendente? (Par 5)

A antevisdo/planeamento parece ser uma ferramenta de fundamental importancia na
organizagdo profissional. Estas reflexdes denotam a necessidade de conhecer o processo, de
compreender a realidade para que consigam realizar as intervengdes e tarefas com qualidade.

Segundo Oliveira (2007) planear é pensar sobre aquilo que existe, sobre o que se quer

alcangar e com que meios se pretende agir.
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1.2. Antecipacio de oportunidades e de constrangimentos

Ap6s a andlise da CHILD e do roteiro, as participantes realizaram a primeira reflexao a
partir de um guido orientador (Apéndice A). Da andlise das suas narrativas conseguimos apurar
se os itens, as instrucdes e a escala de resposta eram compreensiveis para quem ainda estava
em formacao inicial.

Todas as parcelas (itens, instrugdes e escala de resposta) correspondem a realidade e
sdo de facil compreensdo. A partir destas, conseguimos perceber que seria facil de
implementar, segundo as instru¢des dadas. (Par 1)

E bastante acessivel e de facil compreensio. Encontra-se bem estruturada, dividindo-se
por categorias. (Par 2)

Consideramos que os itens, as instrucdes e a escala de resposta, no geral, sdo
compreensiveis, essenciais e oportunos para nos. Os itens sdo simples, acessiveis e,
ainda, sdo complementados com um espago para que o professor/educador possa
acrescentar alguma informagao pertinente. As instru¢des sdo explicitas e concisas e a
escala de resposta contém todos os pontos necessarios, julgamos, para representar o que
observamos no dia-a-dia de pratica de ensino supervisionada. (Par 3)

Os itens, escalas e instrugdes sdo claros e compreensiveis. Permitem-nos perceber
perfeitamente o que temos de observar e ndo permitem a existéncia de interpretacdes
multiplas, uma vez que sdo simples e curtas. (Par 4)

O texto no geral ¢ bastante elucidativo. O enquadramento tedrico ¢ bastante
esclarecedor e muito necessario, permitindo a interpretacdo do que se pretende. Esta
escrito de uma forma acessivel e ¢ de facil compreensdo. O mesmo se passa com as
instrugdes sobre o procedimento que sdo de facil entendimento e a escala de respostas
que nos permite de forma explicita, se colocado em agdo, registar a presenca ou
auséncia de um comportamento ou de um resultado de aprendizagem. (Par 5)

Na nossa opinido, tanto os itens, como as instrucdes da escala sdo de facil compreensdo
e resposta. Porém, surgiram algumas dividas: Devemos observar apenas uma crianga
ou a turma toda? Em que contexto devemos observar as criangas: numa aula normal ou
em atividades individuais/cooperativas? Devemos observar a mesma crianga que a
colega de estagio e comparar o que cada uma concluiu ou devemos selecionar criangas
diferentes e comparar, na mesma, o que ambas concluimos? Quantas vezes por dia ¢
necessario observar essa mesma crianga/turma? (Par 6)

Em relagdo a este ponto, ¢ oportuno referir que a CHILD ¢ de facil compreensao e

antecipamos que esta seria de fécil utilizagdo e proveitosa na formacao inicial de docentes.

O roteiro, também, comentado pelas participantes, parece-lhes ser essencial pois

fornece informagao relevante sobre a CHILD, mas primariamente sobre o constructo da ARA,

facilitando as suas tarefas investigativas e reflexivas durante o estagio.
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Como refere Randi (2004), um caminho para ajudar os/as futuros/as docentes a

modificar o seu comportamento é conseguir consciencializa-los/as acerca da importancia da

autorreflexdo, por isso, recomenda-se que sejam dadas oportunidades de desenvolver a

autorregulacdo desde a formacao inicial.

Sobressairam, ainda, algumas oportunidades e constrangimentos que as participantes

anteciparam desta metodologia formativa e que foram sintetizadas no quadro seguinte:

Quadro 22

Principais oportunidades e constrangimentos sentidos pelas participantes

Principais oportunidades sentidas

Principais constrangimentos sentidos

Oportunidade de aprender e, assim, desenvolver
uma aprendizagem autorreguladora e a
motivagdo das criangas, bem como o controlo
emocional e  comportamental, atitudes
prossociais, controlo cognitivo e também atitudes
em grupo, no geral. (Par 1)

Estamos mais sensiveis para o facto de a crianca
conseguir desenvolver uma aprendizagem mais
autéonoma por ser motivada para tal. Achamos
também Dbastante importante a fase da
autorreflexdo em que a crianga avalia
globalmente o plano e a sua execugao verificando
se conseguiu alcancar com sucesso 0 seu objetivo
ou ndo. O espirito critico desenvolve também na
crianga uma maior autonomia. (Par 2)

Este instrumento vai permitir o desenvolvimento
da competéncia de observacgao necessaria a todos
os profissionais de educagdo, uma vez que esta
lista serve-nos de guido para os aspetos essenciais
a observar e avaliar em cada crianga. (Par 3)

Este processo ira permitir que observemos uma
crianca em todas as suas dimensdes (emocional,
cognitiva, prossocial e motivacional), sendo que
enquanto futuras professoras temos a consciéncia
que o desempenho ¢ a motivagdo das criangas
esta relacionada com o seu meio biopsicossocial.
A CHILD, por exemplo, parece ser muito util
para os docentes titulares de turma, pois permite-
lhes conhecer melhor os seus alunos. (Par 4)

Ird ajudar-nos a dar atengdo a muitos fatores de
desenvolvimento da aprendizagem da crianga,
assim como na construcdo da sua autorregulacio.

Tendo em conta a variedade de criangas podera
ndo ser possivel avaliar com precisdo todos os
itens, mas para tal existe a possibilidade de
fazermos comentarios. (Par 1)

A primeira observagdo vai ser mais dificil, por
termos pouco contacto com as criangas € nao as
conhecermos ou termos tanto a vontade com
estas. (Par 2)

Destacamos o facto de a observagdo ser a base
para o preenchimento da CHILD, sendo
complicado selecionar o mais relevante, pois
reparamos em diversos acontecimentos e em
diversas criangas ao mesmo tempo. (Par 3)

Outra dificuldade que antecipamos ¢ a
necessidade de termos algum tempo para
conhecer o grupo de criangas, as suas

potencialidades e fragilidades, uma vez que ainda
ndo os conhecemos, para que nao respondamos
de forma precipitada. (Par 3)

O facto de o periodo de estagio ser curto, pode
ndo nos permitir ter um conhecimento completo
da crianca em todas as suas dimensdes e em todos
os contextos. (Par 4)

Receamos ndo conseguir avaliar a crianca em
todos estes critérios devido a dimensao da turma.
(Par 5)

Nao sera facil a observacdo. Nao € facil estarmos
atentas a todas as caracteristicas de uma crianga
num grupo tdo diversificado. No entanto, esta
dificuldade ¢ facilmente ultrapassada através do
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Permite-nos um melhor conhecimento da crianga
assim como da turma e, consequentemente,
servira para nos apoiar nas reflexdes sobre o que
podemos e devemos fazer ou mudar. (Par 5)

tempo que dispomos e que ira permitir observar e
avaliar as caracteristicas de cada aluno, bem
como mais tarde através da experiéncia
profissional que o educador/professor tem e

adquire ao longo da sua carreira. (Par 6)
Antevemos que nos traga varios beneficios,
nomeadamente, ao nivel de possibilitar a
compreensdo da aprendizagem que os alunos
fazem e a consciéncia que estes tém dela.
Também ira possibilitar avaliar as criangas
através de uma perspetiva diferente e perceber as
suas necessidades e as estratégias mais adequadas
a cada crianca, bem como detetar precocemente ¢
eficazmente a existéncia de Necessidades
Educativas Especiais. (Par 6)

Nota: Dados da pesquisa.

Em rela¢do as oportunidades, destacamos a utilidade da metodologia formativa na
formacdo inicial destas participantes e da CHILD, especificamente, pois permitiu-lhes
conhecer melhor cada crianga e o grupo e refletir sobre o que podem e devem fazer, ou mudar,
nas suas praticas.

Este inicio do processo (antevisdo) proporcionou a oportunidade de aprender sobre
ARA e, sobretudo, experimentar de forma mais consciente o desenvolvimento destas
competéncias das criancas na segunda infancia. Alids, as participantes demonstraram ter algum
conhecimento das trés fases ciclicas do modelo de aprendizagem autorregulada de Zimmerman
(2000) que tera sido despoletada nesta primeira etapa.

Na primeira reflexdo, demonstram uma maior sensibilidade para a importancia do seu
papel, nomeadamente, na motivagdo para que a crianga consiga desenvolver uma maior
autonomia na aprendizagem, bem como na promogao do espirito critico. Consideram, ainda,
ser essencial observar e avaliar a crianga em todas as suas dimensdes (emocional, cognitiva,
prossocial e motivacional) e detetar precocemente e eficazmente a existéncia de necessidades
educativas para uma escolha das estratégias mais adequadas a cada crianga.

Quanto aos constrangimentos, destacaram sobretudo a duracdo do estagio, a dimensao
e a diversidade do grupo de criancas que poderd comprometer a observa¢ao, com precisdo, de
todos os itens. Porém, evidenciam positivamente a possibilidade de poderem adicionar
comentarios na CHILD, sempre que oportuno.

Referem, também, que a primeira observacdo sera a mais complicada, pela
inexperiéncia e pelo facto de ndo conhecerem bem as criangas, isto €, as suas potencialidades
e fragilidades. Este aspeto, presumem, serd ultrapassado através do treino e da experiéncia

profissional.
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De acordo com as participantes, na realidade, os cursos de formacao inicial poderdo
beneficiar de um espago para a autorreflexdo de forma geral, e, mais especificamente, de um
espaco com a natureza colaborativa e regulacdo partilhada da metodologia que agora
apresentamos. Logo, importa criar oportunidades para quem esta em formagao ousar refletir
sobre que contribui¢do - ao pensar sobre a sua propria aprendizagem, ao se olhar como
aprendente, mas também para os pares como aprendentes - pode ter para a compreensdo e a
facilitagdo da aprendizagem da crianga. E possivel que esse pensar sobre si mesmo/a, enquanto
aquele que aprende/a, com as suas facilidades e dificuldades inerentes ao proprio processo, seja
um “ponto-chave” para o aprender e o ensinar em direcdo a aprendizagem autorregulada

(Boruchovitch, 2014).

1.3. Os pares como suporte para a reflexiao

Foi facultada uma sintese (figura 13) de todas as narrativas das participantes que lhes

permitiu terem acesso ao conteudo produzido.

Figura 13

Exemplo de partes da primeira sintese

Metodologia observar e refletir narrando em ciclos estratégicos de ac¢ao autorregulada (Piscalho & Veiga Simao, 2014) /ﬁx/}(

EDUCACAO PRE-ESCOLAR 1. CEB

Opinido dos 3 pares/estagio Opinido dos 3 pares/estagio COMENTARIOS

SOBRE A CHILD - as parcelas (itens, instrugdes e - itens, escalas e instrugdes claras

escala de resposta): correspondem e compreensiveis

a realidade; sdo de fécil - itens que permitem perceber

compreensao. perfeitamente o que temos de

- facil de implementar observar e ndo permitem a

- bastante acessivel existéncia de interpretagdes

(...) multiplas, uma vez que (..)
OPORTUNIDADES DA - oportunidade de aprender - esta escala ird permitir que
METODOLOGIA - desenvolver uma aprendizagem  observemos uma crianga em todas

autorreguladora as suas dimensdes (emocional,

- desenvolver motivagao cognitiva, pro-social e

- desenvolver controlo emocional — motivacional)

(...) - enquanto futuras professoras

temos a consciéncia que (...)

CONSTRANGIMENTOS - a variedade de alunos - o periodo de estagio ser curto, o
QUE ANTECIPO - ndo conseguirmos perceber ao que ndo nos permite ter um

certo se os itens correspondem a  conhecimento completo da

crianga em si crianga em todos os contexto

- na primeira semana ainda existe - receio de ndo conseguirmos
pouco contacto com as criangas ¢ avaliar a crianga em todos estes
por isso (...) critérios devido a dimensdo (...)

QUESTAO PARA REFLEXAO:
Como analisa os dados fornecidos pelas suas colegas, estagidrias em contexto pré-escolar e 1.” CEB? Tém alguma utilidade para si?

Nota. Dados da pesquisa a titulo ilustrativo.
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Salientamos que esta sintese permitiu as participantes a antevisdo do contexto do
proximo estagio (no caso dos trés pares que neste semestre estagiavam em JI mas que
continuaram o estudo no 2.° semestre, no 1.° ano de escolaridade).

Destacam-se algumas ideias que parecem transversais como a importidncia da
colaboragdo, do aprender a aprender e de preparar as transi¢des educativas.

Relativamente a forma como analisaram os dados fornecidos para o jardim de infancia
e o 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB, da primeira sintese, foi possivel aceder as seguintes
narrativas:

Esta sintese permite-nos ter uma visdo mais abrangente sobre o que as nossas colegas
pensam, ajudando-nos a entender melhor diferentes pontos de vista e a conseguir criar
uma ponte entre diferentes experiéncias. Constatdmos que existe uma interligagao entre
o pré-escolar e o 1.° CEB. Iremos assim estar mais preparadas para a transi¢do e o
desenvolvimento das criancas. Mas sentimos que precisamos de aprofundar o tema.
(Par 1)

Achamos bastante pertinente podermos ter acesso as reflexdes das nossas colegas e
verificarmos que aquilo que noés sentimos também €, de alguma forma, o que elas
sentem. Com isto, constatamos que existe uma conexao entre o pré-escolar e o 1.° CEB
pois esta investigacdo tanto se aplica as criancas de 5 anos do pré-escolar como as da
mesma idade em contexto de 1.° CEB. Assim, concluimos que com esta troca de ideias
podemos pensar e refletir sobre aspetos que ainda nao tinhamos refletido, conseguimos
ainda completar algumas das nossas ideias/opinides. (Par 2)

Os dados apresentados na sintese tém bastante utilidade, sendo que podemos confronta-
los com andlise inicial que fizemos, de modo a completa-la. Alerta-nos para possiveis
potencialidades e dificuldades, fazendo com que estejamos mais preparadas para a
utilizagdo da CHILD e para promover a ARA nas criangas. Isto sim, ¢ aprender a
aprender. (Par 3)

Os dados fornecidos pelas colegas permitem-nos refletir e assim adequar melhor a nossa
pratica ao contexto. Vamos pesquisar mais sobre o tema. (Par 4)

Permitiu-nos a reflexdo que a observacao de uma turma toda, pormenorizadamente, nao
¢ facil, pois sentimos que nao observamos todos os alunos da mesma forma, até porque
uns sdo mais timidos e ndo se ddo tanto a conhecer em comparagcdo com outros que
falam bastante, tanto com os colegas como com os adultos. (Par 5)

As opinides fornecidas pelas colegas foram cruciais para que tenhamos em atengdo
novos topicos nao abordados por nos. (Par 6)

A sintese destas primeiras reflexdes parecem ser um excelente ponto de partida para o
processo. Permitem uma antecipacdo e disposi¢do para o estagio que, de uma maneira geral,
contribuem para o desenvolvimento académico e profissional das participantes, na medida em

que funcionam como uma Uutil ferramenta de preparacdo pratica onde podem aplicar os

168



conhecimentos tedricos numa esfera pratica e, assim, experimentar pela primeira vez a sua
futura profissdo. Neste caso, de uma forma mais consciente e preparada, a promocdo de
competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criangas.

Algumas narrativas assinalam a importancia de um equilibrio entre a teoria e a pratica
na formacao inicial de docentes, tal como sugerem Valle e Manso (2015).

Podemos constatar que este trabalho colaborativo, que subjaz um trabalho de conjunto
que envolve a investigadora principal e futuras docentes, comecou a constituir-se como um
processo de aprendizagem desde inicio, principalmente, focado na planificacdo da agdo e na
avaliag@o dos resultados.

O movimento continuo e ciclico entre a acdo e a reflexdo leva ao questionamento entre
0 que sdo as evidéncias e a interpretagdo que o grupo faz delas (Veiga Simao, Flores, Morgado,

Forte & Almeida, 2009).

2. Segunda etapa: monitoriza¢io do processo formativo

2.1. Consciencializacio através da observacao

A formagao inicial de docentes, nos mestrados que habilitam para a docéncia, visam a
formac¢do e a integracdo do/a futuro/a docente no exercicio da vida profissional, de forma
progressiva e supervisionada, em contexto real, pretendendo-se o desenvolvimento de
competéncias profissionais promotoras de um desempenho critico e reflexivo. Por conseguinte,
em contexto de sala de atividades e antes de passarem para tarefas de desenvolvimento das
capacidades de elaboragdo de planificagdes, de realizacdo de atividades pedagdgicas, de
reflexdo sobre as suas praticas de ensino, ¢ fundamental e imprescindivel que realizem um
periodo de observagao (Rodrigues, Brito, Velho & Ferreira, 2016).

O processo de observacao ¢ crucial para recolher, reunir, agrupar e compreender dados
essenciais que ocorrem durante o processo de ensino e de aprendizagem. Por isso, esta
atividade deve ser devidamente introduzida ao longo dos cursos de formacao inicial de forma
a ajudar o/a futuro/a docente a analisar praticas e contextos educativos. De facto, a observacao
das criancas e de situa¢des educativas continua a ser um dos pilares da formacao de docentes
(Estrela, 1994).

Os pares de PES permaneceram cerca de 124 horas em cada ciclo de ensino, por
semestre, sendo acompanhados diariamente pelo/a docente cooperante e, semanalmente, pelo/a

supervisor/a da ESE.
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Convém relembrar que, neste estudo, a observacao do grupo de criangas foi efetuada
em duas ocasides: na primeira e na ultima semana de PES, em contexto de jardim de infancia
(grupo de criangas dos 5 anos) e em contexto de 1.° CEB (grupo de criangas que frequentavam
o 1.° ano de escolaridade). Os dados, depois de tratados, foram devolvidos ao respetivo par de

estagio (figura 14).

Figura 14

Exemplo do tratamento estatistico de um par referente a primeira observacdo do grupo de criangas
através da CHILD

Lista de Desenvolvimento da Aprendizagem Independente (adaptada de CHILD, Whitebread ef al, 2009)

Emocional = Emocional w Prossocial w Cognitivo Motivacional
Mmmﬂmlmu&mmm&mﬂmeuﬂmeﬂ‘épﬁep“mmomwe por isso, é
esperado que consigam adiar o recorrer a agrn de frustragdo. 51%
Sempre As vezes Nunca
1 Consegue falar sohu © proprio comportamento ¢ 0 comportamento dos outros 154% 346% 34,6% 154 %
cas & que advém dos mesmos. o
2 _Aborda novas tarefas de forma confiante. 19,2% 50,0% 23,1% 7,7%
3 _Consegue controlar a atengiio ¢ resistir 4 distragdo. 26,9 % 23,1% 346 % 154 %
4 _Monitoriza o seu progresso ¢ procura ajuda de forma riada. 154% 538% 19,2% 11,5% 30%
5__Persiste face a dificuldades. 53,8% 23,1% 115% 115%
Pro-social
As criangas ji conseguem falar sobre os seus estados mentais ¢ comegam a uma mais i sobre os das
outras pessoas.
Sempre As vezes Nunca 12%
6 _Negoceia quando ¢ como executa tarefas. 0 7.7% 115% 80,8%
7 _Consegue resolver lemas sociais com os . 7,7% 46,2% 231% 231%
8 _Partilha e di a vez de forma 154% 26,9% 50,0 % 7,7%
9 _Envol com 0s pares. ) 7.7% 11,5% 80,8 %
10 _Estd ciente dos dos outros, ajuda ¢ conforta. 38% 23,1% 11,5% 61,5% Usualmente AS vezes Nunca
Cognitivo
Num amplo conjunto de tarefas, as criangas ji devem conseguir resistir 4 distragdo, utilizar i i ¢ eficazes, itorizar 0 seu
progresso ¢, em ltimo caso, atingir o objetivo com sucesso.
Sempre Lt As vezes Nunca
11 _Esta ciente dos proprios pontos fortes ¢ fraquezas. 53,8% 26,9% 11,5% 7.7%
12 _Consegue falar sobre a forma como fizeram algo ou o que aprenderam. 308% 23,1% 77% 38,5%
3 _Consegue falar sobre atividades plancadas o futuro. 7.7% 0 [ 923%
14 _Consegue fazer escolhas e tomar decisdes fundamentadas. 385% 154% 19,2% 26,9 %
1S _Faz perguntas ¢ sugere respostas. 231% 423% 269% 7,7%
16 _Utiliza é ensinadas 231% 46,2% 38% 26,9 %
b - Sorio. Y 2, . X
17 Adota li que ouviu para usufruto proprio. 30,8% 2,3% 192% 7,7% Gl = o oo 5
MM . s A Cognitivo 29% 28% 13% 30%
acordo com as € 0 sucesso nessas for crescendo. 0 seu pico
e e e e e il Bt Motivacional | 7% 32% 2% 39%
Sempre Usualmente As vezes Nunca
18 _Encontra os proprios recursos sem a ajuda de um adulto. 7,7% 46,2% 30,8% 154%
19 D manciras proprias de executar tarcfas. 7,7% 46,2% 23,1% 231%
20 _Inicia atividad 11,5% 42,3% 11,5% 346 %
21 _Planifica as proprias tarefas, objetivos ¢ metas. 0 o 38% 96,2 %
22 _Gosta de resolver 77% 26,9% 385% 26,9 %

Nota. Dados da pesquisa a titulo ilustrativo.

Apo6s cada momento de preenchimento da CHILD, referente a cada crianga do grupo,
realizou-se um tratamento de natureza quantitativa com recurso ao programa FExcel que
permitiu comparar/verificar a (ndo) evolugdo do grupo das criancas nas quatro dimensdes ja
mencionadas, através de graficos com base nos dados recolhidos.

Consideramos que mais do que um mero instrumento que permite a observacao das
criangas a CHILD ¢, também, e sobretudo, um instrumento que pode desencadear a reflexdo
com o objetivo ultimo de trabalhar o perfil reflexivo e investigativo do/a futuro/a docente,

tornando-o/a mais consciente e interventivo/a da sua pratica.
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Apresentamos de seguida os dados da primeira observagao do grupo de criangas de cada

par de estagio.

Figura 15

Primeira observacdo

ESTAGIO EM JI
Par1l Par 2 Par 3

Wy u%

1%
% 10%)

% 6%
2%
00 0
-

Sempre Usualmente As vezes Nunca Sempre Usualmente As vezes Nunca Sempre Usualmente As vezes Nunca

ESTAGIO EM 1.° CEB

Par 4 Par 5 Par 6
%
o o
[$4%
o ™
2% st =
2% ) 2%
= " e 2%
- - 2% 2%
. i o — 2% 2% 2%
15% 00 4% i Z o
3%
%
15
oo
Sempre  Usualmente  As vezes Nunca Sempre  Usualmente  As vezes Nunca Sempre  Usualmente  As vezes Nunca

= Emocional = Prossocial = Cognitivo Motivacional

Nota. Dados da pesquisa.

Ha aspetos que importa evidenciar. As dimensdes “motivacional” e “prossocial”
parecem ser as menos verificadas pelas participantes em ambos os contextos.

As participantes do contexto de educacdo pré-escolar parecem reconhecer, mais
frequentemente, as competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas. Por sua vez,
a dimensdo “cognitiva” parece ser a mais verificada pelas participantes do contexto do 1.° CEB,
com criangas mais velhas. Este facto talvez se relacione com a crenga e incompreensdo ainda
persistente sobre o papel do/a o/a educador/a de infancia, em que este/a devera contribuir para
a progressiva autonomia da crianga, e sobre o papel do/a professor/a do 1.° CEB, que tem como
unica fungdo “ensinar” (Rodrigues, 2005). Esta posi¢do, parece também influenciar a
identidade ou estatuto que a crianga experimenta a medida que deixa de ser uma “crianca” da
educacdo pré-escolar e se torna num/a “aluno/a” da escola (Margetts, 2009).

Segundo Castro (2006, p. 54), a postura tradicional de cdpia, de repeticdo e de

atribuicdo dos conhecimentos ao/a docente “o/a detentor/a do saber, aquele/a que vai dar o
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conhecimento para o passivo aluno que vai receber, o que ja esta pronto e acabado” precisa ser
substituida por uma postura mais ativa, rica e interativa. O conhecimento deve ser visto com
algo a ser construido por ambos/as: docente e aprendente (Hollyday, 2016).

Posto isto, a formacdo inicial deve continuar a centrar-se na sequencialidade entre a
educacado pré-escolar e o 1.° CEB. A transicao entre ciclos, ao longo dos percursos educativos,
¢ uma questdo fulcral, na dtica da articulacdo e da continuidade, fatores decisivos para o

sucesso educativo.

2.2. Reflexdo ampla: para além do instrumento

Neste segundo momento, devolvemos as participantes os dados recolhidos e

fornecemos-lhes um guido de apoio a reflexdo (figura 16).

Figura 16

Exemplo de guido orientador da terceira reflexdo

EMOCIONAL
Como promove as competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criangas em relagdo a categoria “Emocional™?
Exemplifique (métodos; técnicas; tipos de tarefas...)

Que outras estratégias de ensino podera adotar que favore¢am a autorregulagio da aprendizagem da crianga em relagdo a
categoria “Emocional”™?

- - PROSSOCIAL
- . S Como promove as competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criangas em relagdo a categoria “Prossocial™?
- Exemplifique (métodos; técnicas; tipos de tarefas...)
™~ Que outras estratégias de ensino podera adotar que favoregam a autorregulagio da aprendizagem da crianga em relagdo a
l categoria “Prossocial™?
Sempre  Usualmente  As vezes Nunca —
COGNITIVO
Como promove as competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criangas em relagdo a categoria “Cognitivo™?
Exemplifique (métodos; técnicas; tipos de tarefas...)
[Emocional 26% 37% 25% 12% 1
Prossocial 5% 2% 2% 51% - . . . . . S
Cogaitive 20% 28% 13% 0% Que outras estratégias de ensino podera adotar que favore¢am a autorregulagio da aprendizagem da crianga em relagdo a
Motivacional % 2% 2% 39% categoria “Cognitivo™?

MOTIVACIONAL
Como promove as competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criangas em relagdo a categoria “Motivacional™?
Exemplifique (métodos; técnicas; tipos de tarefas...)

Que outras estratégias de ensino podera adotar que favore¢am a autorregulagao da aprendizagem da crian¢a em relagdo a
categoria “Motivacional™?

Nota. Dados da pesquisa a titulo ilustrativo.

Kelchtermans (2009) considera a reflexdo ampla, num sentido geral, referindo-se a
destreza e a atitude de ter como objeto de reflexdo as agdes, sentimentos e experiéncias. A
relacdo educativa encerra dimensdes morais, politicas e emocionais, tendo a pratica reflexiva

de ser o mais vasta possivel, de modo a incluir estas dimensdes e as suas interligagcdes. Importa
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ter uma visdo ampla de todos as areas do ensino, no sentido de evitar o foco excessivo numa
determinada area, pois pode correr-se o risco de ao percecionar apenas um aspeto do ensino,
descurar os outros. Do mesmo modo, este autor, identifica o aumento da capacidade reflexiva
como um resultado da participagdo no mesmo, mencionando que nao temos capacidade, muitas
vezes sozinhos/as, de olharmos para aquilo que estamos a fazer, sendo a ajuda de outrem um
fator positivo.

Relativamente ao balanco que os pares de estidgio geraram perante os resultados
devolvidos, seguem alguns exemplos dos trechos das narrativas:

As criangas observadas estdo, sobretudo, bem desenvolvidas a nivel emocional e

motivacional, mas a nivel cognitivo também ndo estdo nada mal. (Par 1)

Podemos verificar que as competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criangas,
relacionadas com a dimensdo cognitiva, foram as mais identificadas. (Par 2)

Destas quatro dimensdes da autorregulacdo de aprendizagem verificamos que as
criangas estdo mais desenvolvidas a nivel cognitivo e a nivel prossocial e menos
desenvolvidas a nivel emocional e motivacional. (Par 3)

Reparamos que a dimensdo emocional ¢ a menos desenvolvida. Observamos também
uma grande diferenca em relagdo a dimensdo cognitiva... A turma esta consciente das
regras, mas ndo adquire conhecimentos ao nivel cognitivo devido aos fatores
motivacionais (nem sempre se valoriza o que o aluno tem de bom). (Par 4)

Concluimos que, em geral, os alunos estdo bem desenvolvidos, sendo que a area
prossocial foi a mais destacada na maioria. (Par 5)

Observamos que o grupo de criancas ainda necessita de muitas orientagdes, por parte
do adulto, para realizar as mais diversas tarefas, mas, em simultaneo, tenta encontrar os
seus proprios métodos para as resolver. (Par 6)

Estes resultados parecem ir ao encontro do postulado por Kamii (2003) que salienta a
importancia que Piaget atribui a interagdo social para o desenvolvimento da crianca, porque
confronta a crianga com muitos outros pontos de vista e favorece a descentracdo, essencial para

o desenvolvimento socioafetivo e intelectual.

Apresentamos, seguidamente, a confrontacdo entre as narrativas dos varios pares de

.. ) C e o
participantes que estagiaram ora nos contextos jardim de infincia (pares 1, 2 e 3), ora no 1.
CEB (pares 4, 5 e 6), com o objetivo de analisar as suas aproximagdes e divergéncias quanto
ao vivenciado durante esta metodologia de (auto)formagdo. Relativamente as categorias e
indicadores da grelha de andlise das narrativas de formagdo, podemos verificar no quadro

seguinte como foram operacionalizados:
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Quadro 23

Categorias e indicadores da grelha de andlise das narrativas de formagdo

Categorias Indicadores Operacionalizacio dos indicadores
Narrativas que...

Fases do Antevisao/ evidenciam se as criangas adquiriram e desenvolveram

processo Planeamento estratégias ao nivel do estabelecimento de objetivos, do

autorregulatorio | estratégico planeamento estratégico, do faseamento do tempo e da
conclusdo relacionadas com os objetivos propostos.

Controlo volitivo/ | demonstram as iniciativas das criancas para se

Execucdo reorganizarem.

Avaliacao/ expressam os esforcos e iniciativas das criangas ao nivel da

Reflexdo revisdo e da autoavaliagdo.

Dimensdes Emocional sobressaem competéncias autorregulatorias da
aprendizagem relacionadas com sentimentos e humores, e
capacidade de as criangas respeitarem regras e utilizarem
estratégias e planos para guiar o seu comportamento.

Prossocial evidenciam competéncias autorregulatorias da
aprendizagem relacionadas com a aceitagdo social, amizade,
empatia e corregulacdo nas interagdes entre pares.

Cognitiva ressaltam competéncias autorregulatorias da aprendizagem
relacionadas com o processo mental, como memoria,
aquisi¢do e retengdo de informagdes e resolugdo de
problemas das criangas.

Motivacional mostram competéncias autorregulatorias da aprendizagem
em que a crianga acredita que é responsavel pelas suas agdes,
que ¢ capaz de controla-las e que tem poder de decisdo.

Estratégias Exemplos de evidenciam exemplos cujo o ensino de estratégias que

vérias estratégias favorecam a aprendizagem autorregulada das criangas

de ensino esteja implicita.

Nota: Adaptado de Veiga Simdo, Ferreira e Duarte (2012)

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criancas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo emocional

As praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatdrias da aprendizagem

das criancas, em relacdo a dimensdo emocional, foram alvo de reflexdo por parte das

participantes e podemos analisar algumas das suas narrativas de seguida.

Quadro 24
Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao
emocional
Categoria
Promover as fases do processo autorregulatorio
Indicadores
Antevisao/ Perceber se ao introduzirmos uma nova tarefa essa crianga consegue fazer questoes
Planeamento e também se tiver alguma dificuldade é importante que tenha confianca para o dizer.
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estratégico Nos, como futuras educadoras, tentaremos resolver da melhor forma utilizando
jogos, conversas, tarefas, entre outras coisas. (Par 1)

Controlo Acompanhar os processos ¢ adequar as estratégias que vao depender do tipo de

volitivo/ dificuldade, da crianga e também do grupo. (Par 1)

Execucao
Verificamos junto de cada crianga como se encontra o seu progresso na tarefa,
questionando-a sobre aspetos da mesma. (Par 6)

Avaliacao/ Refletir sobre a pratica, promovendo sempre uma discussdo sobre o que foi feito. E

Reflexdo importante discutirem-se todos os pontos de vista, havendo um momento onde se
trocam ideias e opinides. Estas discussdes devem também servir para resolver
qualquer problema que surja na turma, nas relagdes intergrupais. (Par 4)

Categoria

Promover competéncias de regulacio emocional

Indicadores

Encorajamento | Por exemplo, as conversas diarias em grupo sobre os sentimentos e as emogoes que
as criangas sentem no seu dia-a-dia. (Par 2)
Estas competéncias podem ser promovidas através do espaco que a educadora
fornece para que partilhem os seus sentimentos ou situagdes quotidianas e do
incentivo de persistir a qualquer adversidade que surja. Por exemplo: Quando as
criangas participam no diario de turma. (Par 3)
Procuramos falar com os alunos sobre as atitudes, valorizando os comportamentos
positivos e criticando os negativos, esperando assim fazer com que eles reflitam
sobre as suas agoes. (Par 5)
Propor conversas sobre temas relacionados com aspetos emocionais como, por
exemplo, os afetos. (Par 6)

Relacdes Mostrar as criangas que estamos disponiveis para qualquer situacdo, quer seja

interpessoais escolar ou pessoal, ndo criando uma barreira para que as criangas se sintam a
vontade para comunicarem. (Par 3)
Agir de forma a que crianga ndo se sinta como se a educadora ndo quisesse saber a
sua opinido, por exemplo. (Par 1)
Mostrar-nos disponiveis para as criangas. (Par 5)

Fomentar a | Procuramos criar tarefas novas que sejam do interesse dos alunos e que a0 mesmo

autoconfianca tempo lhes transmitam confianga para as resolverem. (Par 6)

Categoria

Estratégias de ensino

Indicadores

Discussao de um | Podemos comegar por dar mais importancia as conversas em grupo ou a pares para

tema/debates discutir alguns assuntos que provém tanto do recreio ou mesmo em contexto de sala.

(Par 1)

Momentos de discussdo. (Par 4)
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Promover debates/discussdes no fim de cada dia, para que as criangas reflitam sobre
as suas atitudes. (Par 5)

Para ajudar a manter a atengdo tentamos utilizar atividades apelativas e que
proporcionem momentos de discussdo com a turma. (Par 6)

Abordagem com
predominio
ludico/Jogo

Podemos realizar tarefas e exercicios que treinem a crianga a expressar as suas
emocdes. Podemos jogar o “jogo das emogdes™ que tem por objetivo adivinhar qual
a emoc¢ao presente no cartdo e para isso a crianga tem a oportunidade de ver uma
imagem e de ouvir a historia que esta atras da imagem. (Par 2)

Brincadeira livre

Criar um espago de relaxamento de cerca de 3-5 minutos, em que os alunos possam
“descansar” entre tarefas, permitindo a sua distracdo controlada, para que na
proxima tarefa consigam focar, novamente, a atengdo na mesma. (Par 6)

Realizagdo de

Incentivar os alunos a iniciar uma tarefa comegando com exercicios faceis e,

microtarefas gradualmente, aumentar o nivel de dificuldade. (Par 6)

Atividades Proporcionar tarefas que envolvam todos os alunos num proposito comum. (Par 4)
colaborativas/co

operativas Estabelecemos um ambiente de interajuda entre os alunos. (Par 6)

Aprendizagem Quando existe algum conflito na turma, ou entre alunos, procuramos sempre falar

através do erro

com eles sobre os seus comportamentos e atitudes, fazendo com que reflitam sobre
0s mesmos e reconhecam se tiveram atitudes/comportamentos corretos. (Par 6)

Autoavaliacdo

Propor que os alunos se autoavaliem, no final de cada dia, em relacdo ao seu
comportamento ¢ que fundamentem a sua autoavaliagdo. (Par 6)

Propor que os alunos, no final do dia ou da semana, se autoavaliem em cada area
disciplinar. (Par 6)

Nota. Dados da pesquisa.

As participantes associam a esta dimensdo competéncias como o autocontrolo, a

persisténcia, a automotivagdo, a capacidade de identificar as proprias emogdes, reconhecer

emogdes nos/as outros/as, gerir sentimentos, adequadamente, e orientar as relagdes

interpessoais.

Para promover as competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensdo

emocional as participantes elegem a discussdo de um tema, debates, os jogos, atividades ludicas

e realizagdo de tarefas colaborativas e cooperativas. Estas estratégias contribuirdo para que as

criancas desenvolvam as relacdes interpessoais € comecem a ser cada vez mais capazes de

respeitar regras, desenvolver a sua autoconfianga e utilizar mecanismos para guiar a sua

conduta, conseguindo adiar o sentimento de gratificacdo sem recorrer a comportamentos

agressivos de frustragdo, por exemplo.
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Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criangas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo prossocial

As participantes conseguem reconhecer que uma crianga com competéncias
autorregulatorias da aprendizagem na dimensdo prossocial, sabe relacionar-se com os seus
pares, comunicando-se de maneira adequada, entendendo os/as outros/as e as suas
necessidades, adaptando as suas atitudes ao contexto.

Relativamente as praticas educativas promotoras das competéncias nesta dimensao,

fizeram algumas sugestdes constantes no quadro 25.

Quadro 25

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao
prossocial

Categoria

Promover as fases do processo autorregulatorio

Indicadores

Antevisdo/Planecamento | Podemos observar a crianga, percebendo quais as suas facilidades e

estratégico dificuldades, trabalhando com ela, para que tenha a oportunidade de
participar nas atividades e também no espago de didlogo do grupo. (Par
1)
Por vezes, ¢ necessario negociar com alguns alunos as tarefas que fazem
- ou porque t€m dificuldades ou por mau comportamento/distragdo (ou
ambos 0s casos) - pois acabam por atrasar-se em relacdo a turma.
Propomos que fagam até a hora x determinado conjunto de tarefas e que
mais tarde facam as restantes ou entdo que fagam o conjunto de tarefas
y para ndo fazerem o conjunto de tarefas z, deixando-as para outra
ocasido. Desta forma, evitamos que se perca o ritmo geral de trabalho da
turma e conseguimos que fagam as tarefas mais importantes do dia. (Par
6)

Categoria

Promover competéncias de regulacio prossociais

Indicadores

Autonomia Solicitar as criangas alguns recados, com diferentes interlocutores, por
exemplo: pedir a uma crianga que va buscar algum material a alguma
auxiliar, assim comunica com outros adultos sem ser a educadora. (Par
3)

Verbalizacao Visualizar diferentes situagoes e discuti-las (bem ou mal e porqué),
fornecendo tempo para que todos deem a sua opinido. (Par 4)

Questionamento Incentivamos os alunos a participarem nos diversos temas, colocando
questdes para que possam responder e partilhar as suas opinides e
conhecimentos sobre os temas em discussao. (Par 6)
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Dialogos metacognitivos

Dar oportunidade a todos os alunos de explicarem o que fizeram e como
pensaram. Mesmo que o aluno tenha a solu¢do mal, havera sempre um
raciocinio que o levou a dar aquela resposta e isso ¢ importante saber.
Nesta discussdo, os alunos poderdo completar as ideias dos outros,
havendo troca de informacao entre todos. (Par 4)

Processos de mediagdo
de conflitos

Procuramos sempre que os alunos compreendam os sentimentos dos
colegas quando ocorre alguma situacdo que despolete, por exemplo,
choro ou zanga, conversando em turma sobre os sentimentos € 0 seu por
qué em determinada situagdo. (Par 6)

Incentivar as criancas a resolverem os seus conflitos sociais,
autonomamente, em que o adulto desempenhe apenas um papel
gradualmente mais de observador e menos de moderador. (Par 6)

Categoria

Estratégias de ensino

Indicadores

Discussao de um | Usar as conversas didrias em grupo sobre as relagdes que as criangas
tema/debates criam umas com as outras e as regras ¢ atitudes que estas devem ter. (Par

2)

Esta competéncia promove-se através do trabalho colaborativo, em que
as criangas trabalham para o mesmo fim, tendo que se adaptar umas as
outras. Por exemplo, jogos em equipa. (Par 3)

Dando oportunidade as criangas de trabalhar em grupo, promovendo
discussoes e debates motivando sempre o respeito pelo proximo e pelas
opinides dos outros, mesmo que diferentes. (Par 5)

Criar grupos de cerca de 4 alunos e em cada grupo discute-se o tema que
estd a ser desenvolvido. Depois, partilham as suas descobertas,
conhecimentos e conclusdes com a turma. (Par 6)

Promover situacdes de debate em que cada crianga expressa a sua
opinido sobre determinado assunto € em que se possa comentar o que
pensam sobre a opinido dos colegas. (Par 6)

Abordagem com
predominio ludico/Jogo

Proporcionar jogos (com toda a sua potencialidade) em que estejam
todos os alunos envolvidos. (Par 4)

Resolugdo de problemas

Quando existem problemas sociais ou conflitos entre os alunos,
promovemos sempre que ambos falem acerca do que se passou, do
comportamento de cada um, das atitudes que tiveram, de como deveriam
ter agido e de como podem resolver a situagdo de forma saudavel. (Par
6)

Atividades
colaborativas/
cooperativas

Podemos utilizar a técnica dos “padrinhos”, isto ¢, a crianga quando
entra para o JI ganha um padrinho e uma madrinha. Estes deverdo ajudar
e auxiliar a crianga em tudo o que ela necessitar, desde trabalhos dentro
da sala de aula como a brincadeiras no recreio. (Par 2)
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Aprendizagem através | Na correcdo de qualquer ficha, trocar com o colega do lado, de modo a
do erro identificarem os erros dos outros e conseguirem explicar como o colega
tera pensado. (Par 4)

Autoavaliacao Conversas diarias sobre o que acham que correu bem e mal nesse dia.
(Par 5)

Nota. Dados da pesquisa.

Sendo que nesta fase as criangas ja conseguem falar sobre os seus estados mentais e
comegam a desenvolver uma compreensdo mais sofisticada sobre os pensamentos das outras
pessoas, as participantes defendem que criar oportunidades para a verbalizacdo, o
questionamento, os dialogos metacognitivos e os processos de mediacao de conflitos poderdo
ser praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na
dimensao “prossocial”.

A abordagem com predominio lidico foi uma vez mais evidenciada. O/A docente ndo
deve ser visto/a como figura central do processo de ensino e de aprendizagem, mas sim como
alguém mais experiente que permite a crianga aprender, também, de forma mais lidica.

O jogo pode ser utilizado como uma ferramenta de ensino (i.e., que pode ser utilizada
por aquele/a que ensina), de aprendizagem (i.e., quando utilizada por aquele/a que aprende),
de promoc¢ao cognitiva que vai possibilitar o treino de estratégias de resolu¢do de problemas,
pois promove a vontade de continuar a fazer cada vez melhor, existindo assim um maior foco
no processo € ndo no conteudo da aprendizagem (Almeida, 2012).

Para a mesma autora, a crianga ao jogar tem uma participag@o ativa, onde vai aprender
a gerir os materiais necessarios ao jogo.

Nesse sentido, trazer o jogo para dentro das salas de aula vai permitir aos/as docentes
tornarem as suas aulas mais dindmicas, promovendo a colaboragdo e participacdo de todos/as

e, ainda criar aprendizagens mais significativas.

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criangas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo cognitiva

As participantes também evidenciaram algumas praticas educativas promotoras das

competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao “cognitiva”.
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Quadro 26

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao

cognitiva

Categoria

Promover as fases do processo autorregulatorio

Indicadores

Antevisdo/Planeamento
estratégico

As conversas diarias em grupo sobre o que cada crianca sabe ou nao
fazer, explicando como faz e admitindo o que terd de melhorar. (Par
2)

Esta dimensdo pode ser promovida na realizagdo do plano diéario,
onde as criangas planificam com a educadora o que ira ser realizado
ao longo do dia. (Par 3)

Definindo objetivos com as criangas sobre o que vao e como vao
aprender. (Par 5)

Explicitar em que consiste cada exercicio, mas ndo auxiliar na
resolugdo dos mesmos, com o intuito de visualizar as estratégias
utilizadas para a resolugdo destes (quais decide resolver primeiro,
como procede a sua resolugdo, etc.). (Par 6)

Avaliacao/Reflexdo

Refletir sobre o que se fez. (Par 4)

Dar oportunidades para que elas se questionem sobre se conseguiram
alcangar esses objetivos, além de pensarem no que correu bem e mal
e nas suas dificuldades e pontos fortes. (Par 5)

Terminada a realizacdo de uma tarefa, ¢ comum que a professora
solicite, a determinados alunos, a explicitagdo da resolugdo da mesma.
(Par 6)

Categoria
Promover competéncias de

regulacdo cognitiva

Indicadores

Pensar em voz alta (think

aloud)

Podemos comegar por abordar algumas questdes de “quem sou eu?”
e “como posso estar em grupo?” (Par 1)

Por exemplo, ao tomarem conhecimento da visita de estudo ao Teatro
Politeama, com o intuito de irem assistir a peca de teatro O
Principezinho de Filipe La Féria, diversos alunos, como ja
conheciam, brevemente, a trama, comentaram episodios que,
provavelmente, iriam certamente poder visualizar. (Par 6)

Ao ser colocada a turma uma questdo, a professora, na maioria das
vezes, da como hipotese de escolha duas, ou trés, opgoes. Os alunos
sdo entdo capazes de selecionar e, seguidamente, justificar qual a
opcao que melhor serve de resposta a pergunta aplicada. (Par 6)

Ensino  explicito de
estratégias

Fazer um placar com algumas regras. (Par 1)
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Planearem uma visita de estudo, por exemplo. Passarem por todos os
passos: escolha do sitio, preparagdo, marcacao, visita, avaliacdo. (Par
4)

Promocgao da utilizagdo
autonoma de estratégias
(criar oportunidades)

Proporcionar tarefas que sensibilizem para os problemas futuros ou
mesmo proporcionar momentos de reflexdo sobre o futuro (quando
for pai...; daqui a uns anos...; quando for grande...; as minhas acoes
no presente...). (Par 4)

Perante um determinado topico em estudo, pedir aos alunos que
refiram questdes que gostariam de saber a resposta. Em simultaneo,
solicitar que deem possiveis op¢des de resposta, por forma a
compreenderem qual a que melhor se adequa a pergunta. (Par 6)

A professora, ao ensinar o0 Método das Boquinhas, que ¢ um método
associado a aprendizagem das vogais em que se vocalizam as
mesmas, teve por intuito facilitar a discriminacgao fonética associada
a correspondéncia grafémica. Para a maioria da turma foi o pulo de
que necessitavam, pois verificaram-se melhorias quando os alunos
tomaram iniciativa para utilizarem o mesmo. (Par 6)

Modelagem Servir de exemplo, pois € através das interagdes sociais que se
aprendem comportamentos. (Par 1)

Categoria

Estratégias de ensino

Indicadores

Discussao de um | Promover situagdes de discussdo. (Par 4)

tema/debates
Proporcionar momentos de didlogo com a professora e com os
colegas. (Par 4)
Os elementos da turma sdo bastante participativos e curiosos. Adoram
colocar perguntas pertinentes alusivas aos topicos em estudo,
adorando igualmente sugerir respostas as questdes colocadas pela
professora. (Par 6)

Repeticao Apresentar-lhes uma tarefa, em que se encontrem presentes exercicios
ja realizados e outros que sejam uma novidade. (Par 6)
Ao teres-lhe sido explicado o significado da palavra ‘cativar’,
comecaram a utiliza-la em diversas frases e a¢des, demonstrando que
compreenderam, na integra, o sentido da mesma. (Par 6)

Abordagem com | Podemos realizar com as criangas o jogo “Circulo dos pontos”, em

predominio ludico/Jogo

que estas formam um circulo, uma delas vai ao centro com a bola e
diz o nome de um colega e um aspeto que quer ouvir dela atirando a
bola ao ar. Por exemplo: ‘Rita, ponto forte!” Neste caso, a Rita tera de
apanhar a bola e ir a0 meio dizer qual é o seu ponto forte: “Sei cortar
papelinhos e cola-los’. Agora é a vez de a Rita langar a bola ao ar e
fazer o mesmo procedimento que a crianga anterior e, assim,
sucessivamente. (Par 2)
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Narrativas/Historias Recontar um texto (as vezes usam a linguagem que se lembram de
ouvir, mesmo sem saber o seu significado). (Par 4)

Proporcionar aos alunos momentos de leitura, de modo a
apropriarem-se de novos vocabulos. (Par 4)

Autoavaliacdo No inicio ou no términus de cada aula, devem ser transmitidas as
aprendizagens adquiridas. (Par 6)

Perante uma tarefa, ¢ facilmente detetado quem se encontra ciente dos
proprios pontos fortes e fraquezas. Como sdo apresentados dois
conjuntos distintos de exercicios (exercicios que ja haviam sido
realizados pelo menos uma vez e exercicios que nunca haviam sido
realizados), os alunos compreendem que o seu ponto forte se encontra
relacionado com o conjunto dos exercicios ja realizados,
questionando vezes sem conta a professora sobre os quais nao
conseguem instintivamente resolver, nem se sentem a vontade (g,
igualmente, visivel a cara de aflicdo dos mesmos quando se deparam
com uma tarefa em que tém, obrigatoriamente, de sair da sua zona de
conforto). (Par 6)

Nota. Dados da pesquisa.

Para promover as competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensdo
“cognitiva”, as participantes enunciaram algumas estratégias apropriadas e eficazes para
monitorizar progressos e contribuirem para atingir os objetivos com sucesso: pensar em voz
alta (think aloud), o ensino explicito de estratégias, a promog¢do da utilizagdo autonoma de

estratégias e a modelagem.

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criancas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo motivacional

Relativamente a dimensdo “motivacional”, podemos observar no quadro seguinte, o

que foi narrado pelas participantes.

Quadro 27

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao
motivacional

Categoria

Promover as fases do processo autorregulatorio

Indicadores

Antevisao/Planeamento O chefe do dia tera a oportunidade de planificar com a educadora a
estratégico atividade / tarefa que se ird realizar da parte da tarde, sendo ele a
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explicar ao grupo e coordenando, com o auxilio da educadora, essa
atividade. (Par 2)

No inicio de cada dia, seria solicitado aos alunos para referirem
quais os objetivos e metas que pretendiam alcancar no final do
mesmo, com o intuito de se irem habituando a planificar as proprias
aprendizagens. (Par 6)

Controlo volitivo/Execucdo | Se surgir algum problema, sera o chefe do dia a arranjar solugdes
para o mesmo. Por exemplo, a area da casinha ficou por arrumar, os
ultimos a brincarem nessa area foram a M. e a L., deparando-se com
este problema, o chefe do dia tera de solucionar o problema. (Par 2)

Categoria
Promover competéncias de regulacdo motivacional

Indicadores

Promover o controlo A educadora define um chefe para cada dia, este tera de orientar o
dia, como por exemplo dizer aos colegas para irem fazer a higiene
pessoal, encaminha-los para o almogo, etc... (Par 2)

Promover comportamentos, atitudes, através da atribuicao de tarefas
da sala a cada crianca, de forma a que se consciencializem da
responsabilidade que devem ter. (Par 3)

Permitir as criangas que escolham para que area querem ir brincar,
a fim de definirem e planificarem os seus proprios objetivos. (Par 3)

Tarefas de ensino exploratério, promovendo o trabalho auténomo.
(Par 4)

Os copos que os alunos utilizam para beber agua encontram-se
dispostos numa prateleira a qual, nem em bicos dos pés, conseguem
acalcar. Se visualizarem que, no momento em que precisam do
copo, ndo podem contar com o auxilio da professora, arranjam uma
maneira para os ir buscar: pegam numa cadeira, colocam-se em cima
desta e tiram o copo que lhes pertence. (Par 6)

Motivar Podemos incitar as criangas a fazer um plano onde estas possam
optar em que areas da sala querem brincar durante esse dia, para que
se sintam mais envolvidas. (Par 2)

Disponibilizar materiais para que os alunos manipulem livremente
€ possam encontrar respostas para as suas duvidas sozinhos. (Par 4)

Dar feedback Temos que conhecer bem a crianca. Saber como lida com os medos,
com as suas dificuldades e também em que tarefas e situagoes é que
ela consegue demonstrar o bom de si mesma. (Par 1)

Valorar a tarefa (utilidade, | Dar indicagdes de algo que os alunos possam fazer depois de
importancia, esforgo...) acabarem qualquer atividade, enquanto esperam que todos
terminem, se assim for desejado. Por exemplo, realizar uma copia,
ilustrar, utilizar outros valores, acabar exercicios que tenham em
atraso, etc... (Par 4)
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Categoria
Estratégias de ensino

Indicadores

Discussédo de um
tema/debates

Conversas diarias em grupo sobre o que motiva ou ndo as criangas
no JI, tentando melhorar o que ndo as motiva de forma a que estas
se sintam bem. (Par 2)

Resolugdo de problemas

Tendo por base a explicitagdo da resolucdo de uma determinada
tarefa, os alunos tentam iniciar e resolver a mesma, selecionando, e
posteriormente utilizando, as estratégias que melhor consideram
resultar. (Par 6)

Perante um problema, seja de qual cariz for, ¢ percetivel o gosto que
os alunos apresentam em resolver o mesmo, patenteando diversas
estratégias que poderiam utilizar para soluciona-lo. (Par 6)

Podemos abordar tarefas relacionadas com os problemas que podem
surgir. (Par 5)

Atividades
colaborativas/cooperativas

Colocar um problema e organizar os elementos da turma em grupos,
observar ¢ compreender aquele que resolve de forma mais
estratégica o problema em causa. (Par 6)

Projetos

Tarefas de carater investigativo. (Par 4)

Nota. Dados da pesquisa.

A motivacdo para a autorregulacdo vai aumentando de acordo com as capacidades

pessoais e o sucesso nessas areas for crescendo. As praticas educativas que poderdo promover

as competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensdo “motivacional” sdo as que

fomentem o controlo, as que destaquem o feedback e as que valorizem a tarefa (utilidade,

importancia, esforco...).

Papel dos/as docentes na promogdo de competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criangas nesta faixa etaria, visando a continuidade educativa

Das narrativas das participantes emergem, de um modo geral, sentimentos positivos

face a profissdo docente e a sua importancia no desenvolvimento da crianca.

E a educadora que tem um papel fundamental no desenvolvimento da crianga. No nosso
estagio muitas das situagdes sdo resolvidas através da intervencdo da educadora e na
conversa sobre os problemas e as questdes em grupo. (Par 1)

A educadora tem o papel mais importante dentro da sala, visto ser ela quem intervém,
resolve e questiona o grupo. (Par 2)
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O papel do docente ¢ essencial para a promog¢ao de competéncias autorregulatorias da
aprendizagem. E através dos objetivos que este define e das estratégias que utiliza que
as competéncias sdo promovidas, criando oportunidades e reunindo as condicdes
necessarias no ambiente educativo. (Par 3)

O docente tem um papel crucial, sendo ele que planifica e implementa as atividades que
promovem tais competéncias. Nas discussdoes em grupo, o docente deverd adotar um
papel de mediador. Este tem o objetivo de proporcionar atividades tendo em conta os
interesses e dificuldades das criangas. (Par 4)

A professora ¢ determinante no desenvolvimento e aprendizagem da crianga. (Par 5)

O docente ¢ um impulsionador das competéncias autorregulatorias da aprendizagem
das criancas, na medida em que cria e aplica estratégias que as impulsionam e
desenvolvem na escola. O docente deve motivar as criangas para a descoberta destas
competéncias e ser, igualmente, um moderador no decorrer do desenvolvimento e
apropriacdo das mesmas. Ao ser um moderador ajuda o aluno a compreender os
diferentes aspetos que as competéncias de autorregulacdo da aprendizagem englobam.
A certo ponto, quando sentir que a crianga ja se encontra apta para tal, o docente deve
comegar a passar para um papel de observador de forma gradual. Deste modo, permite
que a crianga faga a descoberta, desenvolva as competéncias por si mesma e as aplique.
(Par 6)

As participantes sublinharam o papel relevante do/a educador/a de infancia ou do/a
professor/a do 1.° CEB nesta matéria. Um/a docente acedera ao significado e motivagdes da
crianca quando for capaz de estabelecer verdadeiro contacto com a crianga, ganhar a sua
confianc¢a, fazendo com que esta queira partilhar os seus sentimentos, experiéncias e opinides,
porque conhece o apoio e disponibilidade da pessoa adulta. Esta relagdo pedagdgica, no seu
sentido mais restrito, consiste neste contacto interpessoal que se estabelece, num espago e num
tempo delimitados, no decurso do processo de ensino e de aprendizagem (Estrela, 2002b).

E, pois, tarefa deste/a envolver as criangas nas atividades, procurando compreender o
que € que realmente as mobiliza, que questdes € que se lhes levantam, o que € que ¢ realmente
importante para elas, que sentido ddo as atividades.

Este papel em que o/a docente, em conjunto com a crianga, cria uma zona de
desenvolvimento préximo, e garante aprendizagens, requer a mais alta competéncia do/a

docente (Portugal, 2008).

Papel da crian¢a na promog¢do de competéncias autorregulatorias da aprendizagem

Relativamente ao papel da crianga, todas as participantes o valorizam. Consideram que

a crianca se vai desenvolvendo a partir do contexto em que se encontra, mas diferiram na
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importancia atribuida a sua centralidade e aos aspetos-chave do desenvolvimento, seja o
contexto enquanto ‘outras pessoas € comportamentos’, enquanto ‘oportunidades disponiveis
para explorar e construir conhecimento’, enquanto ‘cultura e interagdo social’.

A crianga pode querer desenvolver-se por si propria, mas também depende da

educadora para que consiga desenvolver-se da melhor forma. (Par 1)

Se for a crianca a tomar iniciativas ¢ meio caminho andado para o seu desenvolvimento,
sendo que nods, enquanto estagiarias e futuras educadoras, devemos orientar, apoiar e
elogiar, acompanhando-a sempre de perto. (Par 2)

O papel da crianga na promocgao de competéncias autorregulatorias, deve ser ativo. A
crianga deve ter a oportunidade de aprender. (Par 3)

A crianca tem de estar predisposta para a aprendizagem. Tem de possuir todas as
condi¢des necessarias para que o processo de ensino e de aprendizagem seja viavel. A
crianga tem o seu proprio ritmo de aprendizagem e controla, ela propria, o trabalho e o
tempo disponivel. (Par 4)

A crianga consegue desenvolver-se através de si propria, mas ¢ essencial que a
professora também crie oportunidades para que ela aprenda. (Par 5)

Tem de partir da crianca a descoberta das competéncias de autorregulagdo da
aprendizagem. Ela tem de se sentir motivada para se apropriar delas, descobrir as suas
vertentes e colocd-las em pratica na sua vida. Inicialmente, necessitara de auxilio do
professor para iniciar a descoberta e até mesmo para ganhar confianga e motivacao para
desenvolver as suas competéncias. Porém, a crianga deve sempre tentar ser autbnoma
neste desenvolvimento (das competéncias) sem se apoiar muito no adulto, de modo que,
mais tarde, se possa “libertar” e desenvolver e utilizar as competéncias de
autorregulacdo adquiridas no seu quotidiano e em varias areas da sua vida. (Par 6)

As participantes mencionam que a crianga constroi o seu proprio conhecimento do
mundo pois € uma interveniente ativa no seu desenvolvimento. Tornam-se verdadeiras
protagonistas da sua aprendizagem, na vivéncia expedita com outras pessoas e objetos, que
possibilita descobertas pessoais num espago onde sera realizado um trabalho individualmente
ou em pequenos grupos. Contudo, valorizam também a interagdo continua e profunda entre a
crianca € o seu ambiente, enfatizando o papel das outras pessoas e da cultura no seu
desenvolvimento. O espago deve estar povoado de objetos que, justamente, retratem a cultura
e o meio social em que a crianca esta inserida (Gandini, 1999)

Segundo Vygotsky (1984), o ser humano cresce num ambiente social e a interacdo com
os/as outros/as ¢ essencial ao seu desenvolvimento. Portanto, um ambiente estimulante para a

crianca ¢ aquele em que ela se sente segura e ao mesmo tempo desafiada, onde ela sente que
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pertence e se identifique com o mesmo e, principalmente, um ambiente em que ela possa

estabelecer relagdes entre os pares.

Autoavaliagdo do desempenho docente sobre a promog¢do de competéncias autorregulatorias

da aprendizagem nas criangas nesta faixa etdria

A autoavalia¢do do desempenho docente assume um papel crucial pois permite que o/a
docente detete e tome decisoes sobre os pontos fortes e fracos da sua pratica pedagogica, dando-
lhe oportunidade de implementar estratégias de melhoria e enriquecimento profissional.

Com a promocdo dessas competéncias conseguimos sentir que no nosso grupo de
criangas essas aprendizagens partem muito da educadora e dos objetivos delineados
para e com aquela crianga e também para e com aquele grupo. No nosso estagio
podemos observar que a educadora ajuda na resolucdo de muitas dificuldades e
problemas e promove muito a interajuda entre as criangas. (Par 1)

Durante o periodo de estagio nds, enquanto estagiarias, ajudamos sempre as criancas
na resolucdo dos seus problemas e nas suas dificuldades. Tentamos também promover

a interajuda entre as criangas para que estas conseguissem ajudar-se mutuamente. (Par
2)

Achamos que o modelo utilizado no jardim de infincia onde estagiamos, 0 Movimento
da Escola Moderna, promove as competéncias autorregulatorias da aprendizagem.
Também através das planificacdes que elabordmos conseguimos manter presentes,
muito mais agora, o desenvolvimento destas competéncias. Sendo assim, consideramos
que conseguimos promover estas competéncias com o nosso grupo de criangas. (Par 3)

Todas as atividades implementadas tiveram em conta o interesse e dificuldade das
criangas, envolvendo-as e dando-lhes sempre oportunidade de discutirem para resolver
situacdes. Contudo, acreditamos que ndo exploramos todos os conteudos da melhor
forma, pois o tempo disponivel foi pouco. Limitamo-nos a trabalhar aquilo que foi
proposto, ndo fugindo muito dessas indicagdes. (Par 4)

Com a promog¢do dessas competéncias concluimos que as aprendizagens de cada
crianca e do grupo dependem, essencialmente, da professora e dos objetivos que esta
traca para e com a crianga € com o grupo. No estadgio observamos que a professora
promove a interajuda entre as criangas. (Par 5)

Algumas das criangas do grupo ainda se encontram a apropriar-se de algumas das
competéncias autorregulatorias da aprendizagem e necessitam muito do suporte do
docente. Outras demonstram uma exploragdo autdnoma destas competéncias, mas em
certos pontos necessitam do auxilio e estimulo do docente. Com as estratégias e
métodos adotados neste grupo, confirmou-se uma evolu¢do na maioria das criancas ao
nivel de varias competéncias autorregulatdrias. Verificou-se que com a metodologia de
aulas por nods utilizada, as criangas conseguiram apropriar-se, desenvolver e utilizar
estas competéncias de forma gradual, melhorando-as. (Par 6)
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A autorregulacdo da aprendizagem das criangas pode e deve ser desenvolvida com o
apoio do/a docente. A intencionalidade do/a docente para criar oportunidades de aprendizagem
sO pode ser concretizada através de uma intervengdo de ensino cuidadosamente planeada com
vista @ promoc¢ao da autorregulacdo das criangas.

O desenvolvimento da ARA ¢ um processo complexo, que requer um investimento
sistematico do/a docente. Foram sentidos alguns desafios e dificuldades na sua promogao, pelo
que a colaboragdo das estagidrias com os/as docentes supervisores/as cooperantes, 0s/as
docentes da ESE e a sua participagdo neste grupo de colaboracdo (com as outras colegas),
mostrou-se um contexto favoravel a concecdo e concretizagdo de uma interven¢do intencional

que as ajudou a ultrapassar eventuais obstaculos.
2.3. Reflexao sobre os contextos e intencoes de mudancas

Ap0s ter sido partilhada a segunda sintese das narrativas de formagao dos seis pares, no
grupo, podemos aceder a forma como as participantes analisaram os dados referentes ao JI e
ao 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB.

As futuras docentes consideraram que esta segunda sintese contribuiu para reverem as
estratégias que usam para promover o desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem
das criangas.

Encontramos algumas semelhangas entre ambos os contextos e percebemos que, nao so
no jardim de infancia como também no 1.° CEB, a promoc¢ao da autonomia ¢ algo que
tem de estar presente e ndo deve partir apenas da escola, mas também do ambiente
familiar. Consideramos que a autorregulag¢do da aprendizagem ¢ muito importante para
o desenvolvimento das criangas, pois ird ajuda-las a serem mais independentes no
futuro. (Par 1)

Podemos fazer uma comparagdo entre as respostas das nossas colegas que estdo a
estagiar no jardim de infancia, podendo assim analisar outros pontos de vista, refletindo
e adquirindo novas estratégias. Foi também importante contactar com as respostas
apresentadas pelas colegas de 1.° CEB, analisando e fazendo um balanco geral das
diferengas e pontos comuns aqui apresentados, entre os dois niveis de ensino. (Par 2)

Contribui bastante para revermos as estratégias que utilizdmos e que podemos vir a
utilizar com o objetivo de desenvolver a autorregulacdo da aprendizagem das criangas,
uma vez que nesta sintese surgiram estratégias diferentes daquelas que pensamos e
utilizamos, o que ¢ uma mais-valia para o nosso proximo estagio e futuro profissional.
(Par 3)

Ajudou-nos a rever as estratégias que utilizamos para promover o desenvolvimento da
autorregulacdo da aprendizagem das criancas. E importante ter uma visdo mais
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abrangente, fazendo uma comparagdo mais real entre jardim de infancia e o 1.° CEB.
(Par 4)

Permitiu-nos refletir e ter uma nog¢do do ambiente em sala de aula das nossas colegas,
bem como das caracteristicas do grupo de alunos. Isso permitiu-nos que pensassemos
sobre as estratégias que aplicamos, se estas foram adequadas e sobre as estratégias que
poderiamos ter utilizado. (Par 5)

A continuidade educativa pode e deve existir também na promocdo destas
competéncias. (Par 6)

Relativamente as mudangas que pensam introduzir, os resultados obtidos colocaram em
evidéncia a necessidade e a inten¢do de melhorar a pratica pedagdgica e também a constatacao
da desejabilidade de uma continuidade educativa e articulagdo entre os dois contextos
educativos.

Ao revermos as estratégias utilizadas, consideramos que as mudangas sdo algo que
poderao vir a acontecer. (Par 1)

Constatamos que as estratégias escolhidas foram uma boa opg¢do, sendo que ndo
mudariamos nem pensariamos introduzir novas, pois a nosso ver 0os jogos sao 0s mais
indicados para desenvolver todas estas competéncias nas criangas. Ao jogarem as
criangas estdo em constante interagdo o que beneficia o grupo e a sua autonomia, pois

estdo a desenvolver-se mutuamente sem necessitarem da ajuda direta da educadora. (Par
2)

As mudangas que pensamos introduzir estdo relacionadas com a avaliagdo que fizemos
de cada crianga, isto ¢, o desenvolvimento das suas competéncias autorregulatorias da
aprendizagem a nivel emocional, prossocial, cognitivo e motivacional. A nivel
emocional podiamos tentar promover um ambiente em que cada crianca se sentisse
motivada para expressar as suas emogdes, sem se sentir oprimida por parte do restante
grupo, por exemplo, através de jogos ou conversas coletivas. Consideramos que as
competéncias prossociais foram as mais aprofundadas ao longo do estagio, sendo que
todas as nossas planificacdes iam ao encontro do trabalho colaborativo, assim nao
achamos necessario introduzir mudangas neste aspeto. A nivel cognitivo, vamos tentar
recorrer a outras estratégias, para além das que foram usadas, por exemplo, a realizagao
do plano do dia e do diério de turma. Por fim, a nivel motivacional, devido ao modelo
utilizado no nosso contexto (0 Movimento da Escola Moderna) julgamos que também
foi bastante promovida, pois permitiamos que a crianga escolhesse a atividade para a
qual estava mais motivada naquele momento e ainda atribuiamos determinadas tarefas
a cada uma de forma a responsabiliza-las. (Par 3)

Tencionamos experimentar novas estratégias, como por exemplo a resolucdo de
problemas, assim como melhorar outras ja utilizadas. (Par 4)

Queremos experimentar novas estratégias, quer a nivel cognitivo, quer a nivel
emocional e comportamental. (Par 5)
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Vamos verificar se as estratégias aplicadas na educacdo pré-escolar sdo passiveis de
serem aplicadas no 1.° CEB. Queremos também melhorar as estratégias utilizadas, pelo
facto de ndo terem resultado tdo bem nesta primeira parte do estagio. (Par 6)

Segundo Fullan e Hargreaves (2001), as mudangas que surgem no seguimento do
trabalho colaborativo sdo mais persistentes, pois os/as intervenientes estiveram implicados/as
no trabalho, discutiram aberta e reflexivamente as suas dificuldades, as estratégias, alteragdes
e solucdes a implementar. Essas mudancas sdo, necessariamente, as mudangas que os/as
proprios/as consideram necessarias e ndo aquelas que outros/as decidiram por eles/as. A
formacao inicial, numa primeira instancia, e mais tarde o JI e a escola, deverdo por isso criar

oportunidades para que os/as docentes aprendam juntos/as.
2.4. Observar a evolucio

Foi realizada uma nova observagdo do grupo de criangas na ultima semana de pratica
pedagbgica em contexto de jardim de infincia (grupo de criangas dos 5 anos) e em contexto de

1.° CEB (grupo de criancas que frequentavam o 1.° ano de escolaridade).

Figura 17

Exemplo do tratamento estatistico da segunda observagdo do grupo de criangas através da CHILD

, r 7
INICIO DO ESTAGIO FIM DO ESTAGIO
mE =P = Cognitivo Motivacional = Emocional = Prossocial = Cognitivo Motivacional
51%
as%
%
% = 35% 3%
32% 29%
2] 2% o w0 - 26%26% oo
26% 0% - . o
22% 2% 2%
1%
13% 1% -
™ 8
% %
Sempre Usualmente As vezes Nunca Sempre Usualmente As vezes Nunca

Prossocial 5% 22% 22% 51% Prossocial 6% 23% 26% 45%

Cognitivo 29% 28% 13% 30% Cognitivo 28% 29% 18% 25%
Motivacional 7% 32% 22% 39% Motivacional 8% 35% 22% 35%

Nota. Dados da pesquisa.
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Apo6s cada momento de preenchimento da CHILD referente a cada crianca do grupo,
realizou-se novamente um tratamento de natureza quantitativa com recurso ao programa Excel
que auxiliava as participantes a verificar a (ndo) evolugdo do grupo das criancas nas quatro
dimensdes ja mencionadas, através de graficos com base nos dados recolhidos. Desta feita, foi
possivel verificar os dados decorrentes das observagdes referentes ao inicio e fim do estagio.

Essa confrontagdo permitiu a realizacdo de um balango do processo de ensino e de
aprendizagem, de onde decorreram informagdes sobre as competéncias autorregulatorias da
aprendizagem efetivamente verificadas, tornando-se esta andlise muito importante para refletir,
reformular e avaliar a eficacia da metodologia.

Os dados do processo foram, uma vez mais partilhados com todas as participantes do

grupo.

Figura 18

Competéncias ARA das criangas observadas no inicio e final do estagio em JI
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Sempre Usualmente As vezes Nunca Sempre Usualmente As vezes Nunca Sempre Usualmente As vezes Nunca

= Emocional » Prossocial Cognitivo Motivacional

Nota. Dados da pesquisa.

Segundo as participantes observar ¢ fundamental pois ajuda a identificar precocemente
possiveis problemas e a encontrar solu¢des com rapidez.

As criangas evoluem de maneira natural com velocidades e formas distintas, de acordo
com o ambiente em que vivem e com as suas caracteristicas pessoais. Acompanhar a
sua evolugdo, além de ser muito importante, pode ser simples com este tipo de
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instrumentos, mas precisamos de ter conhecimentos aprofundados sobre as

observamos. (Par 2)

Figura 19

Competéncias ARA das criangas observadas no inicio e final do estagio em 1.° CEB

INiCIO DO ESTAGIO -1.° CEB

areas que

Par 4

Sempre Usualmente ~ As vezes Nunca

Par 4

1504 36%

Sempre Usualmente As vezes Nunca

2%

Sempre

Sempre

Par 5

Usualmente  As vezes Nunca

FIM DO ESTAGIO - 1.° CEB
Par 5

®% 0 0 o

Nunca

As vezes

Usualmente

% 2%

Sempre

Sempre

Par 6

m
%
2%
2%
22%) 2% 2%
13%

Usualmente  As vezes

Par 6

3%
3%
29%
2%

Usualmente

26%26%

2%
1%

AS vezes

Nunca

Nunca

Nota. Dados da pesquisa.

® Emocional

» Prossocial = Cognitivo Motivacional

Em ambos os contextos, podemos verificar alteragdes ao nivel das competéncias

autorregulatorias das criangas, sobretudo, ao nivel da categoria “nunca’” que passou a ser menos

atribuida.

3. Terceira etapa: reflexido sobre o processo formativo

Se o exercicio de narrar a propria pratica, refletindo e partilhando as experiéncias,

resulta na construgdo de sentido para a formagao, as participantes tornam-se, assim, autoras do

proprio processo formativo e investigativo (Josso, 2010; Zabalza, 2004).

3.1. Reflexido sobre mudancas e intencoes de mudancas

Neste quinto momento, com base nestes dados gerais, as participantes refletiram sobre

as praticas educativas a partir de questdes orientadoras (figura 20).
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Figura 20

Parte do guido orientador da quinta reflexdo

2.1. Emocional

As criangas comegam a ser cada vez mais capazes de respeitar regras e utilizar estratégias e planos para guiar o seu comportamento e, por isso, ¢ esperado que consigam
adiar o sentimento de gratificagdo sem recorrer a comportamentos agressivos de frustrago.

1* Observacio (inicio do estigio) 2" Observagio (fim do estagi
Sempre Usual t As vezes Nunca Sempre Usual t As vezes Nunca

1| Consegue falar sobre o proprio
comportamento e 0 comportamento dos outros 26 % 37% 25% 12% 26 % 38% 26 % 10 %
¢ as consequéncias que advém dos mesmos.
2| Aborda novas tarefas de forma confiante.

5% 22% 22% 51% 6% 23% 26 % 45%
3 d(‘;(;:l:;gt{x,c controlar a atengdo e resistir a 299 28% 13% 30% 28% 299 18% 25%
4 ?gﬁ?:‘;;ffg;iﬁ;_‘”"g’“” eprocuragjudade | 5, 2% 2% 39% 8% 35% 2% | 5%
5| Persiste face a dificuldades. 26% 379% 259 12% 26% 38% 26% 10%

Grau de implementacdo de | Justifique
d durante o estigi
Nada/pouco

Algo

Bastante/Muito

Intengdes de mudang Justifique
Nenhuma adaptagdo na pratica

Algumas adaptagdes na
pratica
Integrar na minha pratica

Nota. Dados da pesquisa a titulo ilustrativo.

Relativamente as dimensdes que as participantes consideram que registaram mais
mudangas, verificamos que salientam a “emocional”, “prossocial” e “motivacional”. Foram,
ainda, apontadas algumas razdes e motivos para que tal acontecesse, de acordo com as suas
narrativas apos a analise dos graficos, por exemplo, a duracdo do estagio ser reduzida.

As dimensdes em que se registaram mais mudangas foram a emocional e a
motivacional. Estas mudangas aconteceram devido a primeira observagdo ter sido
realizada na primeira semana de estagio em que ndo conheciamos bem as criangas. (Par

Y

Consideramos que foram as dimensdes emocional e prossocial que sofreram mais
mudangas. Isto deveu-se ao facto de ja conhecermos bem melhor as criangas e as suas
caracteristicas, sendo possivel observar também melhor as suas interagoes. (Par 2)

Numa analise global, verificamos mudancas em todas as dimensdes. Talvez tenhamos
investido menos na dimensao prossocial. (Par 3)

A dimensao prossocial ¢ a que apresenta maiores mudangas. Estas mudangas poderao
dever-se as atitudes dos alunos perante os seus problemas e na relacdo com os outros e
com a professora. Pensamos que os resultados da segunda observacao sdo mais fiaveis.
Contudo, o tempo de estagio foi muito curto, pelo que ndo consideramos as mudancgas
muito expressivas, mas importa refletir. (Par 4)
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Por ser o primeiro estagio de intervengdo, sentimos que nao introduzimos ainda as
mudangas que gostariamos. Para o proximo semestre, com mais experiéncia, sentir-nos-
emos mais confiantes. (Par 5)

Apesar de nos termos aplicado, julgamos que ndo ¢ possivel detetar mudancas muito
significativas. (Par 6)

De um modo geral, quando relembramos as participantes sobre as mudancas que
pensavam introduzir na pratica profissional a nivel emocional, prossocial, cognitivo e
motivacional - enunciadas na reflexdo anterior - € possivel constatar que estas implementaram
algumas modifica¢des durante o estagio e que as pretendem integrar e adaptar futuramente.

De seguida, enfatizaremos, por dimensdes, algumas das narrativas que expressam as

mudangas e intengdes de mudangas ao nivel da prética.

Quadro 28

Mudangas e intengoes de mudancgas ao nivel da pratica - Emocional

Emocional

Grau de implementacio de mudancas Intencoes de mudancas

durante o estigio

Algo Comegamos a ter atencdao a | Algumas Com o conhecimento das
conversa em grupo, criando | adaptacdes | competéncias autorregulatorias da
oportunidades as criangas de | na pratica | aprendizagem e do nosso papel,
se exprimirem dando ideias | profissional | percebemos que ¢  eficaz
de atividades que poderiam planificarmos nesse sentido. Ou
desenvolver durante o dia ou seja, ao estarmos mais
também durante a semana. conscientes, na nossa pratica
(Par 1) futura continuaremos a adotar

estratégias que promovem a
autorregulacdo da aprendizagem,
adaptando-as ao grupo e as
diferencas de cada crianga, de
forma mais intencional. (Par 1)

Algo Realizamos varias atividades | Algumas Futuramente pretendemos
que tinham como objetivo | adaptagdes | continuar atentas para
controlar a atencdo. Ao longo | na pratica | promovermos estas competéncias,
destas  atividades  fomos | profissional | sendo que temos consciéncia que
fazendo os registos. (Par 2) tudo dependera do grupo, das suas

diferentes caracteristicas, mas de
no6s também (Par 2)

Algo Com a nossa pratica, temos | Integrar na | Pretendemos continuar a trabalhar
no¢do que conseguimos | minha neste sentido porque ¢ importante
influenciar positivamente o | pratica que criangas sejam capazes de
desempenho de algumas | profissional | respeitar as regras e controlar o seu
criangas, mas nao de todo o comportamento. (Par 3)
grupo. (Par 3)
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Algo Os alunos estdo mais | Algumas Vamos continuar a conversar
compreensiveis, porque | adaptagdes | sobre 0s comportamentos,
realmente esta turma a nivel | na pratica | refletindo e reconhecendo como
de comportamento era muito | profissional | bons ou  maus. Também
problematica. No entanto, tencionamos continuar a verificar
ainda ha muita coisa a mudar. junto de cada crianca o seu
(Par 4) progresso, motivando-as a encarar

as atividades com confianga. (Par
4)

Nada/Pouco | Por ser o primeiro estagio de | Integrar na | Achamos que ¢ importante apostar
intervencao, nao nos sentimos | minha nesta dimensao da autorregulagdo
muito seguras ainda. (Par 5) | pratica da aprendizagem. (Par 5)

profissional

Algo Por ser uma turma de 1.° ano | Algumas Ao  analisar  estes  dados
de escolaridade, ainda detém | adaptagdes | verificamos que se registaram
alguma falta de mnocdes | na pratica | mudangas, tinhamos também essa
referentes a regras e a | profissional | percep¢ao quando observavamos
comportamentos a adotar em o grupo e cada crianga. Vamos
sala de aula, dai as mudangas continuar a estudar ¢ a melhorar a
ndo terem surtido um efeito nossa pratica (Par 6)
imediato, muito significativo.

Porém, vamos muito melhor
preparadas para o proximo
estagio. (Par 6)

Nota. Dados da pesquisa.

As participantes consideram que o desenvolvimento de um adequado controlo
emocional e comportamental ¢ muito importante. A autorregulagdo emocional ¢ um processo
dindmico intrinsecamente ligado a esfor¢os conscientes no controlo dos comportamentos, dos
sentimentos e das emocgdes para que algum objetivo seja alcangado (Gratz & Roemer, 2004;
McKnow, Gumbiner, Russo & Lipton, 2009; Santana & Gondim, 2016). O controlo das
proprias emogdes desenvolve-se gradualmente a partir da infancia e ¢ um importante recurso
para as exigéncias de adaptacdo inerentes a vida humana, no contexto educativo e nos
relacionamentos interpessoais (Barros, Goes & Pereira, 2015; Cruvinel & Boruchovitch, 2011;
Sheppes, Scheibe, Suri & Gross, 2011).

As participantes associam a dimensdo emocional a duas das propriedades bésicas da
autorregulacao referidas por Gaspar, Tomé, Simdes e Matos (2015): o sistema motivacional e
dindmico de estabelecimento, desenvolvimento e implementacdo de objetivos, andlise dos
progressos realizados e revisdo das metas e estratégias determinadas anteriormente; o controlo

das respostas emocionais que auxilia no controlo da impulsividade.
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Quadro 29

Mudangas e intengoes de mudancgas ao nivel da pratica - Prossocial

Prossocial

Grau de

implementacio de mudancas

durante o estigio

Intencées de mudancas

Algo No decorrer da primeira | Algumas Para a nossa pratica futura,

semana de estagio, | adaptacdes | vamos continuar a  estar
percebemos que a relagdo | na pratica | conscientes da importancia de
entre as criangas nao era a | profissional | promover estas competéncias.
melhor, existindo algumas (Par 1)
diferencas entre o grupo e,
por vezes, alguns conflitos.
Para conseguirmos tentar
superar estas dificuldades
implementamos uma
atividade  intitulada  de
“Aprender a estar em grupo
no jardim de infancia” que
consequentemente  foi o
nome do nosso projeto de
estagio. Esta atividade tinha
como objetivo criar palavras
relacionadas com o que € ser
amigo, criando bons lagos
entre eles. Posteriormente,
no final do  estagio
observamos que  existiu
evolucdo ao nivel prossocial.
(Par 1)

Algo Visto o nosso projeto de | Algumas Achamos bastante importante a
estagio se intitular “Quem | adaptagdes | realizacdo de atividades
sou eu?” trabalhamos muito | na pratica | relacionadas com a dimensao
0 eu e o grupo, sendo esta a | profissional | prossocial, pois as criangas
competéncia  que  mais necessitam deste confronto, de
trabalhamos no decorrer do se conhecerem, interagirem e
estagio. (Par 2) aprenderem a estar, tanto

sozinhas, como em grupo. (Par
2)

Nada/Pouco Este era um aspeto muito | Integrar na | Sim, porque ¢ importante que a
trabalhado pela educadora, | minha crianga consiga conhecer-se a si
deste modo seguimos a | pratica mesma. (Par 3)
mesma linha de trabalho. | profissional
(Par 3)

Algo Esta turma funciona muito | Integrar na | Sim, ¢ importante continuarmos

cada um por si, ndo se vendo
grande cumplicidade entre os
colegas, obviamente com
excegoes. Sdo criangas
pouco autéonomas € pouco
envolvidas entre si. Porém,

minha
pratica
profissional

a criar atividades em que os
alunos tém um  propdsito
comum, momentos de discussio
em que todos tém de ouvir a
opinido dos outros e respeita-la.
E importante saber se um aluno
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registamos
mudangas. (Par 4)

algumas

brinca e se se envolve em
atividades cooperativas com o
grupo, ou seja, se € uma crianga
bem integrada na sociedade mais
proxima, por exemplo. (Par 4)

Nada/Pouco Temos nogdo de que por ser | Integrar na | Achamos que ¢ importante
0 primeiro estagio nos | minha apostar na autorregulacdo da
sentimos menos confiantes | pratica aprendizagem, também nesta
para uma promog¢do mais | profissional | dimensdo. (Par 5)
intencional destas
competéncias. (Par 5)

Bastante/Muito | Registamos algumas | Integrar na | As estratégias utilizadas por nos

mudangas. (Par 6)

minha
pratica
profissional

mostraram ser positivas na
aprendizagem dos alunos, dai
demonstrarmos interesse em
integrarmos as mesmas na nossa
pratica profissional futura. (Par
6)

Nota. Dados da pesquisa.

As participantes mencionam que se devem promover comportamentos prossociais, ou
seja, incentivar as criangas a ajudar os/as outros/as, a partilhar, sem beneficio proprio, sendo
empaticas e simpaticas, o que requer uma resposta emocional, capacidade de compreender
diferentes perspetivas e regulacdo das suas proprias emocgdes. Isto porque quanto maior for a
capacidade prossocial da crianga, maior sera o seu autocontrolo (Cole & Cole, 2004; Fernandes

& Lopes, 2012).

Quadro 30

Mudangas e intengoes de mudancgas ao nivel da pratica - Cognitivo

Cognitivo

Grau de implementacio de mudancas Intencoes de mudancas

durante o estigio

Algo No decorrer do estagio, | Algumas Percebemos que ¢ importante
existiu sempre a sexta-feira o | adaptagdes | criarmos momentos de didlogo,
“Dia do Brinquedo” que | na pratica | em que cada um pode e deve
tinha como principal fungo | profissional | expressar a sua opinido. Nanossa
criar  oportunidade de pratica futura, queremos
didlogo no grupo. As continuar a  propor estas
criangas tinham de partilhar atividades, adaptando-as ao

com todos o seu brinquedo,
descrevendo-o e também
falando dos lagos que os
uniam. No inicio do estagio
observamos que algumas

grupo. (Par 1)
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criangas ndo conseguiam
falar sobre o brinquedo, mas
progressivamente foram
melhorando e conseguindo
falar e explicar tudo o que era
pretendido com a atividade.
(Par 1)

Algo Desenvolvemos algumas | Integrar na | Tencionamos continuar a criar
tarefas, tais como criar | minha espaco para que as criangas se
oportunidades para  que | pratica possam exprimir, expressar e
surgissem conversas | profissional | desenvolver. (Par 2)
informais sobre o que as
criangas faziam e gostavam
mais de fazer, verificando se
utilizavam uma linguagem
previamente pensada. (Par 2)

Algo Conseguimos alterar o nosso | Integrar na | Constatamos que ¢ necessario
método de trabalho de forma | minha trabalhar com as criangas para
a que as criangas | pratica que consigam resistir a distracao
progredissem a este nivel. | profissional | através de estratégias
(Par 3) especificas. (Par 3)

Algo Tentamos implementar | Integrar na | Tencionamos tentar que a
algumas estratégias apesar | minha crianga tenha sempre alguma
da turma ser muito | pratica coisa interessante para fazer.
conversadora e distrair-se | profissional | Incutir nas criangas o prazer de
muito facilmente. Poucos conseguir alcangar um objetivo,
foram os alunos que ficar contente e feliz por
demonstraram interesse conseguir, por resistir as
sobre as tematicas primeiras dificuldades.
abordadas, fazendo Percebemos que ndo devemos
perguntas e participando estar preocupadas com tempos,
ativamente. (Par 4) mas sim dar oportunidade aos

alunos de exporem as suas
davidas e ideias, até entenderem,
para que ndo restem duvidas.
(Par 4)

Nada/Pouco Esta dimensdo ¢ muito | Integrar na | Consideramos que temos de
importante e as atividades | minha continuar a trabalhar e estudar
desenvolvidas iam muito no | pratica para nos sentirmos melhor
sentido de promover estas | profissional | preparadas para implementar
competéncias. (Par 5) estratégias que promovam estas

competéncias intencionalmente.
(Par 5)

Bastante/Muito | Registaram-se, no geral, | Integrar na | Para além de termos obtido
mudangas a este nivel. (Par | minha resultados Dbastante positivos,
6) pratica devemos melhorar as nossas

profissional | estratégias. (Par 6)

Nota. Dados da pesquisa.
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A regulacdo cognitiva, segundo as participantes, pode ser definida como a habilidade
da crianga em focar a atencdo, reter na mente e manipular as informagdes. Consideram que
estas competéncias podem ser desenvolvidas, desde a educagdo pré-escolar, criando
oportunidades e espago onde se privilegie intencionalmente o brincar, a promocdo da
linguagem, o envolvimento ativo das criangas (umas com as outras) e o dialogo.

Vérios/as autores/as vém propor o recurso a atividades ludicas como forma de
desenvolver as competéncias autorregulatorias da aprendizagem (e consequentemente da
regulacdo partilhada da tarefa) e de resolucdo de problemas (Almeida, 2012; Jarveld et al.,
2015; Malmberg, Jarveld, Jarvenoja & Panadero, 2015). Se os/as docentes conseguirem
recorrer ao uso dos jogos para promover as aprendizagens escolares, estardo a criar
experiéncias mais desafiantes, com cendrios mais familiares que, naturalmente, irdo originar

aprendizagens mais consolidadas e abrangentes (Almeida, 2012).

Quadro 31

Mudangas e intengoes de mudancas ao nivel da pratica - Motivacional

Motivacional

Grau de implementacio de mudancas Intencoes de mudancas

durante o estigio

Algo Constatamos que as criangas | Algumas Devemos continuar a promover a
conhecem melhor a sala e | adaptagdes | autonomia das criangas para que
conseguem escolher e | na pratica | estas se sintam envolvidas. (Par 1)
encontrar  materiais = que | profissional

necessitam para implementar
as suas tarefas, conhecem as
areas da sala e conseguem

trabalhar autonomamente.
(Par 1)

Algo As criangas ja sdo muito | Integrar na | Pretendemos implementar
trabalhadas a este nivel, ndo | minha atividades desafiantes como as
sentimos por isso necessidade | pratica que observamos na nossa pratica
de criar novas atividades. (Par | profissional | profissional. (Par 2)

2)

Nada/Pouco Ficamos muito mais despertas | Integrar na | Sim. E relevante que a crianca se
para esta competéncia e | minha aperceba que ¢é responsavel pelas
verificdmos que a nossa | pratica suas acdes e que as deve e pode
educadora cooperante, através | profissional | controlar, devendo ser capaz de
do modelo utilizado, decidir sobre as mesmas. (Par 3)
fomentava o desenvolvimento
a este nivel. (Par 3)

Algo A turma nio trabalha de modo | Integrar na | E muito importante incentivar as

autdénomo, necessita muito de
indicagbes por parte do

minha

criancas a resolverem o0s seus
problemas sozinhas, pelo menos
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professor. Esta categoria ndo | pratica tentarem e ndo dizerem logo que
apresenta para ja mudangas | profissional | ndo conseguem. Tencionamos

muito significativas. E preciso promover mais atividades que
arranjar novas estratégias e permitam que estas cooperem
melhorar as ja existentes. (Par umas com as outras, sem tornar a
4) tarefa individualista. Também

achamos importante promover a
conversa  didria  sobre o
comportamento ¢ atitude da
turma. (Par 4)

Nada/Pouco A semelhanca do que ja | Integrar na | Queremos continuar a apostar na
referimos anteriormente, | minha autorregulacdo da aprendizagem,
necessitamos de mais pratica. | pratica porque ¢ um constructo benéfico
(Par 5) profissional | para o desenvolvimento dos

alunos. (Par 5)

Bastante/Muito | Registaram-se mudangas, | Integrar na | Apesar das melhorias a este nivel,
concluimos que a grande | minha sabemos que necessitamos de
maioria  das  estratégias | pratica continuar a procurar e testar novas
utilizadas  obtiveram  um | profissional | estratégias para promover estas
resultado positivo. (Par 6) competéncias ao longo da nossa

pratica profissional. (Par 6)

Nota. Dados da pesquisa.

As participantes sdo da opinido que ¢ indispensavel incentivar a crianga, desde a
educacdo pré-escolar, trabalhando intencionalmente a motivagdo para a autorregulagdo para
que esta se interesse pelo produto daquilo que faz e persista na tentativa de alcancgar os objetivos
tracados. A agdo s6 pode ocorrer quando a capacidade de controlar o pensamento e o
comportamento ¢ acompanhada pelo desejo de o fazer. Reforcaram também a necessidade de
continuarem a aprofundar o constructo da ARA para testarem novas estratégicas com mais

conhecimento.

3.2. Reflexido para além da acao

Uma atitude pratica reflexiva, traduz-se numa reflexdo na acdo e para além da acdo.
Nessa perspetiva, os/as docentes reflexivos/as podem desempenhar o seu papel com maior
autonomia, ao fazerem-se perguntas, ao tentarem compreender os seus (in)sucessos, ao
projetarem o seu futuro, ao serem mais flexiveis, enfim, ao procurarem o como € o por qué das
coisas, através de um processo critico. Além disso, o/a docente, ao assim fazé-lo, contribui para

a formagao critica reflexiva dos/as aprendentes (Alarcao, 1996).
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Passamos de seguida a reflexdo que as participantes realizaram, para além da agdo,

sobre as potencialidades da metodologia usada.

Potencialidades da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo

autorregulada”

a) Mudangas e inten¢des de mudangas ao nivel da pratica

As participantes consideraram que esta metodologia promove mudangas na pratica
docente, ja que foi potencializadora de um olhar mais atento sobre a(s) crianga(s) e o(s)
contexto(s).

No decorrer do nosso estagio verificamos que este processo formativo podera promover
mudangas porque nos ajudou a perceber a evolucdo das criangas num certo periodo de
tempo, a varios niveis. Podemos centrar-nos somente num grupo restrito de criancas e,
assim, modificar algumas das estratégias adaptando-as ao grande grupo, mas também
repensar as estratégias mais individuais, adaptadas a cada crianca. (Par 1)

Sim, ¢ mais facil comparar e perceber onde as criangas € o grupo tém mais
facilidades/dificuldades. Através desta metodologia pudemos trabalhar todas as
dimensdes da autorregulagdo da aprendizagem mais conscientemente, dando maior
realce as dificuldades de cada crianga. (Par 2)

Sim, pode auxiliar na avaliagdo da nossa pratica para que possamos introduzir
mudangas para desempenhar melhor a nossa fungao. (Par 3)

FicaAmos mais atentas a pormenores que talvez nos passassem ao lado. O roteiro, a
CHILD e as narrativas das colegas, no geral, apresentam descrigdes que nos
possibilitam adaptar os desafios do dia-a-dia dos alunos. Permite-nos ter consciéncia do
nivel dos alunos em cada dimensdo, podendo atuar de um modo mais diferenciado e
individualizado, arranjando estratégias que melhor se ajustem a cada um e verificar o
que esta a correr bem e/ou menos bem. (Par 4)

Sim, porque nos faz questionar sobre o desenvolvimento pessoal dos alunos ao nivel da
autorregulacdo da aprendizagem. (Par 5)

Permite-nos ter ideia das diversas competéncias de cada crianga da turma viabilizando,
deste modo, pensar e aplicar estratégias adequadas a cada uma e compreender em que
aspetos esta apresenta maiores dificuldades. De igual modo, conduz-nos a uma visao
geral da turma que nos leva a procurar e selecionar as estratégias mais viaveis a aplicar
em grande grupo e a compreender a sua evolucdo geral. Os docentes conseguem
perceber onde a sua pratica se encontra a falhar e promover alteragdes para que ocorram
mudangas tanto na pratica, como na aprendizagem e na evolugdo das criancgas, tendo
em conta as necessidades de cada uma e da turma. (Par 6)
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b) Oportunidades e constrangimentos da metodologia

As participantes parecem entender esta metodologia como uma estratégia de formagao
cujo objetivo ¢ o estudo da pratica, através de um processo dindmico que se desenvolveu com
a colaboragdo das colegas e da investigadora principal, numa espiral reflexiva constituida por
ciclos de quatro fases que se articulam e complementam entre si recursivamente: a planificagao,
a acdo, a observacao e a reflexdo. Com efeito, apontaram algumas oportunidades despoletadas
por este processo formativo:

No decorrer da pratica docente, ficamos muito mais despertas para a importancia de as
criangas partilharem as suas experiéncias com as outras e a interacdo em grupo, dando
principal aten¢do as competéncias prossociais, até porque se relacionou com o tema do
nosso projeto. (Par 1)

Consideramos que as competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao
prossocial, foi a mais trabalhada por nés ao longo do estagio. (Par 2)

Destacamos como mais interessante e importante para a nossa pratica, o facto deste
processo nos sensibilizar para a avaliacdo de cada crianga individualmente, de forma a
conhecer os seus pontos fracos e fortes para os poder trabalhar e fazé-la evoluir, no
ambito da autorregulacdo da aprendizagem, mas nao so. (Par 3)

Realgamos as relagdes que se criaram com as criangas € com as suas familias a partir
de algumas atividades que planificamos; incutimos valores e regras; percebemos e
conhecemos as diferentes estratégias utilizadas para chegar ao mesmo propdsito, ou
seja, promover a autorregulacdo da aprendizagem, em diferentes contextos;
aprendemos juntas e com as criangas. (Par 4)

Tivemos a oportunidade de por em agdo novas experiéncias com os alunos. (Par 5)

Foi muito interessante perceber que estamos muito mais atentas a forma como se
incutem valores e regras e como se podem mediar as relagdes com os pares (afetos,
sociabilidade, resolu¢dao de conflitos, atitudes de amizade). Ficamos muito mais
sensiveis para a importancia de compreender os conhecimentos prévios que os alunos
trazem para a sala de aula e a forma como os utilizam para adquirir novas
aprendizagens. Foi, igualmente, interessante perceber que estamos mais atentas as
diferentes formas que os alunos usam para aprender os diversos contetidos, ou seja, as

estratégias que estas criam para conseguirem adquirir os mais diversos conhecimentos.
(Par 6)

Destacaram também os aspetos da sua pratica docente em que se sentiram mais a
vontade:

Sentimo-nos mais a vontade na relagdo com as criangas ¢ mediando a sua interagdo em
grupo, proporcionando conversas na area da manta em que partilhamos experiéncias
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dando oportunidade as criancas de darem a sua opinido sobre um determinado tema.
(Par 1)

Ao longo do nosso estagio desenvolvemos, sobretudo, as competéncias de
autorregulacdo da aprendizagem na dimensao social, pelo que podemos afirmar que ¢
neste ambito que nos sentimos mais a vontade. Consideramos que esta dimensao deve
ser trabalhada diariamente, por ser fundamental para o desenvolvimento e
conhecimento das criangas ao longo da vida. (Par 2)

Sentimos mais a vontade no desenvolvimento das competéncias autorregulatorias da
aprendizagem na dimensao motivacional. (Par 3)

Durante todo esse processo prestei muita atencdo, sobretudo, em como as criangas
resolvem conflitos e no que respeita aos aspetos relacionais. (Par 4)

Temos uma maior no¢do de como colocar em pratica com os alunos as atividades
planeadas. (Par 5)

No fim deste estagio, sentimo-nos mais a vontade: na passagem de valores e
estabelecimento de regras; nos aspetos relacionais e afetivos, nomeadamente, na
resolugcdo de conflitos; nas areas curriculares de matematica e de estudo do meio e
portugués. (Par 6)

No que respeita aos aspetos da sua experiéncia anterior de ensino que consideram
dominar melhor, evidenciaram mais os aspetos relacionais comparativamente aos cientificos e
aos pedagogico.

Consideramos dominar melhor os aspetos relacionais, por terem sido a base do projeto
desenvolvido em estagio e uma das areas que mais trabalhdmos em contexto de jardim
de infancia. (Par 1)

Dominamos melhor os aspetos pedagdgico e didaticos, pois foram os que mais
desenvolvemos no decorrer da nossa pratica docente. (Par 2)

O aspeto que consideramos dominar melhor € o relacional. (Par 3)

Talvez o relacional, pela diversificagdo de estratégias utilizadas na resolugdo de
conflitos e para promover a motivagao, sobretudo, na area de Matematica. (Par 4)

Cientificos e relacionais. (Par 5)
Os aspetos cientificos que dominamos melhor sdo os relacionados com as areas
disciplinares: matematica, portugués, expressao plastica e dramatica e estudo do meio.

Também nos sentimos mais preparadas ao nivel dos aspetos relacionais e afetivos
(valores e regras, motivacao e resolucao de conflitos). (Par 6)

Conforme referido por Dockett, Perry e Whitton (2010), a rela¢do entre a crianca e o/a

docente ¢ um fator crucial na sua adaptagdo, pois as relagdes de apoio podem fazer com que
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os/as aprendentes se sintam mais seguros/as e competentes na escola, ajudando-os/as a
estabelecer relagdes positivas com os pares e resultar em melhores ganhos académicos (Hamre
& Pianta, 2006; Correia & Marques-Pinto, 2016).

As participantes anunciaram, também, os aspetos da sua pratica de ensino que
consideram precisar de melhoria e apoio:

O aspeto que achamos que deveria ser melhor trabalhado era o aspeto pedagdgico e
didatico. (Par 1)

Sem duvida, o cientifico € o aspeto que consideramos precisar de melhoria e apoio,
visto ndo nos sentirmos muito a vontade neste campo. (Par 2)

O aspeto que julgamos necessitar de melhorar ¢ o cientifico. (Par 3)

Acho que todos os aspetos precisam de melhoria, salientamos alguns: gerir e controlar
diferentes ritmos de trabalho dos alunos; o controlo dos alunos, referente ao seu
comportamento em sala de aula; criar estratégias que cativem a aten¢do dos alunos mais
irrequietos e distraidos. (Par 4)

A gestdo do tempo e o controlo comportamental na sala de aula. (Par 5)

Precisamos de melhorar alguns aspetos futuramente, por exemplo, a gestdo de
diferentes ritmos de trabalho dos alunos; o comportamento dos alunos; usar estratégias
mais desafiantes e motivantes para aprendizagem. (Par 6)

As participantes consideram que esta metodologia poderd ser usada de forma
colaborativa (por educadores/as de infancia e professores/as do 1. CEB) para promoverem
competéncias autorregulatorias da aprendizagem e diminuirem as descontinuidades educativas.

Deve ser replicada e desenvolvida em parceria com outras estudantes e educadores de
infancia e professores. A partilha de experiéncias permite uma comparagdo entre as
praticas do jardim de infancia e do 1.° ciclo, conhecer melhor a crianga a todos os niveis,
arranjar solucdes para superar as dificuldades que possam surgir e ainda possibilita a
ajuda mutua para promoverem as competéncias autorregulatorias nos diferentes grupos.
(Par 1)

Pode e deve ser utilizada na nossa formagao inicial, de forma colaborativa. Também na
formacgao continua, entre educadores e professores, facilitando assim a transi¢do. D4 ao
educador e ao professor um conhecimento prévio mais detalhado de cada crianca e do
trabalho que desenvolvem nos diferentes contextos. O professor poderd analisar as
diferengas do antes e do depois e perceber se houve uma progressao ou regressao do
processo de aprendizagem. (Par 2)

Permite que os educadores transmitam ao professor seguinte o desenvolvimento da
aprendizagem de cada criancga, para que este a conheg¢a melhor tendo em atencao as suas
facilidades e dificuldades, ajudando a diminuir as descontinuidades entre ciclos de
ensino. (Par 3)
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Permite que os docentes troquem ideias e informagdes, podendo consequentemente
haver partilha de estratégias, com o objetivo de melhorar a pratica profissional, sempre
tendo em conta os interesses ¢ dificuldades dos alunos. (Par 4)

Os professores podem comparar as diferentes observagdes/avaliagdes e compara-las,
enquanto confrontam também as diferentes técnicas/estratégias que utilizam nas aulas,
de forma a promover competéncias autorregulatorias da aprendizagem. (Par 5)

Permite que os professores troquem ideias, estratégias e conhecimentos entre si, que
possam aplicar as suas turmas. (Par 6)

Assim sendo, esta metodologia usada em contexto colaborativo pode ser vista como um
“vaivém” entre a investigacdo e a acdo, de modo que os saberes construidos na a¢do sejam
redirecionados. A reflexdo deve ser orientada para a ag¢@o e o seu significado em relagdo a um
contexto ou situacdo. Este processo pode ser potenciado na presengca dum ambiente propicio,
como por exemplo, uma equipa colaborativa como uma forma de enriquecer a reflexdo
individual (Caetano, 2004; Kemmis, 2006).

Nesta linha de pensamento, consideramos que esta metodologia permitiu uma regulagdo
partilhada que se revelou uma forma eficaz de deslocar a reflexao para além do descritivo. Esta
equipa de reflexdao funcionou como um espago onde se colocaram e discutiram as questdes que
resultavam da pratica, onde se sentiram novas necessidades e se construiram novos
conhecimentos (Kelchtermans, 2009). Os aspetos indicados pelas participantes foram capazes
de mobilizar a capacidade reflexiva do grupo, levando-as a repensar e mudar algumas praticas,

revelando, por isso, a sua eficacia em termos de formacao inicial de docentes.

4. Continuidade educativa: educacio pré-escolar e 1.° ciclo do ensino basico

A partir desta parte do estudo participaram apenas os trés pares que realizaram o
primeiro estagio no JI e que na terceira etapa, que correspondeu ao semestre seguinte,

realizaram o segundo estagio em 1.° CEB, ja que estes contextos sdo o foco do nosso estudo.

4.1. Antevisao: assegurar a continuidade educativa

A sintese final - que incidiu nas narrativas de formacao em que os seis pares refletiam
sobre todo o processo realizado no primeiro semestre - foi partilhada no momento inicial desta
etapa, apenas, com as participantes que continuaram no estudo. Assim, pudemos aceder a forma

como os trés pares de estagiarias analisaram entre si os dados relativos aos dois contextos, o JI
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e o 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB, com o objetivo de poderem antecipar o estagio que se
avizinhava.

Relativamente aos dados, podemos verificar que as participantes partilharam as suas
reflexdes, anseios e expectativas sobre o seu papel na conducao de uma continuidade educativa,
no que respeita a promocao das competéncias autorregulatorias da aprendizagem.

Estes dados foram muito importantes para nds porque nos ajudaram a observar as
criangas em varios contextos e assim percebermos como as criangas evoluem nas
diferentes situagoes. (Par 1)

Os dados fornecidos no jardim de infincia e no 1.° ano do 1.° CEB sao de extrema
importancia pois permitem-nos analisar o que aconteceu e antever o que nos aguarda.
(Par 2)

Gostamos muito de participar neste processo durante este 1.° estagio. O facto de
partilharmos as nossas reflexdes com as colegas que estagiaram em jardim de infancia,
como noés, e com as colegas que estagiaram no 1.° CEB, consentiu-nos uma troca de
saberes que se traduziram num ganho muito rico em aprendizagem. Sentimo-nos mais
preparadas para o proximo estagio em 1.° CEB. (Par 3)

As participantes salientaram a utilidade desta metodologia durante o estigio em
contexto de JI para a sua formacao profissional.

Foi muito util porque no inicio, como ndo conheciamos tdo bem as criangas, tiramos
umas conclusdes e no fim do estadgio estas conclusdes ja eram outras. Deste modo
conseguimos também perceber a evolucdo das mesmas... e a nossa!!! (Par 1)

De grande utilidade, pois permitiu que observassemos as criangas com um enfoque na
autorregulacdo da aprendizagem e no seu grau de autonomia, entendendo que estas
competéncias tém de ser desenvolvidas desde cedo. (Par 2)

Sim, foi um primeiro contacto com a autorregulacio da aprendizagem que nos permitiu
pensar a nossa acdo pedagogica no sentido de criar oportunidades para desenvolver
estas competéncias o mais precocemente possivel. (Par 3)

As participantes anteciparam a utilidade desta metodologia também para o contexto do
1.° CEB.

Consideramos que também vai ser muito 1util no 1.° CEB pois, tal como no JI, vamos
perceber a evolucao dos alunos durante o tempo que 14 estivermos. (Par 1)

Vai ser util pois ajuda-nos na promogdo da autorregulacdo da aprendizagem e da
autonomia das criancas. Podemos verificar a evolu¢dao das criangas do contexto de
educacdo pré-escolar para o 1.° CEB e também a diferenca dos niveis de autonomia da
crianga entre estes dois contextos de ensino. (Par 2)
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Sentimo-nos mais preparadas agora que experimentdmos e refletimos sobre esta
tematica. Vai ser um excelente apoio para conhecermos o proximo grupo de criangas,
desenharmos o nosso projeto de estagio e, a partir dai, as nossas planifica¢des. (Par 3)

Concluindo, na opinido das participantes esta metodologia ¢ exequivel para a educagao
pré-escolar e 1.° CEB.
Consideramos praticavel, pois ¢ uma boa forma de avaliarmos varias dimensdes que

sdo muito importantes para o desenvolvimento da crianca. (Par 1)

Pode ser aplicavel nos dois graus de ensino, permitindo uma maior reflexdo sobre a
nossa pratica e sobre o desenvolvimento da crianca. (Par 2)

Ao partilhamos as nossas reflexdes com as colegas que estagiaram no 1.° CEB,
comprovamos que tal ¢ possivel, j& que as nossas duvidas e desafios eram muito

semelhantes. Faz todo o sentido trabalharmos estas competéncias desde o jardim de
infancia de forma intencional e continuar este trabalho no contexto seguinte. (Par 3)

4.2. Observar outro contexto

Esta etapa diz respeito aos momentos 2 e 3 — primeira e segunda observacao.

Figura 21

Competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criancas observadas no inicio e final
do estagio em 1.° CEB (2.° semestre)

INICIO DO ESTAGIO - 1.° CEB (2.° semestre)
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5% gap;sane

3% e 15
g P .
% 6% 6% B o %
% .
0% 0% 0% 0% %

Semnre Usualmente As vezes Nunca Sempre Usualmente As vezes Nunca Sempre Usualmente As vezes Nunca

FIM DO ESTAGIO - 1.° CEB (2.° semestre)
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Nota: Dados da pesquisa.
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A semelhancga do primeiro estagio, apés cada momento de preenchimento da CHILD
referente a cada crianga deste novo grupo, realizou-se o tratamento de natureza quantitativa
com recurso ao programa Excel. Este procedimento teve o intuito de, uma vez mais, verificar
a (ndo) evolugdo do grupo das criangas nas quatro dimensdes j4 mencionadas, através de
graficos com base nos dados recolhidos.

E um processo regulador que nos tem permitido progredir na nossa agdo e fazer

melhorias mediante as necessidades e interesses do grupo. (Par 1)

Este processo €, claramente, um contributo primordial para o desenvolvimento de uma
pratica profissional de exceléncia assente na observagdo, reflexdo e investigacdo,
enquanto futuras docentes. (Par 2)

4.3. Reflexido profunda: dar sentido a formacio

No final do estagio, em contexto do 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB, as participantes
voltaram a responder as questdes do guido orientador (Apéndice A) relacionado com a
realidade vivida nesse novo contexto.

Nesta etapa final, incidiremos sobre a andlise de conteudo das narrativas produzidas
com enfoque na Ultima questdo sobre a aplicabilidade da metodologia “observar, refletir e
narrar em ciclos estratégicos de acdo autorregulada” na pratica pedagogica na formagao inicial
para a promogao de competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas em transi¢ao

escolar.

Monitorizar a evolugdo das criangas nas dimensoes da ARA (emocional, prossocial, controlo

cognitivo e motivacional)

Como ilustragdo desta categoria, apresentam-se partes das narrativas das participantes
que evidenciam a opinido sobre a utilizacdo da CHILD durante o seu percurso investigativo,
como um instrumento que lhes possibilitou monitorizar a evolucdo das criangas nas quatro
dimensdes (emocional, prossocial, controlo cognitivo e motivacional) da autorregulacdo da
aprendizagem.

A CHILD vai ser util para a nossa profissdo, pois ajuda-nos a pensar sobre a
autorregulacdo da aprendizagem e a autonomia das criancas. Com a CHILD
experimentamos a observagao das criangas e esse exercicio fez com que entendéssemos
muito melhor estas competéncias tendo em conta que verificamos a sua evolugdo da
educacao pré-escolar para o 1.° CEB. Estas tém de ser desenvolvidas por noés logo cedo.
(Par 1)
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Este processo foi de uma ajuda imprescindivel para aprendermos sobre a avaliagdo e a
promogado da autorregula¢do da aprendizagem, uma vez que conseguimos perceber a
evolugdo que existiu a, varios niveis, nas criangas que acompanhamos. Por exemplo: o
controlo emocional e comportamental, onde € observado se a crianga comega a respeitar
as regras que lhe sdo impostas, bem como a utilizar estratégias e planos para nortear os
seus comportamentos; as atitudes prossociais, onde ¢ esperado que a crianga consiga
exprimir os seus estados mentais bem como a interpretar os estados mentais dos outros,
mesmo que ainda ndo tenha a sua compreensao desenvolvida; o controlo cognitivo onde
se avalia se a crianga se distrai (ou ndo) e monitoriza o seu desempenho e, se for caso
disso, atingir os objetivos de forma bem sucedida; e, por fim, a motivagdo para a
autorregulacdo, que aumenta de acordo com as aptiddes e o sucesso, atinge o seu
expoente maximo quando a crianga tem consciéncia de que ¢ responsavel pelo que faz,
adquirindo o poder de decisdo. Este instrumento foi muito util logo no jardim de
infancia porque no inicio, como ndo conheciamos as criangas, tiramos umas conclusdes
e no fim do estagio estas conclusdes ja eram outras. Sentimos algumas dificuldades no
preenchimento na escolha dos parametros (“sempre”, “usualmente”, “as vezes” e
“nunca’) mais apropriados para cada item, mas tentamos ser fiéis relativamente ao que
era observado. Apesar dos estagios terem sido de curta duragdo, o que ndo permitiu
tempo para grandes mudangas, e os resultados apresentados ndo terem diferengas muito
significativas, a verdade € que os valores se alteraram das primeiras observacdes para
as finais. Conseguimos perceber a evolugdo das criangas durante os estagios nas varias
dimensdes. Onde se registaram mais diferengas foi no contexto de jardim de infincia
na dimensdo motivacional e cognitiva, no 1.° ano de escolaridade foi na dimensao
emocional. (Par 2)

A CHILD permitiu-nos ter uma visdo bastante pormenorizada de cada crianga,
percebendo em que dimensdes se encontrava mais € menos desenvolvida, constatando,
deste modo, quais deverdo ser mais trabalhadas e estimuladas. Vai continuar a ser-nos
util, pois ¢ uma boa forma de avaliarmos as criangas a varios niveis muito importantes
para o seu desenvolvimento. (Par 3)

Adequar as estratégias ao grupo de criangas nos dois contextos

Foi, ainda, possivel verificar a aplicabilidade da metodologia na investigagao da propria
pratica como forma de adequar as estratégias ao grupo de criangas ao longo dos estagios.

Foi bastante importante e enriquecedor ter a oportunidade de irmos investigando ao
longo dos estagios sobre a autorregulagdo da aprendizagem nas primeiras idades.
Teremos sempre presente esta problematica nas nossas praticas, como futuras
educadoras e professoras, porque nos sentimos mais despertas. (Par 1)

Investigar a propria pratica educativa contribui, sem duvida, para sermos profissionais
que sdo capazes de relacionar a teoria e a pratica, identificando as problematicas e
procurando solu¢des para as mesmas através da investigagdo. Como futuras
profissionais da area de educagdo, consideramos essencial continuarmos a ser docentes
investigativas. (Par 2)

Investigar ¢, sem duvida, um elemento fundamental para a nossa formagao ao longo da
vida, para nos desenvolvermos profissionalmente. A investigacao e a pesquisa tornam-
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nos mais participativas e ativas. No ensino ¢ primordial que haja uma exploracao
constante da teoria, da pratica, da sua avaliagdo e reformula¢do. A CHILD permitiu-
nos investigar nos nossos estagios. Os dados obtidos foram bastante uteis, na medida
em que nos permitiram comparar as competéncias autorregulatorias da aprendizagem
das criancgas no pré-escolar e no 1.° CEB e antever algumas situagdes com que nos
poderemos deparar futuramente. Foi-nos util nos dois contextos de estagio, serviu de
base para a nossa observagdo, dando-nos a possibilidade de conhecermos melhor este
constructo e, obviamente, cada crianca ao nivel das suas competéncias autorregulatorias

da aprendizagem (nas varias dimensoes) e, assim, adequarmos a nossa pratica ao grupo.
(Par 3)

Atitude reflexiva sobre a pratica

Como refere Cardona (2014), no decorrer do desenvolvimento profissional deve ter-se
uma atitude de constante questionamento e procura de novas respostas, (onde) ¢ fundamental
promover uma atitude mais critica e reflexiva.

A procura de clarificacdo da nogdo de reflexdo tem levado a distingdo da reflexdo por
niveis. Os excertos que se apresentam ilustram de que forma este processo formativo estimulou
uma atitude reflexiva nas participantes. Baseamo-nos no modelo de Korthagen (2004, 2009)
para apresentar alguns exemplos que evidenciam seis niveis de reflexdo: ambiente,
comportamento, competéncias, crengas, identidade e missao.

Esta metodologia parece influenciar a capacidade do/a docente refletir sobre o ambiente
educativo.

Consideramos que este instrumento pode ser aplicavel nos dois graus de ensino,
permitindo uma maior reflexdo para implementar situagdes que promovam a
autorregulacdo da aprendizagem. Por exemplo, concluimos que a crianga atinge o seu
potencial quando acredita que ¢ responsavel pelas suas ac¢des, que € capaz de controla-
las e que tem poder de decisdo. Desta forma, a escola deve oferecer, o mais cedo
possivel, condigdes necessarias para que as competéncias possam ser promovidas com
intencionalidade. Este aspeto direciona-nos para a importancia que os/as educadores/as
e os professores/as tém no desenvolvimento da aprendizagem autorregulada. (Par 1)

Parece também contribuir para a capacidade do/a docente refletir sobre o seu
comportamento pedagogico.

Torna-se fundamental para a educag@o que o docente tenha um olhar critico e reflexivo,
para assim poder descobrir situacdes e contornar caminhos com maior seguranga,
efetividade e sem constrangimentos. (Par 1)

Desencadeou a reflexdo acerca das competéncias relacionadas com o papel do/a
docente.

Participando neste processo, fomos capazes de refletir acerca de todo o trabalho
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desenvolvido e concluimos que este foi determinante na formacdo, sendo que nos
possibilitou uma grande evolugdo a nivel académico, profissional e, também, pessoal.
Apercebemo-nos que nesta faixa etdria ha um desenvolvimento acelerado no
funcionamento mental nas criangas e estas revelam-se responsaveis e conscientes das
suas acdes e dos seus pensamentos. VerificaAmos que criangas muito novas sdo capazes
de autorregular a sua aprendizagem. As criancas com estas idades demonstram
capacidade para planear, monitorizar o seu pensamento e aplicar as estratégias mais
adequadas a resolucdo de problemas. No entanto, estas competéncias devem ser
promovidas intencionalmente por nds. Temos um papel determinante na promocgao da
aprendizagem autorregulada. (Par 3)

Parece permitir atingir-se niveis de reflexdo mais profundos sobre as crengas, por
exemplo.

Apo6s o preenchimento da CHILD refletiamos sempre e muito sinceramente achamos
que todos os docentes devem realizar um momento de reflexdo sobre a sua pratica
educativa de forma a repensar as estratégias promotoras da autorregulacdo da
aprendizagem nas criangas. Esta metodologia permitiu-nos ir refletindo ao longo dos
estagios. E de facto importante que exista reflexdo, pois ao analisarmos a nossa agéo,
damos lugar a novas formas de agir e de equacionar situa¢des da pratica, procurando
adequé-la aos interesses das criangas. (Par 2)

Foi, ainda, possivel verificar que permitiu a reflexdo ao nivel da propria identidade
profissional ou pessoal.

Um docente que seja reflexivo propicia e valoriza mais a sua constru¢do pessoal do
conhecimento, possibilitando novas formas de apreender, de compreender, de atuar e
de resolver problemas que possam surgir, permitindo que se adquira maior consciéncia
e controlo sobre o que se faz. (Par 1)

Por fim, verificdmos o ultimo nivel que se refere a inspira¢ao pessoal do/a docente, aos
ideais e aos propdsitos morais, que versa sobre qual o seu papel na escola, na sociedade e no
mundo.

Sentimo-nos agora muito mais motivadas para continuar a aprender, estamos muito

mais preparadas para (re)comecar. (Par 1)

O ensino deve ser mais interativo e centrado no aluno. (Par 2)

A formacao deve ser ajustada a realidade de cada escola e de cada docente para que seja
possivel transformar o seu trabalho diario em atividades significativas e pertinentes para
as criancgas. (Par 3)

Esta mudanga profunda de paradigma exige aos/as docentes que mudem o facho do

processo do ensino para a aprendizagem e que se preocupem nao apenas com o ensinar, mas
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sobretudo com o fazer aprender (Borralho, Fialho & Cid, 2012; Roldao, 1998; Veiga Simao,
Flores, Barros, Fernandes & Mesquita, 2015).

Dar sentido a continuidade educativa

A forma como se desenrolou esta metodologia, parece ter contribuido para a formagao
inicial na construcao do perfil profissional, nomeadamente, ao nivel dos processos de transi¢ao,
articulagdo curricular e continuidade educativa.

Na nossa perspetiva, participar neste processo foi enriquecedor enquanto estudantes,
futuras profissionais de educacdo. Termos tido o privilégio de aprofundar a nossa
formacgao ao nivel da autorregulacdo da aprendizagem em dois contextos, na educacao
pré-escolar e no 1.° CEB, contribuiu para que nos sintamos mais conscientes de cada
nivel de ensino, o que faz com que estejamos mais despertas para determinados aspetos
como a continuidade educativa e as transi¢des escolares. De facto, a sociedade atual
coloca-nos desafios cada vez mais exigentes e ¢ da nossa responsabilidade percebermos
qual o nosso papel. Nesta linha de pensamento, torna-se fundamental planearmos
recursos ¢ atividades dinamicas, inovadoras a nivel educacional, como forma de a
crianga se sentir desafiada e motivada. E fundamental que o docente desde cedo coloque
a crianga como principal agente da sua aprendizagem, que lhe apresente ferramentas
que permitam mobilizar recursos e conhecimentos uteis a resolug¢do dos problemas com
que se vai deparando. E fulcral que se desenvolvam competéncias autorregulatorias da
aprendizagem desde muito cedo, no fundo, que exista uma educacdo orientada por
“aprender a aprender”. (Par 1)

No decorrer do nosso percurso percebemos que nos processos de autorregulacdo da
aprendizagem o papel do docente serd de mediador, orientador, que estimula e
monitoriza todo o processo. Tem como funcdo ir auxiliando as criangas nas suas
dificuldades, através da comunicacdo, reflexdo e avaliacdo conjuntas. Isto ¢ verdade
para o jardim de infincia e para o 1.° CEB (Par 2)

E nosso objetivo fomentar a autonomia, o questionamento e a reflexdo nas nossas
criangas, para que estas tenham um bom desempenho, ndo s6 no decorrer da sua vida
escolar, como também no decorrer da sua vida pessoal e, mais tarde, profissional.
Assim, como futuras educadoras e professoras, teremos por missdo transmitir 0s nossos
conhecimentos as criangas com as quais nos cruzarmos, de modo a que os transformem
em sabedoria. Além disso, estamos conscientes de que, no processo de ensino e de
aprendizagem, devem ser utilizadas estratégias que intensifiquem nas criancas o desejo
e o estimulo pela aprendizagem autorregulada para que gostem de estudar e de aprender
num ambiente da sala de aula salutar. (Par 3)

Reconhecimento da pertinéncia de criar oportunidades para as criangas autorregularem a sua

aprendizagem

As participantes destacaram que a formacao inicial, ao usar esta metodologia na PES,
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deve articular os avancos da pesquisa de cada dimensdo da aprendizagem autorregulada com a
possibilidade de que os/as aprendentes facam uma autoanalise desses aspetos em si, para que
os promovam nas criancas. Focam também a importancia de se reconhecerem os estilos da
aprendizagem da crianca e de se privilegiar a pedagogia diferenciada. Destacaram, ainda, que
o facto de terem participado num processo formativo colaborativo, as sensibilizou para
planificar mais atividades em grupo com as criangas e, identicamente, com as futuras colegas
de trabalho.

A preocupagdo com os estilos de aprendizagem foi uma constante. Ter a nocdo da
diferenciagdo pedagogica e da importancia de o docente ter em conta que a forma como
planifica pode motivar o seu grupo, ao diversificar as estratégias para chegar a todas as
criangas e a cada uma. (Par 1)

A CHILD foi uma mais-valia para nos auxiliar nas primeiras semanas de observagado de
modo a adaptar as intervengdes das seguintes semanas ao grupo de criangas, pois sem
este instrumento seria mais dificil ter um ponto de partida. Permitiu-nos conhecer os
grupos de criancas e pensar bastante sobre como promover o desenvolvimento das
competéncias autorregulatorias nesta faixa etdria. Ao participar neste processo
colaborativo, percebemos melhor que o docente ao planificar as atividades deve
promover o trabalho para que as criangas desenvolvam competéncias sociais,
desempenhem novos papéis no grupo, promovam a autonomia e sintam
responsabilidade. Sentimos que a formagao inicial de educadores e professores, no que
respeita a autorregulacdo da aprendizagem na infancia, ¢ mesmo essencial para o nosso
desenvolvimento académico e profissional. (Par 2)

E de grande importancia abordar este tema na formagéo inicial para que possamos
aprender a fomentar a autorregulacdo da aprendizagem nas criangas. Faz todo o sentido
vivenciarmos, experimentarmos algo para que depois consigamos mais facilmente
trabalhar com as criangas, neste caso promovendo as suas competéncias
autorregulatérias da aprendizagem. E necessario saber desenvolver a responsabilidade
e a tomada de consciéncia da aprendizagem quando esta corre plenamente ou das
dificuldades, no sentido de preparar as criancas para que sejam cidaddos mais ativos,
comunicativos, motivados, empenhados, amigos, cooperativos e autdénomos.
Percebemos que a medida que as criangas vao avancando na idade, mais desenvolvidas
estdo e maior tendéncia/capacidade apresentam de comportamentos autdbnomos, nao
necessitando tanto do apoio do adulto e monitorizando mais facilmente a sua
aprendizagem de forma motivada e confiante. Mas, para que 14 cheguem, ¢ essencial
que os/as docentes fornegam as criangas, desde cedo, estratégias para que consigam
controlar as suas agdes e a sua aprendizagem. E importante que as criangas estejam
inseridas num ambiente propicio que promova o gosto por aprender de forma a que a
motivagdo seja constante. Outra pratica promotora da autorregulacdo da aprendizagem
centra-se na participagao ativa da crianga no planeamento didrio, na sua execugdo e, por
fim, na avaliagdo. Percebeu-se que a motivagdo ¢ fundamental na medida em que faz
com que a crianga se sinta competente e, consequentemente, se comprometa com
atividades desafiadoras. Desta forma, a crianga tem vontade de saber mais e de aprender
autonomamente. Fazemos um balango muito positivo desta experiéncia, pois fomos
promovendo a autorregulag¢do da aprendizagem das criangas, enquanto promoviamos a
nossa, através da realizagdo de tarefas a pares, mas que eram também partilhadas e
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reguladas no grupo. (Par 3)

As participantes consideram que ser docente implica construir (e reinventar)
instrumentos pedagogicos que facilitem, por um lado, a interven¢do educativa e, por outro, o
processo de aprendizagem realizado pelos/as aprendentes.

Com esta metodologia fomos adquirindo competéncias para a (re)construgdo da nossa
formacao e profissionalidade que de forma constante, ciclica e reflexiva. (Par 1)

Reconhecer o constructo da autorregulacdo da aprendizagem

As opinides das participantes parecem ir ao encontro do postulado por Butler, Schnellert
e Perry (2017), ou seja, consideram-se capazes de interpretar, estabelecer metas, planear,
promover processos cognitivos e de aprendizagem, monitorizar o progresso € ajustar conforme
necessario.

Esta metodologia foi uma ferramenta util para facilitar a nossa aprendizagem. Foi um
método eficaz para percebermos os processos de autorregulacdo, bem como influenciar
a autorregulagdo na direcdo desejada. (Par 1)

Ja sabemos o que significa planear, monitorizar e refletir. Aprendemos nos, para ensinar
as nossas criangas. (Par 2)

Nos nossos relatorios de estagio deviamos dar mais enfoque as narrativas de formagao.
Isto devia ter sido trabalhado logo no primeiro estagio da licenciatura. A autorregulagao
da aprendizagem ¢ mesmo fulcral em qualquer processo de ensino e de aprendizagem.
(Par 3)

As participantes destacam que os relatdrios de estagio, usando as narrativas de
formacdo, podem e devem promover, sobretudo, a automonitoriza¢do. Alids, em varios
estudos, a automonitorizacdo ¢ mesmo considerada uma das principais estratégias da
capacidade de desenvolvimento da ARA, muito importante para a resolu¢do de problemas, a
fim de gerir a complexidade dos processos e avaliar o progresso em dire¢do as metas (Agina,
Tennyson & Kommers, 2013; Baker, 1991; Bransford, Brown & Cocking, 1999; Brown, 1978;
Cox, 2005; Flavell, 1976; Schmitz & Schmidt, 2011; Schraw & Dennison, 1994).

Para finalizar, as participantes ainda defenderam a ideia de Dembo (2001), ao afirmar
que os/as futuros/as docentes devem desenvolver na sua formagdo inicial o conhecimento
tedrico e vivencial dos aspetos da aprendizagem autorregulada, desde a licenciatura. Esta
vivéncia gera processos de aprendizagem potencialmente transformadores e emancipatorios,

para além de favorecer a producdo efetiva de conhecimento sobre ARA.

214



Se os programas de formagao ndo conferirem um lugar de maior destaque a experiéncia
educativa, fazendo dela um dos principais eixos de formacdo ao longo do curriculo,
dificilmente desenvolverdo uma racionalidade critica e comprometida com a mudanga.
Poderdo conhecer muitas teorias € métodos, mas ndo compreenderdo verdadeiramente o seu
potencial transformador, pois essas teorias e esses métodos permanecem fora de si. Nao foram

compreendidos a partir de si (Vieira, 2013).
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Capitulo V — As Oportunidades da Metodologia “Observar, Refletir e Narrar em Ciclos
Estratégicos de Acio Autorregulada” na Formac¢io Continua de Docentes para a
Promocio da Autorregulacio da Aprendizagem das Criancas visando a Continuidade

Educativa

The most important thing is never stop questioning
Einstein

No campo dos estudos sobre a formacdo de docentes, as narrativas vém sendo
amplamente utilizadas, pois possibilitam a pessoa retomar as suas vivéncias passadas e/ou
presentes nas interfaces passado/presente, individual/coletivo, pessoa/mundo, potencializando
o carater formador deste processo (Braganga, 2008; Dominicé, 2010).

Um dos objetivos da formagdo continua deve ser o alargamento das capacidades de
autonomizacdo e, portanto, de iniciativa e de criatividade (Josso, 2010). Neste percurso, o
objeto de reflexdo ¢ tudo aquilo que se relaciona com a agdo do/a docente durante o ato
educativo: contetidos, métodos e objetivos educacionais, conhecimentos e fatores relacionados
com a aprendizagem e processo de avaliagdo (Alarcdo, 2008).

Como ja temos vindo a mencionar, a ARA apresenta varias potencialidades para a
melhoria da prépria aprendizagem e do desempenho académico das criancas (McMillan, 2013).
Através de processos de ARA, os/as aprendentes monitorizam e avaliam o seu progresso em
direcdo a objetivos, recorrendo a feedback interno que geram para determinar quando
necessitam de apoio externo, quando devem persistir numa determinada abordagem ou quando
precisam de ajustar as suas estratégias de aprendizagem (Zimmerman & Schunk, 2011). Um
investimento intencional do/a docente para promover estes processos, em particular, através de
uma pratica de avaliagdo reguladora, tende a resultar numa melhoria da capacidade de ARA
das criancas (Brown & Harris, 2013).

Apresentamos e discutimos, consecutivamente, os principais resultados do terceiro
estudo, obtidos em duas etapas, a partir da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos
estratégicos de agdo autorregulada”, coconstruida no estudo anterior.

Procuraremos, pois, analisar de que modo essa metodologia influi sobre a pratica dos/as
docentes para que promovam a autorregulagdo da aprendizagem das criangas dos 5 aos 7 anos,
favorecendo a continuidade educativa.

Conseguimos identificar cinco temas organizadores dos dados obtidos:
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Tema 1 “Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatérias da
aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos, nas dimensdes: emocional, prossocial,

cognitivo e motivacional”

Tema 2 “Papel dos/as docentes na promog¢do de competéncias autorregulatorias da

aprendizagem nas criangas nesta faixa etaria”

Tema 3 “Papel da crianga na promog¢do de competéncias autorregulatorias da

aprendizagem”

Tema 4 “Autoavaliagdo do desempenho docente sobre a promocao de competéncias

autorregulatorias da aprendizagem nas criancas nesta faixa etaria”

Tema 5 “Potencialidades da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos

estratégicos de acdo autorregulada”

1. Primeira etapa: antevisio do processo formativo

1.1. Oportunidades e constrangimentos referentes a utilizacio da CHILD

O primeiro momento desta etapa decorreu no inicio do ano letivo, mas antes das aulas
iniciarem. Nesse momento, as seis docentes tiveram um contacto inicial com o referencial
tedrico do constructo da ARA e analisaram detalhadamente o roteiro e a CHILD por forma a
anteciparem a sua implementacao pratica. Foi, também, apresentada a metodologia formativa
proposta.

Ap0s este momento, as participantes realizaram a primeira reflexao a partir de um guido
orientador com questdes detonadoras (Apéndice A). Da andlise das narrativas de formacdo que
produziram, conseguimos apurar algumas opinioes:

Os itens, as instrugdes e a escala de resposta da CHILD parecem-me claros. Se calhar
as duvidas surgirdo quando tentar a sua aplicacdo, mas certamente teremos
oportunidades de trocar impressdes sobre este processo. (Educadora 1)

Nao deixa de ser um documento bastante desafiante em termos teodricos e de aplicac@o
pratica, seja na perspetiva da crianga, como na do adulto. O adulto, enquanto mediador
neste processo, parece-me necessitar de uma familiarizagdo esclarecida, visando
conseguir proporcionar as condi¢des necessarias para que as competéncias inerentes as

217



aprendizagens e ao desenvolvimento individual da crianga, possam ser promovidas com
a intencionalidade adequada. Sobretudo, quando o papel ativo a ser assumido pela
crianga neste processo, € a consequente aprendizagem autorregulada por parte desta,
estd completamente dependente de um contexto educativo, onde as oportunidades para
desenvolver as competéncias necessarias a uma aprendizagem ativa dependem, em
muito, de n6és. A CHILD ainda que me parega ser um instrumento exigente, quando
dirigido a criancas de 5 anos, tem um contetido compreensivel. (Educadora 2)

O contetido apresenta-se bastante acessivel, mas deve ter um grau de complexidade em
termos de aplicacdo pratica, quando dirigido a faixa etaria de 5 anos. (Educadora 3)

Esperamos que este processo nos leve a teorizar acerca das nossas praticas,
interrogando-nos sobre as nossas acdes € as suas consequéncias, em contexto educativo,
mas sempre em colaboragdo. O roteiro, as instrugdes, os itens € a escala de resposta da
CHILD sao compreensiveis e claros. (Professora 1)

Apos a andlise e verificagdo do roteiro considero que o mesmo esta elaborado de uma
forma clara e inteligivel. O facto de ter instru¢des de preenchimento, facilitara com
certeza o processo. E de facil compreensao, 1til e oportuno. Podiamos ir trabalhando
nele ao longo deste percurso juntas. (Professora 2)

A meu ver estd bem elaborado e tem o essencial. De toda a checklist, existem trés
questdes que, quanto a mim, suscitam davidas, passo a expor: a questdo 3 (dimensao
emocional), a questdo 9 (dimensdo prossocial) e a questdo 10 (dimensdo prossocial).
(Professora 3)

As participantes, inicialmente, foram da opinido que o roteiro de forma geral, e a
CHILD em particular, lhes seriam uteis neste processo formativo e futuramente. Porém,
consideram o processo desafiante e, por isso, sentem necessidade de um acompanhamento por
parte do grupo e das investigadoras.

Segundo Baptista (2010), ha que motivar os/as docentes para continuarem a melhorar
as suas praticas, identificarem novas questdes e dilemas sobre o ensino e a aprendizagem,
investigarem de forma a resolver os problemas que identificaram e alterarem novamente as
suas praticas. Posto isto, neste primeiro momento as docentes, também, anteviram
oportunidades e dificuldades deste processo formativo e que foram abreviadas no quadro

seguinte.

Quadro 32

Principais oportunidades e constrangimentos sentidos pelas docentes

Principais oportunidades sentidas Principais constrangimentos sentidos

Esta metodologia, e especialmente o uso da | O tema parece-me muito interessante e estou
CHILD, podera constituir uma mais valia em | expectante para conhecer um pouco mais sobre
termos da observagdo das criangas, focando a | esta problematica ¢ sentir-me mais a vontade.
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atencdo em aspetos muito importantes e
constituindo uma forma de registo que me
parece de facil e funcional utilizagdo. Constitui
também um recurso para a reflexdo sobre a
minha pratica pedagodgica, nomeadamente,
sobre a acdo docente e a adequagdo das
oportunidades de aprendizagem as criangas,
sobretudo,  porque  trabalharemos  em
conjunto. (Educadora 1)

A colaboracdo neste projeto permite-nos, desde
ja, tecer uma primeira consideracdo
relativamente a pertinéncia e interesse do tema
em termos pedagdgicos e, consequente,
valorizagdo dos principios implicitos com que,
desde logo, me identifico. (Educadora 2)

Os principios da autorregulacdo da
aprendizagem integram uma dindmica na forma
de estar com e perante as criangas em termos da
acdo educativa com que me identifico e que
defendo. Por 1isso, o investimento neste
processo assume, para mim, uma prioridade.
(Educadora 3)

Vai permitir-nos, de forma colaborativa, obter
um conhecimento mais aprofundado dos alunos
a nivel emocional, prossocial, cognitivo o que
leva a encontrar um melhor caminho na
motivacdo das suas aprendizagens. Os
resultados obtidos através da andlise global da
turma podem ser uma orientagdo para a
planificagdo didria dos docentes. (Professora 1)

Ao longo dos ultimos anos, um dos objetivos
fundamentais das politicas educativas tem
acentuado a necessidade de promover nos
alunos a utilizagdo de estratégias de
autorregulacdo da aprendizagem, no sentido de
desenvolver aprendizagens significativas. Estas
competéncias sdo consideradas fundamentais
para os alunos guiarem a propria aprendizagem
e progressdo. Na minha perspetiva, a utilizacao
desta ferramenta podera possibilitar ao
professor a observacdo dos comportamentos
dos seus alunos e de, alguma forma, conhecer
melhor o grupo de trabalho, permitindo a
identificacdo das criangas que necessitam de um
apoio mais individualizado ou at¢ de uma
aprendizagem diferenciada. Por outro lado,
permite ao professor arranjar estratégias para
ajudar os seus alunos no “aprender a aprender”
e serem cada vez mais autébnomos e
interventivos no seu processo de aprendizagem.
(Professora 2)

Acho que antes da segunda quinzena de outubro
¢ cedo para observar as criangas de 5 anos, ¢
preciso ter em conta que as atividades letivas s
iniciam a 15 de setembro e que ha todo um tempo
de adaptacdo e de apropriacdo pelas criangas do
espago, tempo, materiais, relagdes interpessoais;
enfim, a rotina da sala... tanto mais que a minha
turma tera 25 de criangas de 3, 4 e 5 anos.
(Educadora 1)

As dificuldades que antevejo prendem-se, num
primeiro momento, com o meu distanciamento
até agora relativamente ao tema e as consequentes
incertezas, insegurangas ¢ dividas que, por essa
razdo, se colocam. Por outro lado, tendo em conta
a faixa etaria, parece-me algo complexo
trabalhar, por exemplo, a fase de execugdo —
controlo volitivo. (Educadora 2)

Sinto alguns receios, principalmente, no papel de
adulto e docente. Sinto a inseguranga e
intranquilidade natural de estar a ser confrontada
com este desafio. Algumas dificuldades que
poderdo surgir prendem-se, do meu ponto de
vista, ndo s6 com a primeira fase, a fase prévia,
bem como com a fase de execugdo — controlo
volitivo, e, sobretudo, com a etapa seguinte, fase
de autorreflexdo. Por outro lado, a dimensao do
grupo, 24 criangas, bem como a fase do ano em
que estamos, no inicio do ano letivo, influencia
em muito a organizagdo de grupo/sala que estad
agora prestes a acontecer. Esta fase passa por um
investimento em termos de ambiente educativo
que subentende a construg¢do, em conjunto com as
criangas, de instrumentos de apoio ¢ de toda a
dindmica/rotina diaria visando proporcionar a
autonomia a ser assumida por parte do
grupo/crianca, bem como a estruturagdo de
atividades que respondam de forma mais ajustada
possivel as necessidades e interesses das mesmas.
De referir que novas criangas estdo a chegar ¢ a
integracdo no grupo decorrerd com as suas
vicissitudes. Estdo assim em causa um conjunto
de fatores que podem de algum modo condicionar
a disponibilidade que entendo ser necessaria ao
investimento e desenvolvimento deste trabalho,
mas que estou empenhada em agarrar.
(Educadora 3)

Este tipo de metodologia, mais precisamente a
checklist, exige muito tempo no registo devido ao
elevado niimero de itens a avaliar para cada
aluno, por isso, sugiro que este registo seja feito
trimestralmente embora perceba que esta
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Este exercicio formativo e profissional vai ao | observacdo/avaliagdo possa e deva ser feita
encontro do que analisamos como docentes nas | diariamente pelo docente. (Professora 1)
aprendizagens dos alunos e no caminho a
percorrer para o sucesso das mesmas, por isso, | Como desvantagem, aponto a dificuldade que o
reforgara a nossa pratica. (Professora 3) docente podera sentir na observagdo e, posterior,
preenchimento da grelha para cada um dos alunos
da turma que, como sabemos, tem cada vez mais
elementos na sua constituicao. (Professora 2)

A meu ver, e isto € apenas a opinido de quem
ensina ha cerca de 23 anos, e cada caso € um caso,
a lista é demasiado otimista para o inicio de um
1.° ano de escolaridade. E evidente que tudo
depende da educacdo e formagdo prévia dos
alunos e aqui deveremos considerar o meio
socioecondémico e o contexto familiar, bem como
as experiéncias que tiveram no pré-escolar e a
forma como foram trabalhadas, ou ndo, diversas
areas e comportamentos/atitudes. (Professora 3)

Nota. Dados da pesquisa.

Em relacdo as potencialidades, as participantes consideram que a CHILD,
especificamente, serd uma boa ferramenta para observar os/as aprendentes ao longo do ano,
individualmente e em grupo. A metodologia colaborativa ira possibilitar ndo s6 um primeiro
diagnéstico do grupo, mas também permitira avaliar a evolugdo das criangas e, principalmente,
as praticas docentes no que respeita a promog¢do de competéncias autorregulatorias das
aprendizagens. Salientam, ainda, a autoformagao e a aprendizagem partilhada como um bom
desafio.

Quanto as dificuldades, destacam o tempo necessario para um comprometimento
profundo neste processo e o desconhecimento tedrico e pratico sobre a ARA. Porém, apesar
das dificultadas apontadas, as educadoras de infancia parecem ser mais otimistas, ou seja,
parecem reconhecer mais facilmente que as criangas com 5 anos sdo capazes de autorregular a

aprendizagem.
1.2. Tomada de consciéncia dos pontos criticos atendendo aos contextos

Com o proposito de analisarmos as (des)continuidades educativas, foi facultada uma
sintese de todas as narrativas das docentes, que lhes permitiu terem acesso ao conteudo

produzido por todas as participantes, quer no contexto de jardim de infincia, quer no contexto

do 1.° CEB.
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O processo de observacdo e avaliagdo das criancas foi muito importante para
conhecermos e delinearmos estratégias e para adequarmos a intervengdo pedagogica
em situacdes concretas. Estou a achar todo o processo interessante... as dificuldades que
tenho sentido advém da minha turma ser grande — 25 criangas de 3, 4, 5 ¢ 6 anos (apesar
de nem todas as criangas transitarem para o 1.° CEB); de ter de estar inteiramente
imersa e disponivel para a gestdo direta de todo o grupo, de o tempo ser pouco tendo
em conta todas as situagdes que se cruzam no quotidiano letivo, para além de todas as
tarefas pds-letivas de planificacdo, de gestdo e administrativas. Considero muito util o
registo das vivéncias das criancas, como ¢ sugerido. No entanto, para isso, ¢ preciso
tempo que ndo ¢ facil disponibilizar. Enquanto educadora estou tdo mergulhada no
quotidiano, tentando sempre que este seja estimulante, desafiador e diversificado em
termos de oportunidades de aprendizagem que, certamente, vou observando e
assinalando as diversas situagdes que ocorrem, mas confesso que nem sempre disponho
de tempo para anoté-las. Claro que quando alguma crianga me preocupa, entdo, ai sim,
tento ser mais cuidadosa nos registos, para melhor perceber como posso intervir para a
ajudar e criar situagdes mais facilitadoras do seu processo educativo. Acho que o jardim
de infancia deve ser um espago de oportunidades e de descoberta, um espago de
liberdade (que pressupde interdependéncia e organizagdo) em que a crianga, ao seu
ritmo, de forma inclusiva, estimulante e ludica, vai construindo, com apoio dos adultos
e dos seus pares, o seu proprio percurso de aprendizagem, sendo a propria ativa no
processo de avaliagdo. Mais do que instrumentos pré-definidos de registo de
comportamentos ou desempenhos, sou mais apologista das estratégias de avaliagdo a
partir da documentagdo pedagdgica. Parece-me, no entanto, que este processo
autoformativo serd importante como elemento de reflexdo, pois pode ajudar a levantar
eventuais questdes sobre a forma de estar da crianga e a reforgar a aten¢do da educadora,
caso seja necessario. (Educadora 1)

Parecem-me pertinentes todas as opinides que foram dadas, pelas educadoras e pelas
professoras de 1.° CEB. Sao diversas, a meu ver, enquadradas com o diferente grau de
ensino. Estes sdo fatores que podem demarcar a disponibilidade de cada profissional
perante a realidade em que estdo inseridas, os grupos com que estdo a trabalhar, no que
diz respeito as suas carateristicas e aos contextos diversos. (Educadora 2)

Perante uma leitura atenta das narrativas das colegas no que a autorregulacdo da
aprendizagem das criangas diz respeito, torna-se pertinente referir a minha
concordancia com a maioria das opinides descritas. Contudo, ndo posso deixar de fazer
referéncia quando mencionam que a CHILD ¢ uma “forma de registo facil,
compreensivel e funcional”, tendo em conta a complexidade de alguns pardmetros —
ndo enquanto isolados — mas quando se destinam a sua aplicagdo com criangas de 5
anos. As criangas tém ritmos muito proprios, caracteristicas da sua personalidade muito
individuais e niveis de maturidades diferentes. Também devido a extensdo do
documento e ao alargado ntimero de criangas que constituem atualmente os grupos, nao
me parece assim tao facil. Concordo com o referido pelas colegas quanto a exaustiao do
preenchimento da totalidade dos itens, quando se pretende que os resultados sejam
reais. Relativamente aos comentarios “é demasiado otimista para um primeiro ano de
escolaridade (...) diversas areas e comportamentos/atitudes” na minha opinido, penso
que os habitos ou trabalho antecedente com as criancas de um 1.° ano, provenientes do
jardim de infancia (ou ndo), ndo tem que ser um entrave na aplicagdo e preenchimento
do documento, uma vez que os parametros encontram-se descritos num género neutro,
sendo variavel os niveis atribuidos, podendo os resultados dependerem de fatores
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diversos. Para terminar, a maioria das opinides parecem-me coerentes, identificando-
me com o que ¢ comentado. (Educadora 3)

Apo6s a andlise dos dados fornecidos pelas educadoras do pré-escolar e do 1.° CEB,
considero que esta metodologia de aprendizagem tem utilidade para nés. A CHILD, por
exemplo, ¢ uma mais valia pois permite-nos conhecer as criangas melhor através da
observagdo dos seus comportamentos e conhecer melhor o grupo de trabalho. E neste
momento que detetamos quem necessita mais de apoio individualizado ou quem
apresenta dificuldades e ndo consegue acompanhar o grupo. Contudo, para alunos do
1.° ano de escolaridade, este “instrumento” podera ser pouco aplicavel e talvez algo
“desajustado”, uma vez que muitas das criangas que integram pela primeira vez o 1.°
CEB ainda ndo possuem as competéncias pretendidas neste nivel de ensino. Muita das
criangcas provém de meios socioecondmicos pouco estruturados e favordveis ao
desenvolvimento cognitivo. A nivel emocional ainda ndo estdo definidos todos os
requisitos emocionais. O contexto familiar nem sempre ¢ o mais estruturado, dai que
muitas das vezes surgem criangas com comportamentos desajustados na sala de aula,
os quais refletem o ambiente familiar em que estdo inseridas. Em suma, ¢ o contexto
familiar e o meio socioeconémico que condicionam as atitudes/comportamentos € o
sucesso das aprendizagens. Passo a citar um caso de sala de aula: O J. tem 6 anos, é um
aluno pouco motivado pelas aprendizagens e com um comportamento muito
desajustado. A escola para ele ndo é o mais importante, a familia ndo o incentiva e ndao
o apoia nas suas aprendizagens. O J. é o “reflexo da familia”, onde as regras ndo sdo
valorizadas. O aluno revela dificuldade de concentragdo, dificuldade de aquisi¢do e
conservagdo de conhecimentos, verificando-se dificuldade na articulagdo de palavras,
desenvolvimento da motricidade fina, nog¢do de espaco e de tempo... Face as
dificuldades expostas cabe ao professor usar estratégias para minimizar estas
dificuldades tais como: estimular o aluno para o processo de ensino e de aprendizagem;
reforca-lo positivamente e de forma constante; felicitar os seus sucessos e entusiasma-
lo; incentivar frequentemente para a sua organizagdo pessoal, concentracdo e
envolvimento nas tarefas; promover o trabalho individual, de pares e em grupo;
respeitar o seu ritmo da aprendizagem; prestar apoio direto na leitura. (Professora 1)

Apos a analise dos dados fornecidos, parece-me que tanto os docentes do pré-escolar,
como os docentes do 1.° CEB se encontram em concordancia na maioria dos aspetos
referidos, ndo se verificando opinides muito dispares entre os dois ciclos de ensino.
Considero que esta metodologia podera ter alguma utilidade. Foco o facto, tal como foi
referido pelas colegas do pré-escolar, que a CHILD poderd vir a ser um bom
instrumento de observacdo/recurso para reflexdo da nossa pratica, permitindo-nos
adequar as oportunidades de aprendizagem as necessidades reais de cada crianga,
constituindo, deste modo, uma boa ferramenta de trabalho/observacao, tornando-se ttil
ao docente na sua pratica pedagogica didria. Contudo, também destaco o facto de exigir
muito tempo no registo devido ao elevado niimero de itens a avaliar para cada aluno,
ndo sendo na minha opinido de facil preenchimento num curto espago de tempo.
Saliento, ainda, a meu ver, o facto de os docentes do 1.° CEB sentirem uma maior
dificuldade na observagdo e preenchimento do referido instrumento de trabalho, pois
estdo sozinhos dentro de uma sala de aula, com turmas numerosas, muitas vezes com
mais de um nivel de ensino, com programas muitos extensos para cumprir dentro dos
prazos. A nossa observacdo ¢ feita diariamente, mas de uma forma mais simples.
(Professora 2)

222



Concordo com as narrativas apresentadas, embora o aspeto mencionado menos
relevante para mim se relacione com a planificagdo didria dos professores. Das ideias
apresentadas as que se “encaixam melhor” na minha forma de pensar e trabalhar sdo: a
crianca deve ser mais autbnoma e interveniente no “aprender a aprender”; devemos
implementar estratégias para aquisi¢ao de competéncias fundamentais para os alunos
guiarem a propria aprendizagem e progressdo. Antecipo algumas dificuldades. Tudo
exige tempo e observar individualmente cada aluno torna o processo mais moroso, mas
¢ necessario este tempo individual para encontrar pontos comuns e/ou divergentes entre
os varios alunos que formam o grupo. (Professora 3)

Estas narrativas expressam a importancia da unido e troca de experiéncias especificas
entre educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB. Este grupo de docentes,
consideram que, juntas, podem analisar estratégias de como vencer ou lidar com os desafios do
contexto onde atuam. Conhecer outras praticas ajuda muito, pois podem expandi-las e adapta-

las as suas necessidades e realidades.

Sintetizando, esta etapa permitiu-nos perceber que as participantes estdo motivadas,
principalmente, porque se identificam com a tematica e porque vao participar num processo
colaborativo, a partir dos seus contextos. A ARA, apesar do consenso alargado quanto a sua
importancia em contexto escolar, ¢ uma temdtica que ndo dominam bem. Sentem que ainda
ndo realizaram as alteragdes concetuais e organizativas que permitam a crianga ser o centro de
construcdo do conhecimento e da aprendizagem. Ou seja, a mudanga do paradigma do modelo
educativo de transmissdo para o de construcao ¢, teoricamente, desejada e aceite, mas a pratica
mantém-se espartilhada por algumas resisténcias e constrangimentos (e. g. tempo, numero de

criangas por grupo, falta de formacao, entre outros aspetos).

2. Segunda etapa: monitoriza¢io do processo formativo

2.1. Observar e refletir

A observagdo do grupo de criangas foi efetuada na terceira semana de outubro em
contexto de jardim de infancia (grupo de criancas dos 5 anos) e em contexto de 1.° CEB (grupo
de criangas que frequentavam o 1.° ano de escolaridade).

Ap6s cada momento de preenchimento da CHILD referente a cada crianca do grupo,
realizou-se um tratamento de natureza quantitativa com recurso ao programa Excel que
permitiu comparar/verificar a (ndo) evolu¢do do grupo das criangas nas quatro dimensdes ja

mencionadas, através de graficos, com base nos dados recolhidos.
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Apresentamos os graficos globais das seis participantes, referentes a primeira

observagao, de seguida:

Figura 22
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Nota. Dados da pesquisa.

O que mais se destacou nesta primeira observacdo, relaciona-se com o facto de as
professoras do 1.° CEB utilizarem de forma mais sistematica a categoria “nunca”, em
comparag¢do com as educadoras de infincia. Poderd acontecer por ser inicio de ano letivo e nao
conhecerem as criangas ou por ndo estarem tdo sensibilizadas para o reconhecimento das
competéncias autorregulatorias da aprendizagem em criangas dos 5 aos 7 anos.

Neste segundo momento, devolvemos as participantes os dados recolhidos com uma
questdo de reflexdo: “Que balanco faz perante os resultados devolvidos?”. Seguem alguns
exemplos dos trechos das suas narrativas:

Neste grupo de criangas que transitam para o 1.° CEB no proximo ano letivo, verifica-
se que uma percentagem elevada consegue um bom nivel de autorregulacdo da
aprendizagem, mas algumas precisam de melhorar as suas competéncias nas vdrias
dimensdes. Achei interessante que a dimensdo “motivacional” seja a que mais varia,
tendo em conta que, como ¢ referido, a motivagao para a autorregulacao vai aumentando
de acordo com as capacidades pessoais € a medida que o sucesso nessas areas for
crescendo. Esta analisa-se por indicadores que pressupdem a capacidade da crianca para
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tomar iniciativas, planificar as proprias atividades, usar mais autonomamente o0s
recursos. Posso perceber que preciso de incentivar mais as criangas neste sentido, criar
mais oportunidades de livre expressdo e concretizacdo de projetos pessoais. Porém, a
minha experiéncia diz-me que esta ¢, normalmente, uma evolucdo que as criangas que
estdo nesta fase de transicao para o 1.° CEB, vao fazendo ao longo do ano letivo. Eu até
costumo dizer (muito satisfeita!) que quando chega ao 3.° periodo quase ja ndo preciso
de intervir porque elas dominam todo o funcionamento da sala e tém ideias para
atividades e projetos cada vez mais complexos. (Educadora 1)

Perante os resultados devolvidos, verifica-se que as criangas de 5 anos que foram
observadas, pois estdo inseridas num grupo multietario, de acordo com as quatro
dimensdes da autorregulacdo da aprendizagem, apresentam mais dificuldades na
dimensdo “emocional” e na “motivacional”, sdo estas que requerem uma maior
atencao/investimento. No que diz respeito a dimensdo “cognitivo” observa-se uma
maior aptiddo. Relativamente a dimensdo ‘“Prossocial” verifica-se, com alguma
frequéncia, uma predisposicao do grupo para o trabalho com os pares. (Educadora 2)

Corresponde ao perfil do grupo, entendendo-se que dentro da homogeneidade da idade
(todos do mesmo ano) a heterogeneidade ¢ uma realidade, consequéncia, por um lado,
de haver criangas do inicio do ano e outras do final e, por outro, da
individualidade/desenvolvimento e consequente grau de maior ou menor maturidade.
(Educadora 3)

Como comprova o grafico, na dimensdo emocional, a maior percentagem encontra-se
no item “as vezes” € em menor percentagem encontra-se o item “nunca’; podendo
verificar-se que a parte emocional condiciona bastante a aprendizagem da crianga. Na
categoria prossocial, encontramos uma maior percentagem no item “as vezes” e menor
percentagem no item “nunca”. Podemos notar o seguinte: algumas criangas, pelo facto
de terem ou ndo frequentado o pré-escolar, poderdo estar condicionadas na sua
aprendizagem, bem como a sua proveniéncia, o seu meio envolvente. Na dimensao
cognitiva encontramos uma maior percentagem no item “nunca” € menor percentagem
no item “usualmente.” Podemos constatar que as criangas ainda ndo estdo capazes de
dominar e abordar por si proprias as questdes que lhes sdo propostas para resolver. A
maioria ainda ndo consegue ter autonomia e decidir sem a ajuda do professor. Na
dimensao motivacional, os alunos na sua maioria ainda revelam pouca motivagdo para
a aprendizagem devido a sua faixa etaria, aquando da entrada no 1.° CEB, revelando
deste modo pouca maturidade. E de salientar que muitas das criangas vindas do pré-
escolar ndo possuem os requisitos pretendidos e necessarios quando entram no 1.° ano
de escolaridade. (Professora 1)

As areas em que se observou um maior nimero de comportamentos foram a emocional
e a cognitiva. Este facto pode revelar que as criangcas comegam a ser cada vez mais
capazes de respeitar regras e utilizar estratégias e planos para guiar o seu
comportamento. Considero que este ¢ um processo natural, j4 que estdo a adquirir
maturidade. Na dimensdo prossocial, considero que manifestam dificuldade em falar
sobre os seus estados mentais e a compreender os pensamentos das outras pessoas.
Relativamente a dimensdo motivacional, verifica-se que os meus alunos, na sua
maioria, estdo a tornar-se mais responsaveis e motivados. (Professora 2)
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A primeira vista o balango ¢ pouco satisfatério para quem ¢é docente e pretende nio s6
desenvolver aprendizagens, como também, e acima de tudo, desenvolver autonomia,
estabilidade emocional, motivagdo para todo o processo de ensino e de aprendizagem e
formar bons cidadaos. Tenho certamente em conta, que este grupo de alunos do 1.° ano
de escolaridade nao provem todo do mesmo pré-escolar, ndo t€ém todos a mesma idade,
nem as mesmas condi¢cdes familiares, sociais e culturais que as condicionam,
especialmente, nesta primeira fase do 1.° ano de escolaridade. Também o facto de na
mesma sala existir um outro grupo de alunos do 4.° ano de escolaridade, em nada
beneficia a implementacgdo, diversidade e desenvolvimento de certas atividades que
serdo muito importantes na entrada destas criancas no 1.° CEB. (Professora 3)

Estas narrativas evidenciam o potencial que a reflexdo tem sobre a pratica docente e
sobre as possibilidades de melhoria. A metodologia, usando as observacdes e 0 processo
narrativo, parece fomentar a autoformagao, pois valoriza as aprendizagens e os conhecimentos

experienciais realizados ao longo deste, ainda, curto percurso, no ambito da ARA.

2.2. Confrontar oportunidades e desafios para a promoc¢io da autorregulacio da

aprendizagem nos dois contextos

Através das narrativas de formacdo, foi possivel identificar os desafios e,
concomitantemente, as oportunidades de ARA nos jardins de infancia e nas escolas de 1.° CEB.
De acordo com as participantes, os/as docentes devem criar oportunidades aos/as criangas para
usarem multiplas estratégias autorregulatorias, pois € preciso que estes/as saibam utilizé-las,
eficazmente, durante as suas aprendizagens. Dai ser necessario haver mais investimentos na
formacdo dos/as docentes, contemplando novas abordagens que lhes possibilitem a
autorregulacdo dos seus processos de aprendizagem, uma vez que, dessa forma, poderdao
utilizar conscientemente diferentes métodos de ensino para promover a aprendizagem dos
contetidos escolares e a ARA dos/as aprendentes (Avila, Frison & Veiga Simdo, 2016).

Apresentaremos de seguida algumas praticas educativas promotoras de ARA, nas

dimensdes: emocionais, prossociais, cognitivas e motivacionais.

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criancas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo emocional

Podemos observar de seguida algumas das narrativas (quadro 33) que demonstram as
praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem das

criangas, em relagdo a dimensdo emocional.
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Quadro 33

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao

emocional

Categoria

Promover as fases do processo autorregulatorio

Indicadores

Antevisdo/Planeamento
estratégico

A organizagdo do ambiente educativo € prioritaria para a promogao das
competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criangas - tempo,
espago, materiais, interagdes pessoais - sao fundamentais para criar um
clima na turma facilitador deste processo, no que se refere as quatro
dimensdes em analise. O ambiente educativo ¢, em grande parte,
definido com a participagdo das criangas que, gradualmente, se vao
apropriando das formas de funcionamento do grupo e tornando-se
mais autéonomas e com mais capacidade de iniciativa. No inicio, esta
dinamica ¢ mais orientada pela educadora que, na minha opinido, deve
ter uma lideranga forte e exigente, assim como calorosa e assertiva,
para dinamizar o grupo, envolver todas as criangas, conter
comportamentos ou impulsos menos adequados, garantir os limites e
as regras do grupo, ajudar a refletir, colocando questdes pertinentes e
levando-as a pensar nas situagdes que ocorrem, mantendo sempre uma
dindmica de descoberta, de desafio, de motivacdo, de desejo de
conhecer e de experimentar. (Educadora 1)

Temos de fazer um investimento na organiza¢do da informagdo.
(Educadora 2)

Controlo volitivo/Execucao

A pouco e pouco as criangas vao assumindo esta forma de estar no
grupo e esta dindmica torna-se partilhada, de forma mais cooperativa,
por todos, adultos e criangas. Ou seja, as criangas vao-se tornando mais
capazes de autorregularem a sua aprendizagem. Na minha sala/turma
existe uma rotina dos tempos e dos espagos geralmente estavel, que da
seguranga as criangas porque elas se apropriam desses habitos - sabem
0 que vai acontecer, quando, como, quem esta implicado em tarefas, o
que podem fazer e quando. Isso ajuda-as a saber esperar, a prever e
antecipar situagdes. (Educadora 1)

Vamos monitorizando os avangos, ou ndo, por parte das criangas.
(Educadora 2)

Avaliacao/Reflexao

Todos os dias na tltima meia hora letiva, apds as arrumagoes, ¢ tempo
de avaliar o que se fez e o que se pretende fazer, como nos sentimos
nesse dia, enfim, conversar em grande grupo. Ao final de cada semana,
fazemos a avaliagdo do que aconteceu, por vezes, recorrendo a
fotografias de situagdes que ocorreram, outras vezes sdo criados
instrumentos para cada crianga avaliar algumas das atividades
desenvolvidas. O envolvimento das criangas na avaliacdo ajuda a que
se apropriem e consciencializem do processo vivido. Elas sdo
responsaveis pela sua aprendizagem e podem monitoriza-la, perceber
os sucessos ¢ as dificuldades e como supera-las, saber esperar, saber
lidar com frustragdes e ganhar resiliéncia. (Educadora 1)
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Categoria

Promover competéncias de regulacio emocional

Indicadores

Promover o controlo

Devemos individualizar a relagao afetiva. (Educadora 1)

Uma das atividades podera ser feita através do recurso a descri¢@o
fisica e psicoldgica de si propria ou de um colega. (Professora 1)

E importante ensinar as criangas a gerirem as suas proprias emogoes ¢,
consequentemente, os seus comportamentos. (Professora 2)

Tento que as criangas sejam capazes de respeitar regras e utilizar
estratégias para guiar o seu comportamento. (Professora 2)

A responsabilizac@o das criangas ¢ necessaria perante o seu trabalho e
atitudes em sala de aula, quer com elas proprias, quer para com as
outras. Ha muita falta de serem responsabilizadas pelas suas agdes ou
pela falta delas. (Professora 3)

Promover a empatia

E possivel transmitir, por palavras, exemplos do quotidiano, atos, que
as suas insegurangas sao normais nesta fase, que tudo o que sentem os
outros meninos também sentiram quando entraram para o 1.° ano e que,
brevemente, ndo se sentirdo tdo inseguros e ja terdo crescido.
(Professora 3)

Motivar

Temos que envolver mais as criangas, chama-las para tarefas em que
se sintam seguras ¢ possam ter €xito. (Educadora 1)

Uma crianga motivada e confiante tera certamente uma boa
predisposicdo para a aprendizagem em todas as outras areas.
(Educadora 3)

Tento motivar, com reforgos positivos, chamando sempre a atencdo
quando ndo agem de forma correta, mas também elogiando pelos bons
atos, progressos e pequenas conquistas. (Professora 3)

Valorar a tarefa (utilidade,
importancia, esforgo...)

Estar mais atenta as criangas, valoriza-las. (Educadora 1)

Vejo o reforgo positivo como estratégia principal. (Professora 3)

Categoria

Estratégias de ensino

Indicadores

Discussao de um | E necessario apostar e investir em dinimicas que apelam as emogdes,

tema/debates as sensagdes, em que as criancas se possam exprimir, dando-lhes
muitas vezes oportunidades para falarem de pequenas experiéncias da
sua vida. (Educadora 3)

Dialogo O dialogo ¢ o método prioritario que esta na base da resolugdo de todas
as situacdes que vao surgindo. (Educadora 3)

Abordagem com | Os jogos e a procura de temas relacionados com o seu quotidiano serdo

predominio ludica

as abordagens mais adequadas, pois sdo as que as criangas melhor
compreenderdo. (Professora 3)
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Questionamento

Recorrendo ao questionamento como ferramenta educativa essencial,
colocando questdes dirigidas a estimular a atencao, a procura e recolha
de dados. Exemplo: “O que é que...”, “onde € que...”, “quando ¢
que...” (Educadora 2)

Envolvimento da familia

Dinamicas em colaboragdo com a familia, aliadas a vivéncias inerentes
a nossa cultura, contribuem sem divida para a autorregulacdo da
aprendizagem que a crianga vai fazendo em termos emocionais.
(Educadora 3)

Podemos promover a autorregulacdo da aprendizagem através do
envolvimento das familias em todo o processo, seja nos pontos
positivos, seja nos menos conseguidos. A falta de maturidade das
criangas, cada vez mais, ¢ o maior obstaculo que encontro. Nesta fase,
em termos de tempo, as criangas ainda estdo muito “agarradas” e
“dependentes” em tudo dos seus pais. (Professora 3)

Atividades
colaborativas/cooperativas

Prestar apoio curricular a cada crianga, ou em pequeno grupo, para
conhecé-las melhor e ajuda-las a superar eventuais dificuldades.
(Educadora 1)

E possivel fazer-se através da formagdo de grupos de trabalho onde
posso observar, por exemplo, a aceitacao da crianga no grupo por parte
dos outros, o respeito/aceitagdo das suas opiniodes e atitudes em relacao
aos restantes elementos. (Professora 1)

Organizacdo do ambiente
educativo

Existem alguns registos organizadores da vida da turma: o mapa de
presencgas e faltas; o calendario do tempo atmosférico; o quadro de
tarefas. A sala estd organizada por areas, ndo estanques, com materiais
diversificados... as criangas vao percebendo onde e como podem usar
os materiais didaticos, plasticos e outros de uma forma organizada e
sem prejudicar a vida de toda a turma. (Educadora 1)

Tento que as criangas tenham uma boa adaptagdo ao meio. Para tal, ha
que organizar o ambiente de sala de aula e as proprias rotinas
educativas diarias, como por exemplo: a atribui¢ao de tarefas (ajudante
da semana, preenchimento do mapa de leitura...). (Professora 2)

Nota. Dados da pesquisa.

De salientar, que apenas as educadoras de infancia associaram esta dimensdo as trés

fases postuladas por Zimmerman (2002, 2013) que acontecem de forma ciclica ao longo da

aprendizagem: fase de antecipagdo, fase de execucdo e fase de autorreflexao.

Relativamente as praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da

aprendizagem na dimensdo emocional, as docentes referiram, sobretudo, a motivacdo, o

ambiente educativo, empatia e o envolvimento da familia.
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Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criangas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo prossocial

Para as docentes participantes, ser-se autorregulado/a ndo ¢ sindonimo de se trabalhar
sozinho/a. Os objetivos dos/as docentes deverdo passar pela capacitacdo das criangas para
aprenderem a navegar em ambientes sociais. Entdo, as salas de aula deverdo ser consideradas
espagos sociais e, como tal, o/a docente deverd desenvolver essa natureza social e integrar
suportes para promover a ARA dos/as aprendentes (Butler, Schnellert & Perry, 2017).

As narrativas das docentes traduzem as seguintes praticas educativas referentes a

dimensao prossocial.

Quadro 34

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao
prossocial

Categoria

Promover as fases do processo autorregulatorio
Indicadores
Antevisao/Planeamento A organizagdo do ambiente educativo permite antever e planear todo
estratégico os processos ¢ ¢ determinante porque facilita e promove o
desenvolvimento das competéncias nesta dimensdo. As criangas
tornam-se mais autonomas, dominam a organizagdo do espago e
materiais, sabem como gerir os tempos, as oportunidades que tém;
aprendem a esperar pela sua vez, sdo capazes de iniciativa; sabem
que sdo valorizadas por esses comportamentos porque contribuem
para o bem-estar do grupo. (Educadora 1)

Avaliagao/Reflexao Devemos dar oportunidade para que a crianga possa discutir, refletir
¢ avaliar com os pares e¢ também com os adultos, as suas
aprendizagens e conhecimentos. (Educadora 2)

E importante realizarmos a avaliacio de todas as atividades.
(Professora 3)

Categoria
Promover competéncias de regulacdo prossociais
Indicadores
Promover a empatia Tento fazer com que as minhas criangas consigam falar sobre os
seus sentimentos e frustragoes, de modo a que consigam cada vez
mais entender os sentimentos do outro ¢ a sua forma de pensar,
respeitando-o. (Professora 2)

Fazendo ver as criangas de que somos um grupo, embora com seres
diferentes, individualmente, pensantes e atuantes, ¢ que devemos
respeitar o espago e estados de cada colega. Nao permito as famosas
“queixinhas”. Podemos trabalhar isto através de imagens e jogos
que revelem bons e maus comportamentos. (Professora 3)
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Categoria
Estratégias de ensino

Indicadores

Discussao de um | Formando grupos (assembleia de turma) em que as criangas

tema/debates discutem/refletem sobre algumas situagdes do quotidiano, onde
estas terdo que ser capazes de respeitar a opinido dos outros, cumprir
regras ¢ formar um juizo de si mesmas e da realidade que as
envolvem. (Professora 1)
A Assembleia de Turma € uma estratégia que podera ser usada para
promover esta dimensao. (Professora 2)

Dialogo O dialogo ¢ uma boa estratégia. (Professora 2)

Abordagem com predominio
ludico/Jogo

Promover jogos ludicos ao nivel da expressdo fisica, motora e
dramatica. (Professora 1)

Os jogos cooperativos podem ser usados para promover esta
dimensdo. (Professora 2)

Questionamento

Colocando questoes do tipo: “Como € que sabes que...?”, “Por que
¢ que...?” Estas questdes podem ser colocadas e utilizadas como
estratégias claramente vocacionadas para estimular a construcdo de
argumentos e razoes. (Educadora 2)

Resolugdo de problemas

Criando situagdes possiveis de acontecer e ver como reagiriam.
(Professora 3)

Atividades
colaborativas/cooperativas

A principal estratégia ¢ incutir o espirito de identidade do grupo, de
interajuda, de partilha, de cooperacdo, de trabalho entre pares e
valorizar estas competéncias, ajudando as criangas a perceberem “os
ganhos” que todos temos se implementarmos esta dinamica.
(Educadora 1)

Promover a cooperacdo e a colaboragdo, que ndo sdo a mesma coisa,
mas que envolvem a intera¢do entre pares, ou mais. (Educadora 2)

Uma dindmica apostada num trabalho a pares e que se traduz na
concretizagdo de tarefas diarias, na realizacdo de atividades
estruturadas e na interagdo ludica que os pares estabelecem. Estes
sdo0 pontos que constituem um estimulo crucial ao desenvolvimento
da autonomia, bem como fomentam a relagdo entre todos os
membros do grupo nas diferentes situagdes referidas. Algumas
tarefas exemplificam esta dinamica, por exemplo: o preenchimento
diario de quadros e tabelas; o cumprimento de tarefas com atribuicao
de responsabilidades, como seja participar na “patrulha da energia”
(tarefa de carater ambiental), que passa por percorrer os diferentes
espagos da institui¢do, observar/alertas para os cuidados a ter com a
energia, o arrumar almofadas na area do tapete, o fazer comboio,
ajudar a preparar a mesa para o almogo no refeitorio, fazer contagens
das criangas da sala e levar a cozinha... O que promove a autonomia
também ¢ o envolvimento consentido das criangas em atividades
mais estruturadas e planificadas com intencionalidade, realizadas a
pares, proporcionando-lhes  oportunidades para exporem,

231



argumentarem e proporem solucdes... assumindo atitudes de
colaboracdo e entreajuda. Também no jogo livre as criangas sao
incentivadas a juntarem-se entre si, a pares, para decidirem qual a
area onde querem brincar, interagem livremente, proporcionando-se
frequentemente a descoberta em estar com o seu par, mesmo quando
“o0 outro” possa nao ser “o amigo preferido”. (Educadora 3)

Envolver as criangas em atividades cooperativas com os pares.
(Professora 2)

Com atividades escolares realizadas a pares ou em que um depende
do outro. Assim terdo de trabalhar em conjunto para alcangar os
objetivos pedidos. (Professora 3)

Autoavaliacao Investir para que a crianga fortaleca as suas competéncias de
autorreflexdo e avaliagdo. (Educadora 2)

Provocar momentos de reflexdo com as criangas sobre os
comportamentos/atitudes/a¢des que decorrem no dia-a-dia, os quais
deverdo ser alvo de dialogo e avaliacao. (Educadora 3)

Nota. Dados da pesquisa.

As atividades cooperativas e colaborativas foram, vérias vezes, enunciadas como
praticas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensdo
prossocial. As docentes declararam que colaborar ndo ¢ o mesmo que cooperar, contudo,
reconhecem que o trabalho colaborativo pode envolver a realizagdo de determinadas operagdes,
conjuntamente, ou seja, pode envolver trabalho cooperativo.

A relagdo entre a ARA e a empatia também foi evidenciada, embora se considere
tradicionalmente que a educagdo emocional recai exclusivamente no ambiente familiar
(Marchesi, 2007).

Na opinido das participantes, o/a docente estd imerso/a no desenvolvimento da vida
emocional dos/as aprendentes. Ora, desenvolver a empatia em contexto educativo sera uma
forma de capacitar as criancas no desenvolvimento de competéncias sociopessoais ou
socioemocionais, como conhecimentos, capacidades e atitudes relacionadas ao
desenvolvimento pessoal e interpessoal (Bisquerra & Pérez, 2007).

Segundo Volet, Vauras e Salonen (2009), docentes e aprendentes envolvem-se,
juntos/as, em formas de regulacdo social, quando se regulam reciprocamente em processos
cognitivos e metacognitivos e, algumas vezes, em modos genuinamente compartilhados de

regulacdo cognitiva e metacognitiva.
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Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criangas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo cognitiva

As docentes demonstraram algumas praticas educativas promotoras das competéncias

autorregulatorias da aprendizagem na dimensao cognitiva.

Quadro 35

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao
cognitiva

Categoria

Promover as fases do processo autorregulatorio

Indicadores

Antevisao/Planeamento Ouvir as criangas ¢ valorizar os seus saberes prévios € muito
estratégico importante para, a partir dos seus interesses, propor atividades e

projetos desafiadores, interessantes, que promovam a sua criatividade
e a aprendizagem, que coloquem conflitos cognitivos, dificuldades
(adequadas) para superar com sucesso, com mais ou menos apoio, da
educadora e dos pares. (Educadora 1)

Planear o que vai fazer antes de comecar a execugdo da tarefa.
(Professora 2)

Promovo as atividades de comunicagdo oral em que contem as suas
vidas, o que fizeram, o que planeiam fazer, como e por queé.
(Professora 3)

Controlo volitivo/Execu¢do | E importante colocar questdes as criangas, questdes pertinentes,
suscitar a pesquisa (de diferentes formas), leva-la a por hipoteses,
experimentar, acertar, errar, tirar conclusdes. Sao estas estratégias que
enriquecem cognitivamente as criangas. (Educadora 1)

Dar continuidade a uma dindmica, assente em grande grupo e
pequenos grupos, apelando muito ao didlogo/comunicagdo. Também
pode passar pelo jogo, por exemplo, de movimento/expressao
corporal. (Educadora 3)

Avaliacao/Reflexao As criangas devem relembrar o que fizeram ou o que aconteceu.
Devem fazer previsdes e estruturar projetos com etapas e
continuidade no tempo. Devem cooperar com os pares, divulgarem
aos outros as suas producdes e aprendizagens. E muito importante que
as criangas se apropriem do que estdo a vivenciar e a aprender, que
saibam falar sobre isso, que disseminem a outros as suas experiéncias.
Isso ajuda-as a adotar uma linguagem Ttil para fundamentar as suas
escolhas e para as futuras aprendizagens. (Educadora 1)

Promover a autonomia na reflexdo, proporcionando espago para a
crianga pensar e organizar as ideias a apresentar. (Educadora 2)

No final de cada tarefa e, sempre que ha tempo, o aluno faz a sua
autoavaliacdo. (Professora 2)
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Categoria

Promover competéncias de regulacio cognitiva

Indicadores

Promover o controlo

Reforgar a concentragdo e atengdo nas tarefas por parte da crianca.
(Educadora 2)

Na sala de aula combinamos que € proibida a frase “Nao consigo!”.
Tento que sejam persistentes ¢ ndo desistam de realizar a tarefa
sozinhos. (Professora 2)

E muito dificil, ou melhor, cada vez mais, desenvolver a dimensio
cognitiva devido a pouca maturidade que estas criangas apresentam.
Ha um mundo de cada uma, a crianga centra-se nela propria e nos seus
pais e/ou irmaos, quando os ha. As criangas de hoje, cada vez estdo
mais entregues as novas tecnologias e a televisdo e cada vez menos
desenvolvem a comunicacdo, a decisdo, a responsabilizacdo, a
memorizagdo. (Professora 3)

Categoria

Estratégias de ensino

Indicadores

Repeticao Através das atividades de reforgo das aprendizagens em que todos
participam. Realizam-nas de forma responsavel e conscientes de que
a aprendizagem ¢€ necessaria para o seu crescimento. (Professora 3)

Dialogo Incentivar as criangas a comunicarem através de varias formas de

expressao, a falarem sobre si, sobre o que lhes acontece, o que gostam,
e o que querem. (Educadora 1)

A comunicacdo/didlogo permite a envolvéncia de todas as criangas e,
consequentemente, a partilha de ideias e saberes. (Educadora 3)

Abordagem com predominio
ludico/Jogo

Fomentar o registo nas mais diversas situagdes de jogo em que as
criancas constroem, desmancham, criam e imaginam. Isso permite a
organizacao de ideias e a reflex@o. (Educadora 3)

Usar o jogo e o ludico. (Professora 1)

Questionamento

Recorrer a questoes que estimulem a crianga a gerar alternativas e a
procurar solugdes divergentes: “O que ¢ que podia acontecer se...?”;
“Onde ¢é que achas que se poderia...?”. (Educadora 2)

Resolugdo de problemas

Tento que as minhas criangas pensem por si proprias e analisem as
questdes, levando-as a tomar decisdes e a resolver problemas.
(Professora 2)

Envolvimento da familia

Com os famosos trabalhos de casa, dos quais sou adepta pela
consolidagdo, responsabilizagio e envolvimento da familia no
processo. (Professora 3)

Atividades
colaborativas/cooperativas

As criangas devem ter a oportunidade de se organizarem em pequenos
grupos para explorarem os assuntos que vao ao encontro dos seus
interesses e sobre 0s quais pesquisam, exploram e fazem descobertas,
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e que sdo consequéncia da assimilacdo de novas aprendizagens.
(Educadora 3)

Muitas vezes desenvolvo o trabalho a pares, pois se estiver a trabalhar
com outra crianga ha menos tendéncia a desistir ¢ a duvidar das suas
capacidades. (Professora 1)

Pedir para outra crianga, com maior capacidade nessa area em
particular, ir ajudar outra com mais dificuldades. (Professora 2)

Narrativas/Historias Leitura de uma histéria a fim de observar a capacidade que a crianga
tem em assimilar/reter a informagdo principal ou até mesmo reter
alguns pormenores da mesma. De seguida, colocar algumas questoes
sobre a historia ouvida para detetar a quantidade de informagao que a
crianga conseguiu reter ou memorizar. (Professora 1)

Utilizo muito as histoérias. (Professora 3)

Projetos Adquirir uma mentalidade de projeto para vivenciar as varias
situagdes ajuda-as a adquirir uma perspetiva temporal, uma perspetiva
de futuro, de continuidade na ago. (Educadora 1)

Através de projetos relacionados com tematicas e questoes levantadas
pelas criangas. (Educadora 3)

Organizacdo do ambiente | Disponibilizar contextos que possibilitem trabalhar o encadeamento
educativo das sequéncias logicas, da tomada de posicao, apelando ao raciocinio
por parte da crianca. (Educadora 2)

Nota. Dados da pesquisa.

As participantes referem que recorrem a diferentes praticas para apoiar o
desenvolvimento dos/as aprendentes nos processos de pensamento e de aprendizagem. Os/As
docentes podem, por exemplo, fomentar a ARA desenhando uma série de estratégias para
apoiar o desenvolvimento de capacidades dos/as aprendentes para trabalhar através de ciclos
de acdo estratégicos, incluindo a interpretacao de tarefas, o estabelecimento de metas pessoais,
o planeamento, a monitorizacdo e o ajuste, em relacdo aos diferentes aspetos das suas
atividades (Brownlie, Fullerton & Schnellert, 2011; Butler, 2002; Palincsar & Brown, 1984;
Perry, Nordby & VandeKump, 2003; Pressley et al., 1992).

As participantes sugerem, também, que qualquer que seja a abordagem, ¢ mais
importante incluir, de maneira consistente, as conversas sobre estes processos nos discursos e
atividades da sala de aula. Os/As docentes também podem usar facilitadores de procedimentos
para orientar a aprendizagem das criancas e chamar a sua aten¢@o para como estdo a aprender
nesse contexto. Esta ideia € corroborada por Butler, Schnellert e Perry (2017), que sugerem as

abordagens diretas de instru¢do, modelagem, repeticao, orientacdo e treinamento.
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Outra forma de promover a ARA ¢ fazer perguntas estratégicas as criangas que
direcionam a atengdo para os processos autorregulatorios da aprendizagem enquanto estdo
envolvidas em atividades. As perguntas estratégicas obrigam-nas a pensar sobre como estdo a
aprender e por qué. O questionamento estratégico ¢ uma estratégia eficaz, pois ndo torna apenas
visivel o processo de aprendizagem, como também pode ser usado como suporte para a
realizacdo de muitos objetivos (Brownlie, Fullerton & Schnellert, 2011; Brownlie &
Schnellerr, 2009; Butler, 1995, 1998; Butler, Schnellert & Perry, 2017). Por exemplo, um/a
docente pode usar o questionamento estratégico para apoiar o/a aprendente no seu trabalho em
ciclos completos de ARA. Quando as criangas enfrentam uma nova atividade ou tarefa, os/as
docentes podem sugerir e apoiar a interpretacdo das tarefas, colocando perguntas, como: Qual
¢ o teu trabalho? Como sabes se estds a fazer um bom trabalho? Como abordaras esta tarefa?
Que estratégias funcionaram antes em situacdes semelhantes? Dado o andamento das coisas, o
que podias fazer de forma diferente? Como podemos pensar sobre esse problema de maneira
distinta?

Finalizando, quando os/as docentes orientam o processo usando perguntas, as criangas

percebem que estdo a fazer escolhas quanto a sua aprendizagem.

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criancas dos 5 aos 7 anos: Dimensdo motivacional

Podemos constatar, através da analise das narrativas, o que foi referido pelas docentes

relativamente a dimensdo motivacional.

Quadro 36

Praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da aprendizagem na dimensao
motivacional

Categoria

Promover as fases do processo autorregulatorio

Indicadores

Antevisao/Planeamento A educadora deve incentivar as criangas a terem iniciativa ¢ a
estratégico serem responsaveis pelas atividades que pretendem desenvolver,

ajudando-as a explicitar as suas intengdes, os fins e os meios, do
que pretendem realizar. (Educadora 1)

A intencionalidade imprimida a acdo pedagogica visa responder
desde logo a curiosidade das criangas. (Educadora 3)
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E importante que as atividades sejam adequadas ao nivel das
criangas com quem se esta a trabalhar. Estas devem ter um nivel
de dificuldade médio para que as criancas se sintam motivadas a
trabalhar e a aprender. (Professora 2)

Propor a cada crianga que, semanalmente, proponha os seus
proprios objetivos, diga o que pretende mudar, adicionar ou retirar
nas atividades de sala de aula e opine sobre a forma como as
executa e as sente. (Professora 3)

Controlo volitivo/Execug@o A educadora deve estar disponivel para ajudar a concretizar,
respeitando a cultura, o ritmo e o interesse de cada crianga.
(Educadora 1)

Oferecer oportunidades para que sejam as criangas a exercitarem
as diferentes estratégias de aprendizagem e fases do processo em
contexto educativo, sinalizando-as durante a realizacdo das
tarefas. (Educadora 2)

Categoria
Promover competéncias de regulacdo motivacional

Indicadores

Promover o controlo Estas competéncias promovem-se proporcionando estratégias
enquanto ferramentas Tteis as aprendizagens independentes por
parte da crianga. (Educadora 2)

O professor deve promover a autoconfianca da crianga de modo a
que esta desenvolva a sua autoestima. Desta forma, sentir-se-a
mais confiante nas aprendizagens que realiza vindo assim a obter
um maior sucesso no seu percurso escolar. (Professora 1)

E possivel trabalhar esta competéncia através da distribuicio de
tarefas diarias na sala de aula, em que cada um € responsavel pela
sua concretizacdo, por exemplo, com o quadro das tarefas da sala
de aula. (Professora 3)

Promover a empatia Promovo a relagéo afetiva da crianga com os seus pares, de modo
a que seja aceite por eles. (Professora 2)

Dar feedback E importante que a avaliagdo seja sempre acompanhada por um
feedback de ambas as partes (professor e aluno), pois desta forma
as criangas tém a oportunidade de delinear a sua aprendizagem
assinalando, por exemplo, aspetos em que apresentam maiores
dificuldades e os que dominam melhor, tendo como objetivo
alcancar as varias aprendizagens e promover o sucesso educativo.
(Professora 1)

A avaliagdo ¢ um processo continuo e permite ao docente reajustar
as suas estratégias e/ou metodologias, considerando as
necessidades e carateristicas das criangas e do grupo. No entanto,
¢ extremamente importante envolver as criangas neste processo,
com o feedback, por exemplo, que ¢ fundamental. Através dele, a
crianga encontra o caminho a seguir para alcancar as
aprendizagens, permitindo também que a crianga e o educador
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estabelecam wuma relagdo de respeito e de proximidade.
(Educadora 1)

Motivar O uso do quadro interativo e do computador influenciam a
motivagdo para a aprendizagem. (Professora 2)

Valorar a tarefa (utilidade, | Devemos valorizar as producdes das criangas, motivando-as para
importancia, esforgo...) este modo de ser e estar. (Educadora 1)

Felicitar/congratular a crianga quando desenvolve uma atividade
onde inicialmente se sente pouco segura e hesitante na
concretizagdo da mesma. Estas sentir-se-d0 apoiadas e mais
confiantes no trabalho a realizar futuramente. (Professora 1)

Tento valorizar a acdo da crianga em diversos momentos, mesmo
nas tarefas mais simples, tentando dar um reforgo positivo, sempre
que possivel. Expressoes como “Boa”, “Cinco Estrelas”, “Sei que
vais conseguir”, “Nao desistas, vais melhorar”, sdo um habito na
sala de aula. Os smiles sdo ainda uma forma de os motivar na
execucdo das tarefas e sdo eles proprios que pedem para eu
desenhar “uma carinha”. (Professora 2)

Valorizo as participagdes orais, o trabalho feito e bem feito, a
melhoria (por mais pequena que seja), desenvolvendo acima de
tudo a autonomia de cada um. Costumo dizer: “Cada um sabe fazer
bem a sua maneira, nao deve ‘copiar’ os outros”. (Professora 3)

Categoria
Estratégias de ensino

Indicadores

Discussao de um tema/debates | Discutir o assunto, tarefa, tema... (Educadora 2)

Questionamento Associando questoes como “O que aconteceu?”, “O que farias?”,
“Como resolverias a situagao?” (Educadora 2)

Resolugao de problemas Trabalhar o ‘por qué justificativo’, permitindo promover os
processos de tomada de decis@o. (Educadora 2)

Atividades Proporcionando oportunidades efetivas e diversificadas de
colaborativas/cooperativas exploragdo/acdo, visando a compreensdo entre pares, sobre 0s
conteudos trabalhados. (Educadora 2)

Experimentagao/Exploragao Proporcionar agdes que suscitem na crianga a vontade de
experimentar e explorar, com empenho, materiais disponiveis de
uso diario, como por exemplo: caixas de areia, elementos da
natureza, globos, mapas, elementos organizados por categorias.
(Educadora 3)

Projetos O trabalho de projeto promove a abertura a uma dindmica que
passa pela liberdade proporcionada a criancga, respeitando a voz
ativa que ja tem, na concretizacdo de diversas atividades que vao
surgindo, essencialmente, para responder aos seus interesses. Isto
traduz-se numa forma de estar que apela a promocdo, em larga
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escala, da motivacdo sentida por cada uma das criangas.
(Educadora 3)

Organizagdo do ambiente | E indispensavel que o espaco e os materiais estejam organizados
educativo e acessiveis as criangas, por forma a que elas se apropriem das
suas potencialidades. A organizacdo dos tempos, também, ¢
essencial pois permite a livre expressdo, a criagdo, o
desenvolvimento de projetos e das tarefas que lhes estio inerentes.
(Educadora 1)

Nota. Dados da pesquisa.

Entre vérias praticas educativas promotoras das competéncias autorregulatorias da
aprendizagem, na dimensdo motivacional, apontadas pelas participantes, destacamos a
organizagdo do ambiente educativo, mostrando que o mesmo tem multiplas fun¢des. A
organizac¢do do tempo, do espaco e dos recursos disponiveis nao ¢ deixada ao acaso para que
ndo impegam os processos de partilha e cooperagdo, de autorresponsabilizacdo e
autorregulacdo da aprendizagem.

As criangas tém um papel ativo e devem movimentar-se livremente, apropriando-se do
espago escolar, desempenhando uma série de tarefas, sempre sob a supervisdo dos/as
adultos/as, tendo a liberdade de explorar, experimentar, organizar o seu trabalho com
autonomia e com a vontade. Importa, pois, melhorar os modelos estandardizados de ensino e
de aprendizagem e os espagos € 0s equipamentos, criando novos ambientes de aprendizagem
que favorecam este tipo de acesso as aprendizagens e ao crescimento humano.

As criangas precisam de ambientes muito positivos de aprendizagem, que fomentem a
motivagdo, que incentivem o trabalho constante e dindmico, a autonomia, o esforgo e a alegria.
No fundo, ambientes que promovam a aquisigdo permanente de conhecimentos e de
competéncias para a vida. As criangas precisam similarmente de ambientes colaborativos e de
incentivo mutuo, que as desafiem para a compreensdo do mundo que as rodeia e para a vontade
e determinacdo de nele intervir de modo inovador e sempre para o melhorar (Azevedo, 2018).

Outro aspeto mencionado pelas participantes que deve ser valorizado ¢ o feedback. Nas
atividades iniciais, podemos fornecer mais orientacdo a medida que as criancas se adaptam a
tarefa. Porém, com o tempo, podemos gradualmente reduzir o controlo, pois estas desenvolvem
as capacidades necessarias para concluir aspetos da atividade de forma mais independente.
Podemos, ainda, ensinar as criangas como dar um bom feedback aos/as outros/as. Ao dar

feedback aos/as colegas, constroem uma melhor compreensdo da atividade, como ¢ o bom
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desempenho e quais as estratégias a usar para melhorar o seu proprio trabalho (Butler,
Schnellert & Perry, 2017).

As educadores/as de infancia valorizam, particularmente, a motivagdo para aprender.
Por outro lado, as professoras do 1.° CEB enfatizam o dominio comportamental associado as
capacidades de autocontrolo e ARA, que permitem que os/as aprendentes cumpram as regras
da sala de aula, direcionem a sua atencdo e consigam gerir as suas emocdes quando

separados/as da familia (Correia & Marques-Pinto, 2016).

Papel dos/as docentes na promogdo de competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas

criangas nesta faixa etaria, visando a continuidade educativa

Das narrativas das participantes sobressai, de um modo geral, a no¢do de que para as
criangas se transformem em aprendentes flexiveis e adaptaveis do século XXI, ndo ¢ suficiente
que adquiram apenas conhecimentos e competéncias. Elas devem desenvolver a capacidade de
aproveitar os seus conhecimentos e competéncias para pensar profunda e intensamente
(Dumont, Istance & Benavides, 2012; Hargreaves, 2003; Schoenfeld, 2004).

Isso passa por desenhar e concretizar um projeto curricular incentivador do
desenvolvimento e da aprendizagem (das individuais e do grupo). Um processo de
planificagdo e avaliacdo contextualizado que implica o grupo de criangas e o meio que
as envolve, um projeto que promova a cultura, a participacdo, a expressdo, a
comunicagdo, o conhecimento de si proprias, dos outros € do mundo. Para concretizar
este processo, o docente deve ter um perfil pessoal e profissional que contenha as
competéncias autorregulatorias da aprendizagem, tanto no plano emocional, como
relacional (prossocial), cognitivo e motivacional. Nao podemos esquecer que o docente
¢ uma referéncia, um modelo para as criancas. (Educadora 1)

O papel do docente passa por ser mediador, planificando e envolvendo o grupo nestes
momentos, visando o quando, o como, com o que vamos fazer e o que queremos,
promovendo a colaboragdo e a participacdo da crianga na preparacdo de todos os
materiais necessarios a sua concretizagdo. E necessario também investir num ambiente
fisico e psicolégico facilitador da aprendizagem; envolver as criangas na sua
(re)organizagdo e na melhoria dos materiais; apoiar os esfor¢os das criangas na procura
de informacao e no registo dos acontecimentos e resultados. Convém, ainda, relembrar
que a avaliagdo e a autoavaliacdo sdo fundamentais para certificarem a qualidade e o
progresso do trabalho. (Educadora 2)

O docente deve, na minha opinido, ser um mediador no processo de desenvolvimento
da crianca dando liberdade aos seus manifestos, ajustando esses desejos da crianga as
necessidades da mesma, de forma a haver um equilibrio entre as areas exploradas,
descobrindo, assim, aquilo com que se identifica. Dar espago e oportunidade para que
a crianga v, gradualmente, manifestando uma opinido propria, um espirito critico
enquanto futura cidada. (Educadora 3)
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Nestes casos, o professor tem que arranjar estratégias para colmatar as dificuldades e
momentos motivadores para o ensino e a aprendizagem, adaptando-os as necessidades
das criangas. O professor, no contexto sala de aula, funciona muitas vezes como um
mero mediador/facilitador, despertando nas criangas o interesse € o gosto pela escola.
O professor ¢ um orientador da aprendizagem, ou seja, funciona como um fio condutor
do ensino e da aprendizagem O professor deverd ser consciente e formar cidaddos
auténomos, responsaveis e cumpridores das regras que a sociedade impde. (Professora

Y

A autorregulacdo contribui para o desenvolvimento da autonomia bem como da
qualidade da propria aprendizagem, pois ¢ através das estratégias que os docentes
implementam que a crianga desenvolve estas competéncias. O docente devera
promover atitudes e comportamentos autorregulados nesta faixa etaria, trabalhando
com as criancas em contexto de sala. Devera ainda potenciar a independéncia da crianga
na execucao das tarefas, levando-as a pensar nas mesmas e até a planea-las. Para que
isto aconteca ¢ necessario o docente dar o exemplo. (Professora 2)

O docente tem um papel muito importante, que poderd determinar o sucesso € 0
desenvolvimento da crianga, mas no meu ponto de vista, sempre em trabalho de equipa
com o aluno, os seus pares e a sua familia. Todos juntos seremos capazes, mas sempre
com a participagdo e empenho de todas as partes. Nao querendo, de forma alguma
descartar-me das minhas responsabilidades, mas para mim a escola ¢ um campo com
muitos intervenientes, que ndo s6 o docente. E claro que as criancas do 1.° ano se
centram muito no “seu professor”’, mas também na “sua familia”, como tal sé
trabalhando todos para o mesmo sentido, havera sucesso. (Professora 3)

De acordo com as participantes, o objetivo deve ser o de apoiar todos/as os/as
aprendentes a tornarem-se confiantes, autoconscientes, localizadores de problemas estratégicos
e solucionadores que sabem como se comprometer em formas diversas de pensamento e de
aprendizagem. Para tal, devem mobilizar os seus conhecimentos e capacidades de forma
flexivel para que estes/as se adaptam a mudanca e assumam o controlo sobre as suas vidas e a
aprendizagem (Butler, Schnellert & Perry, 2017).

A familia também ¢ salientada como um parceiro, a par da escola e dos/as docentes,

importante no desenvolvimento das competéncias autorregulatorias da aprendizagem.

Papel da crian¢a na promog¢do de competéncias autorregulatorias da aprendizagem

Relativamente ao papel da crianga, parece evidente que estas surgem como o centro da
acao educativa, conferindo um papel essencial a sua autonomia na busca dos conhecimentos,
na constru¢do da aprendizagem e no desenvolvimento das capacidades.

Uma crianca que pode atuar sobre o que a rodeia e pode confrontar-se com outros neste
processo (outros que a ouvem, que se interessam, que a questionam, que a valorizam)
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estd a promover as suas competéncias autorregulatorias da aprendizagem. A crianga
precisa de se sentir segura e aceite, em todas as suas caracteristicas, no grupo de pares
e de adultos. Precisa de ser valorizada e incentivada para fazer, para experimentar, para
descobrir, para errar, para conseguir, para pedir ajuda e para superar as dificuldades.
Precisa de conseguir comunicar (falar, expressar-se plasticamente ou de outras formas)
as suas descobertas, consciencializa-las, porque sé assim passa da agdo ao
conhecimento. A organiza¢gdo do ambiente educativo no jardim de infancia deve
possibilitar-lhe uma experiéncia educativa de qualidade, auténtica do ponto de vista
relacional, incentivadora do ponto de vista sensorial e intelectual. (Educadora 1)

Devera ser um papel participativo/ativo, colaborante nas escolhas, na gestdo de
recursos, na justificacdo das suas opgdes. A crianca deve ter espago/liberdade para
colocar as questdes que surgem e oportunidade de encontrar solucdes, respostas as suas
duvidas, sentindo apoio e colaboragdo por parte do adulto e dos pares. (Educadora 2).

Uma crianga aos 5/6 anos ¢ um ser curioso muito interessado no que a rodeia, e, por
conseguinte, que apreende constantemente conteidos e saberes resultantes das
experiéncias por que vai passando € em que se vai envolvendo. Isso permite-lhe
apropriar-se de competéncias autorregulatorias da aprendizagem. (Educadora 3)

A crianga devera ter gosto e interesse pelas aprendizagens que desenvolve. Esta devera
ser empenhada no trabalho que realiza, devera estar consciente das suas dificuldades e
ser capaz de as superar/minimizar quando existem. A crianga deve ser participativa e
manifestar as suas dificuldades de modo a que o professor possa ajuda-la a superar os
desafios e torna-la mais autébnoma e confiante no seu trabalho... O aluno, ao sentir
curiosidade por novos saberes, parte a descoberta de novas situagdes, de novas
aprendizagens que o levam ao sucesso das mesmas. O aluno vai conduzindo a sua
propria aprendizagem. (Professora 1)

Com a idade, a crianca vai adquirindo maturidade e experiéncia, tornando-se cada vez
mais ativa e com mais controlo sobre o seu comportamento e aprendizagem, sendo
capaz de reconhecer os seus pontos fortes e as suas fraquezas. A escola tem a funcdo de
ajudar o aluno na autorregulagdo da aprendizagem e ajuda-lo na aquisi¢ao de estratégias
para que a aprendizagem acontega. Mas para tal, o aluno terd de estar predisposto para
aprender e a tornar-se independente na sua aprendizagem, tendo a escola um papel
muito importante. (Professora 2)

Para mim, a crianga € a interveniente principal. A crianga tem de estar predisposta a
aceitar a escola, o docente e a querer aprender. Tem de haver maturidade, acima de
tudo, e infelizmente cada vez mais os pais querem que os seus filhos entrem o mais
cedo possivel para o 1.° CEB para que aprendam depressa, s6 que a crianga ndo esta,
muitas das vezes, preparada para esse precoce inicio, ha que dar tempo, deixa-las
crescer. Se assim fosse, tenho como certeza que o processo era todo mais simples e
natural. (Professora 3)

As docentes assumem que criangas participam, tém autonomia e, por isso, adquirem as
atitudes e competéncias basicas que lhes permitam integrar-se de uma forma equilibrada na
comunidade escolar e trabalhar em independéncia, no quadro de uma gestao responsavel de

tempos, espagos e aprendizagem.
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As criangas, ao adquirirem autonomia e ao participarem ativamente na construgao dos
seus proprios projetos educativos, desenvolvem capacidades de adaptacdo e de construcdo do
seu percurso em qualquer contexto. O processo de aprendizagem €, assim, o resultado de uma
autonomia assumida em resposta a necessidades diferenciadas dos/as aprendentes e de
condi¢des de aprendizagem singulares (Torres, 2005).

A autonomia ndo ¢ apenas um objetivo ou um meio, algo que serve como guia das
praticas e do horizonte educativo, ¢ também um instrumento que leva os/as aprendentes a um
compromisso moral, suportado pelos dispositivos de responsabilizagdo e de envolvimento
(Durler, 2015).

Segundo Freire (1997), o respeito a autonomia e¢ a dignidade de cada um/a ¢ um
imperativo ético e ndo um favor que podemos, ou ndo, conceder aos/as outros/as. Essa
autonomia ¢ que permitira aos/as aprendentes identificarem problemas, escolherem os temas a
trabalhar, selecionarem as questdes a debater, desenhar os esbogos a desenvolver, assumir o
compromisso na sua consecuc¢do e na colaboracdo com o grupo, terem a capacidade de se
autocorrigirem, autorregularem e serem responsaveis perante o/a docente e perante os/as
colegas. Assim, estas poderdo ser estratégias mais apropriadas para desenvolver os “quatro C”
(comunicacao, colaboragdo, criatividade e criticidade), as competéncias previstas no Perfil do

Aluno (Ministério da Educagao/Dire¢ao-Geral da Educagao, 2017).

Autoavaliagdo do desempenho docente sobre a promog¢do de competéncias autorregulatorias

da aprendizagem nas criangas nesta faixa etdria

A autoavaliagdo parece assumir um papel primordial, caracterizando-se por uma pratica
continua e sistematica de regulagdo e autorregulacio da aprendizagem, da a¢do pedagogica, da
reflexdo sobre os resultados escolares e do funcionamento em geral da turma. Os mecanismos
de autoavaliag@o sdo considerados instrumentos de melhoria com impacto na planificacdo e na
gestdo das atividades, na organizacdo do grupo, nas praticas pedagogicas, nas atitudes dos/as
docentes e nos comportamentos das criangas.

Uma das minhas principais intengdes como educadora ¢ incentivar as criangas para
desenvolverem as competéncias autorregulatorias da aprendizagem, especificamente,
promover a sua seguranca emocional, o consolidar de uma relagdo positiva com os
outros, o desenvolvimento cognitivo e do seu desejo e motivagdo para construir, para
participar, para aprender. E neste sentido que procuro organizar a minha intervengio
educativa, quer no que respeita a organizagdo do ambiente educativo, quer no que
respeita a planificacdo e avaliagdo das experiéncias educativas, que procuro que sejam
significativas, diversificadas, contextualizadas e promovam aprendizagem nas vdrias
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areas de conteudo. Acho que o meu grupo reflete estas minhas intengdes. Vive-se na
turma um clima de didlogo, de motivacao, de apropriacao pelas criangas do seu percurso
de aprendizagem. Apesar de algumas diferencas individuais, acho que todas estdo num
processo evolutivo no sentido da constru¢cdo das competéncias autorregulatorias da
aprendizagem, percurso este que vou continuar a incentivar, sobretudo, nas que
apresentam menos competéncias. (Educadora 1)

Encaro este exercicio como um desafio enquanto mediadora deste processo, no entanto,
sinto alguma falta de familiarizacdo com este tipo de trabalho. Procuro gradualmente
investir e pesquisar, recorrendo a estratégias mais intencionais e direcionadas para
promover competéncias de autorregulagdo da aprendizagem. (Educadora 2)

Sinto-me entusiasmada por sentir que a dindmica adotada tem significado para a
crianga. Isto ¢ revelador quando se observam as criangas que ficam tristes por ndo ir a
escola, no gosto que manifestam no que fazem e naquilo em que participam, quando
sdo também elas que nos lembram determinadas tarefas que tem ao seu encargo. Estes
sdo alguns dos exemplos que s6 podem ser um incentivo a continuar a investir numa
acdo pedagogica que visa, essencialmente, a crianga ndo como uma mera recetora, mas
sim uma pessoa com voz propria. (Educadora 3)

Apesar de me empenhar e de me dedicar ao ensino da mesma maneira para todas as
criancas, a realidade ¢ bem diferente, pois sabemos que nem todas tém as mesmas
capacidades de aprendizagem. Ha necessidade de formar diferentes grupos conforme o
ritmo de aprendizagem de cada uma, respeitando sempre as suas caracteristicas. Ha
momentos em que o esfor¢o por mim realizado ndo ¢ suficiente, levando-me a um
desgaste e alguma desmotivacao por ndo conseguir captar o interesse pela assimilacao
dos conteudos, visto haver criangas com interesses diferentes pelo ensino e
aprendizagem. A familia e o meio envolvente condicionam muitas das vezes a
motivagdo e o interesse pela escola. (Professora 1)

Sinto que ainda ha um longo caminho a percorrer. Isto deve-se, sobretudo, a falta de
familiaridade com o tema da autorregulagdo da aprendizagem. Aponto ainda a minha
inexperiéncia que, certamente, influenciou os resultados. Apesar de este processo ter
sido levado com o maximo de seriedade, ¢ provavel que alguns comportamentos
demonstrados pelas minhas criangas durante a observa¢do nao tenham sido notados,
pois ndo € possivel prestar atencdo a todas ao mesmo tempo. (Professora 2)

Devido ao contexto de sala de aula (nimero de alunos, espaco de sala de aula muito
pequeno e apertado, outro grupo de 4.° ano no mesmo espaco a desenvolver atividades
completamente dispares, com maturidade, vocabulario e forma de estar e ser
completamente diferentes...) sinto-me algumas vezes impotente para aproveitar a
100% tudo o que podia e devia realizar com este grupo de 1.° ano. Ha atividades que
gostaria de realizar, mas que ndo posso pois tenho outra parte da turma. (Professora 3)

A autoavaliacdo do desempenho assume, desta forma, um papel crucial pois permite
que o/a docente detete e tome decisdes sobre os pontos fortes e fracos da sua pratica
pedagbgica, dando-lhe oportunidade de implementar estratégias de melhoria e enriquecimento

profissional (Carvalho, 2011).
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2.3. Repensar a prdtica

No momento 3, devolveu-se a segunda sintese das narrativas de formacdo das seis
docentes e solicitou-se a quarta reflexdo orientada. Assim, foi possivel aceder a forma como
estas analisaram os dados fornecidos para o JI e o 1.° ano de escolaridade do 1.° CEB.

As participantes consideraram que esta segunda sintese contribuiu para compararem os
dois contextos educativos, a partir da partilha de perspetivas das colegas, e (re)pensar a pratica
pedagogica.

Fiquei com a impressao de que as observacdes do pré-escolar sdo mais otimistas do que
as do 1.° CEB. Parece-me que no pré-escolar se olha para as criangas numa perspetiva
mais positiva... mas pode ser s6 uma impressao minha... no 1.° CEB parece-me que se
aponta mais para a maturidade (ou falta dela) das criangas e para as influéncias do meio
e das familias... no pré-escolar ha mais referéncias a organizagao do ambiente educativo
e a turma, mais explicitacdo da intervengdo pedagdgica. No 1.° CEB ndo hd muitas
referéncias as metodologias e estratégias de ensino... precisamos mesmo de
reconsiderar esta transi¢do do pré-escolar para o 1.° CEB... (Educadora 1)

Sim, penso que esta sintese contribuird para rever as estratégias a que recorro no meu
dia-a-dia, procurando investir para que a autorregulacdo da aprendizagem das
criangas/grupo seja, cada vez mais, uma realidade assumida e praticada de forma
espontanea e natural. A partilha e a troca de opinides ¢ fundamental a autorreflexao e,
consequentemente, ao “olhar” com o distanciamento saudével e necessario sobre as
nossas praticas pedagégicas. (Educadora 2)

Tal como acontece em contexto escolar com as criangas no que respeita a troca de
experiéncias, num ambiente de comunicacdo e cooperacdo, também esta partilha de
perspetivas por parte dos profissionais ¢ uma mais-valia para nos fazer refletir sobre as
nossas praticas e, assim, complementar e enriquecer a nossa agao pedagogica. A questao
evidenciada por colegas relativamente a autorreflexdo e autoavaliagdo por parte da
crianca em diferentes contextos sdo pontos ainda um pouco ausentes na minha pratica,
apesar de os defender e achar que s3o momentos fundamentais a sua formagao pessoal.
Talvez pela gestdo do tempo, por vezes, seja algo complicado de fazer, ainda que
estejamos perante um cenario educativo sem o dito programa a cumprir. Sem davida
que as prioridades tém de ser mesmo prioridades e as partilhas das colegas a este nivel
sensibilizaram-me e fomentaram novamente uma autorreflexdo da minha parte para
uma melhor planifica¢do futura. (Educadora 3)

Como docente devo ajudar as criangas a desenvolver as suas proprias ferramentas
promovendo a sua autoconfianga de modo a que estas desenvolvam a sua autoestima.
Desta forma, sentir-se-30 mais confiantes na aprendizagem que realizam vindo assim a
obter um maior sucesso no seu percurso escolar. O processo de ensino e de
aprendizagem implica um papel muito ativo por parte do aluno. O aluno pode planear
as suas tarefas, de modo a melhorar a sua aprendizagem. Por outro lado, o docente
devera apresentar estratégias e criar um bom ambiente de modo a ajudar o aluno a
concretizar e a desenvolver a autorregulacdo da aprendizagem. O professor precisara
ser consciente e formar cidadaos autonomos, responsaveis e cumpridores das regras que
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a sociedade impde. (Professora 1)

Um dos objetivos dos docentes prende-se com o facto de tentar ajudar as criangas a
desenvolver as ferramentas e as estratégias necessarias para aprenderem de forma
autébnoma e a controlarem a sua aprendizagem. E imprescindivel que o aluno
desenvolva a capacidade de estabelecer as proprias metas e a planear as tarefas, de modo
a melhorar a sua aprendizagem. Considero que o docente deverd apresentar as
estratégias e criar um ambiente educativo para ajudar o aluno a concretizar e a
desenvolver a autorregulacdo da aprendizagem. Nesta perspetiva, esta sintese
contribuiu para rever as minhas estratégias e ainda para que eu assumisse uma atitude
reflexiva sobre esta questdo. (Professora 2)

Esta sintese reforca as principais estratégias que me parecem importantes desenvolver
para que as criangas se tornem mais confiantes, mais autbnomas e com gosto por
aprender. Pretendo incentivar as suas capacidades de iniciativa, de participagdo na
dindmica da turma e no seu processo de aprendizagem. Pretendo ouvir e envolver as
criangas, de forma a incentivar o gosto por descobrir, por querer saber, por pesquisar,
por comunicar, por se expressar de diferentes formas, por cooperar com os outros, para
desenvolverem a sua cidadania, com todos os direitos e deveres que isso implica, tendo
em conta a sua individualidade. (Professora 3)

As mudangas que as participantes pensam introduzir relacionam-se com a criacdo de
oportunidades que proporcionem o desenvolvimento da autonomia das criangas através de
“pequenas” tarefas do seu dia-a-dia, ajudando-as a estruturar e organizar o seu pensamento,
desenvolvendo momentos de tomadas de decisdes, escolhas e assumindo responsabilidades ao
nivel pessoal e em grupo.

A maturidade € uma caracteristica das criangas essencial a aquisi¢do de competéncias
basicas de aprendizagem, competéncias de autocontrolo, competéncias emocionais,
competéncias de relacionamento com colegas, tolerancia a frustrag@o e confronto de mudangas
no contexto educativo (Correia & Marques-Pinto, 2016). Essas competéncias estdo
relacionadas com a necessidade de garantir e/ou promover a prontidao escolar e autonomia das
criangas na transi¢ao para o primeiro ciclo.

De facto, enquanto na educagdo pré-escolar a énfase ¢ colocada nos jogos e sdo usados
métodos focados na crianca (Einarsdottir, 2006), no primeiro ciclo de escolaridade, surge mais
frequentemente uma abordagem cognitiva centrada no curriculo, mais voltada para os
resultados (Cassidy, 2005).

E importante desenvolver nas criancas a capacidade de resiliéncia e de saber lidar com
frustragdes e limites a alguns dos seus desejos. De facto, a transi¢ao para o 1.° CEB ¢
uma mudanga que pode trazer algumas dificuldades, at¢é mesmo algum sofrimento.
Quanto mais seguranga interna a crianga tiver, mais confianca tera nas suas
capacidades, mais vontade terd de descobrir e aprender, melhor fara esse processo. No
meu caso, tento trabalhar com as criangas a transi¢ao para o 1.° CEB. A minha tarefa
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esta facilitada pela posi¢do da minha sala que fica dentro de uma escola, as criangas ja
a conhecem bem e ja viveram varios projetos conjuntos. Também ¢ importante dar-lhes
as ferramentas que lhes vao ser uteis: ter desejo por aprender e saber que isso exige
esforco, tempo e persisténcia; saber comunicar/expressar-se; estar com atengao,
cumprir as regras, saber estar em grupo; ter adquirido requisitos basicos para as
aprendizagens mais formais. E preciso que as criangas adquiram competéncias, mas que
as saibam transpor para outros contextos. Por vezes (quase sempre), a diferenca do
ambiente educativo no jardim de infancia e no 1.° CEB ¢ muito grande, as metodologias
sdo muito diferentes, as formas de ensino... e as criangas precisam de algum tempo de
adaptagdo. Lembro-me que quando o meu filho foi para o 1.° ano teve algumas
dificuldades iniciais e um dia chegou a casa e disse-me "Acho que a professora nao fala
‘santareno’!".... A linguagem da professora era estranha para ele!... Devemos refletir
sobre como ¢ que as criangas nos entendem, sobre como comunicamos, como
interagimos, como as ouvimos, como cruzamos as nossas culturas... (Educadora 1)

Penso que devo investir num contexto educativo onde as atitudes e estratégias
praticadas passem por olhar cada vez mais a crianga, enquanto ser unico, permitindo-
lhe uma autonomia consentida e responsavel. Reforcar a participa¢do das criangas, de
todas e de cada uma, relativamente as suas questdes, as suas davidas, as suas opinides...
onde tenham a oportunidade de concretizar os seus projetos pessoais, a partir do que
para si ¢ importante e faz sentido. Investir para que a planificacdo das atividades seja
cada vez mais o reflexo do envolvimento das criancas, dando reforco positivo.
Incrementar momentos de partilha e de reflexdo entre pares, assumindo uma atitude de
colaboragdo e interajuda. (Educadora 2)

Ter tempos reservados para momentos de reflexdo e avaliacdo no final de cada dia e da
semana, de forma a reportar acontecimentos que justifiquem uma aten¢ao, incentivando
a apropriacdo de atitudes cada vez mais conscientes. (Educadora 3)

As mudangas que eu penso introduzir sdo, essencialmente, desenvolver competéncias
para que os alunos concretizem tarefas autonomamente; para serem capazes de definir
objetivos e metas a atingir e delinear estratégias para alcangar esses objetivos propostos.
(Professora 1)

Os docentes ndo devem esperar que as transferéncias de aprendizagem ocorram
espontaneamente, devem promové-las ensinando exatamente aos alunos o que querem
que eles aprendam, ou seja, incentivar a responsabilidade pela sua aprendizagem.
Promover e criar oportunidades para que isso aconteca. (Professora 2)

O professor tem o papel fundamental de criar as estratégias que promovam a reflexao
sobre o processo de aprendizagem de modo a que os alunos desenvolvam competéncias
de autorregulacdo da aprendizagem. Eu assumo que doravante tenciono usar mais
estratégias que levem o aluno a refletir sobre o seu desempenho, o seu percurso e a
avalia-lo. Assim, ele conseguird com facilidade identificar e compreender o que correu
melhor, menos bem e o que tem de fazer para progredir. O papel do professor também
deve ser a motivacdo do aluno. Um aluno motivado iréd a procura do conhecimento, ndo
apenas para esclarecer as suas dividas, como também para saber mais sobre um
determinado conteudo. Irei motivar/apelar os alunos para a aprendizagem,
responsabilizando-os sempre por todo esse processo. Vou insistir mais na promog¢ao da
autonomia e na persisténcia nas tarefas. Sinto que também tenho de reconhecer a
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curiosidade inata das criancas e alimenta-la. Se me limitar apenas a falar, a ndo escutar
a crianca, a desbobinar contetidos, ndo os interligando com a sua realidade, deixo-a
crescer com receio de falar, de mostrar o melhor que tem e, mais do que tudo, impeco-
a de acreditar em si mesma e ser feliz. (Professora 3)

Segundo as participantes, existem muitas estratégias que os/as docentes podem usar
para apoiar a construcdo e o uso flexivel de conhecimentos, estratégias, valores e crengas dos/as
aprendentes. Por exemplo, ¢ muito importante que na sua pratica os/as docentes sejam capazes
de introduzir as mudancgas que lhes permitam: fazer melhor do que faziam antes; beneficiar das
boas praticas implementadas por outros/as; evitar os aspetos das suas praticas que outros/as ou
os/as proprios/as ja identificaram como aspetos a corrigir (Vieira, 2019).

Parece ser vital, entdo, para o desenvolvimento profissional que haja formagao sobre
ARA, reforcando a necessidade e a relevancia do exercicio conceptual reflexivo necessario a
tomada de consciéncia critica sobre os sentidos, amplitudes e virtualidades da pratica

profissional docente (Matos, 2016).

2.4. Novo ciclo de observacao e reflexao

No contexto pedagogico, a observagdo parece ter sido uma excelente estratégia na
formacao das docentes, ja que contribuiu para a reflexdo sobre a pratica e favoreceu a busca
por novas intervengdes para a melhoria do ensino. Maximo-Esteves (2008) acrescenta que a
observagdo permite o conhecimento direto dos fendmenos tal como eles acontecem num
determinado contexto.

Deste modo, o novo ciclo de observacao do grupo de criangas realizou-se um més apos
o inicio do 2.° periodo escolar.

Uma vez mais, apos o preenchimento da CHILD referente a cada crianga do grupo,
realizou-se o tratamento de natureza quantitativa com recurso ao programa Excel para verificar
a (ndo) evolugdo do grupo das criangas nas quatro dimensdes da ARA, através de graficos com
base nos dados recolhidos.

Pela analise dos dados, o que se tornou mais evidente foi a diferenga das competéncias
autorregulatorias verificadas, em ambos os momentos de observagdo, na categoria “sempre”.
Se repararmos (figura 23), em todas as dimensdes da ARA ¢ visivel que no inicio do ano letivo,
aquando da primeira observacdo, as educadoras de infancia identificam menos itens nas

criangas, que na segunda observacgao.
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Figura 23

Competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criancas observadas no inicio do ano letivo e
no segundo periodo em JI
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Nota. Dados da pesquisa.

As educadoras de infancia consideram que estdo mais flexiveis, autdbnomas e capazes
de trabalhar colaborativamente. Dai, um olhar mais atento, um maior conhecimento sobre a
tematica e a abertura a mudancga poderdo ter sido os motivos para que as competéncias
autorregulatérias da aprendizagem das criangas passem a estar mais evidentes.

Os processos (auto)formativos t€m, a partida, o efeito de aumentar as competéncias
dos/as docentes. As participantes evidenciam que as transformagdes das praticas derivaram da
troca de experiéncias entre colegas, através da reflexdo conjunta.

Serralha (2009) refere que estes processos funcionam como mediadores do
desenvolvimento profissional, pois cada um/a conta ou apresenta o que acontece nas suas
historias profissionais, oferecendo-se como recursos para os/as outros/as. Tudo isto incide e
desenvolve formas compartilhadas de exercer a profissao.

E, por isso, fundamental que a formagio se centre nos contextos da agdo educativa,
identifique temas e problemas organizacionais e pedagdgicos que possam ser trabalhados no

sentido de construir novas e mais eficazes oportunidades de aprendizagem (Maceda & Ribeiro,
2018).
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Figura 24

Competéncias autorregulatorias da aprendizagem das criancas observadas no inicio do ano letivo e
no segundo periodo no 1.° CEB
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Nota. Dados da pesquisa.

No que respeita as professoras do 1.° CEB, também neste contexto se verificou uma
diferenga na categoria “sempre”, quando analisamos o momento inicial e o final. As
participantes consideram que tém um olhar diferente (e diferenciado) ndo s6 em relagdo as
criangas, mas também relativamente as suas praticas que passou precisamente por rejeitar o
protagonismo do/a docente em “sala de aula” em prol da promocdo da autonomia dos/as

aprendentes.

3. Terceira etapa: reflexio e avaliacido do processo formativo

3.1. Sinais referenciados e intencoes de mudancas nas praticas

Neste momento, devolvemos as participantes os dados ja tratados, das observacdes

realizadas no inicio e no final do processo, e fornecemos-lhes um guido de apoio a reflexao

com questdes orientadoras, ja mencionado no estudo 2.
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Foi, ainda, relembrada a narrativa da reflexdo anterior, onde as participantes

enunciavam as mudangas que pensavam introduzir na pratica profissional nas dimensdes da

ARA, ao nivel emocional, prossocial, cognitivo e motivacional.

Figura 25

Parte do guido orientador da quinta reflexdo

2.1. Emocional
As criangas comegam a ser cada vez mais capazes de respeitar regras e utilizar estratégias e planos para guiar o seu comportamento e, por isso, ¢ esperado que consigam
adiar o sentimento de gratificagdo sem recorrer a comportamentos agressivos de frustragdo.
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Nota. Dados da pesquisa a titulo ilustrativo.

Quando questionadas se tinham (ou ndo) realizado algumas dessas mudancas

enunciadas anteriormente, as participantes manifestaram-se da seguinte forma:

De um modo geral, procurei realizar todas as mudancgas... tem a ver com a minha
maneira de trabalhar. Procuro que as criangas tenham situagdes interessantes e
desafiadoras que as desenvolvam nas varias areas. Sou exigente, o grau de exigéncia
sobe a medida que vao crescendo e conseguindo dar respostas positivas. Quero que
tenham sempre a sensacdo de que sdo capazes ou que estdo quase a conseguir ter
sucesso, se investirem na atividade. Utilizo estratégias que passam pela construcao do
portefolio individual e da turma e isso implica as criangas diretamente nos processos de
planificagdo e de avaliagdo, ajuda-as a saber explicar o que acontece, 0S processos € 0s
produtos. As criangas estdo muito familiarizadas com a escola do 1.° CEB, porque estio
dentro do mesmo espaco e fazemos muitas atividades em conjunto. Acho que o desejo
de irem para o 1.° CEB ¢ grande e o desejo de novas aprendizagens (sobretudo, aprender
a ler, conforme dizem) também. Mas ja se aperceberam de que as coisas vao ser
diferentes e algumas criangas mencionam isso (com alguma ansiedade). Referem que
“ndo ha tempos para escolher” o que querem fazer; que “se ndo tiverem tempo de acabar
ndo podem ir ao recreio”, que “as vezes as professoras zangam-se quando nao
conseguem fazer bem os trabalhos”. Acho que sentem a passagem de ‘“criancas” a
“alunos” e percebem que as metodologias sdo diferentes. A seguranga interna que cada
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um tem adquirida, a confianca nas suas capacidades, a capacidade de lidar com a
frustracdo, o desejo de aprender sdo ferramentas essenciais... depois € preciso que as
matérias se adequem ao que as criangas conseguem aprender, de acordo com a
maturidade e ritmo de cada uma. (Educadora 1)

Penso que devo investir num contexto educativo onde as atitudes e as estratégias
praticadas passem por olhar cada vez mais a crianga, enquanto ser tnico, permitindo-
lhes uma autonomia consentida e responsavel de todas e de cada uma. Reforcar a
participagdo das criancas relativamente as suas questdes, as suas duvidas, as suas
opinides... onde cada uma tenha a oportunidade de concretizar os seus projetos
pessoais, a partir do que para si ¢ importante e faz sentido. Investir para que a
planificag@o das atividades, seja cada vez mais o reflexo do envolvimento das criangas
(reforgo positivo). Reforgar momentos de partilha e reflexdo entre pares, assumindo
uma atitude de colaboragdo e interajuda. (Educadora 2)

Um registo fotografico foi algo que nunca me tinha ocorrido utilizar enquanto recurso
de reflexdo com o proprio grupo. Uma iniciativa que coloquei em pratica e provocou
um envolvimento das criancas com o que estava a ser discutido de modo a que se
apropriassem e consciencializassem relativamente ao processo vivido. Outra questao
que tentei alterar prendeu-se com o cendrio educativo. Uma maior disponibilidade de
recursos € materiais ao alcance das criangas foi algo facilitador da manipulagdo e
exploragdo, fomentando a autonomia destas bem como a capacidade de iniciativa.
(Educadora 3)

Ao longo do ano registaram-se algumas das mudancas mencionadas por mim, talvez
pelo facto dos alunos estarem mais velhos e terem adquirido alguma maturidade e
autonomia. Melhoraram a capacidade de persisténcia nas tarefas, j4 conseguem
perceber o que correu bem ou mal e ainda avaliar o que fizeram menos bem e o porqué.
Alguns ainda revelam dificuldade em planear adequadamente a tarefa, em definir
objetivos concretos e metas a atingir nas tarefas propostas. (Professora 1)

Fiz algumas das mudancas, sim. Registo que a maioria apresenta melhorias nas
competéncias autorregulatérias. Preciso de continuar a trabalhar com eles a delineagao
de estratégias para alcangarem os objetivos propostos. (Professora 2)

Sim, procurei criar mais oportunidades que promovessem a reflexdo sobre o processo

de aprendizagem, a participagdo ativa das criangas, a motivacdo e persisténcia nas
tarefas, a curiosidade e, consequentemente, a autonomia. (Professora 3)

Ap0s a analise dos graficos, as participantes mencionaram que de uma forma geral as

dimensdes foram sendo trabalhadas ao longo deste processo e, por isso, verificaram-se

progressos em todas. No entanto, podemos afirmar que as mudangas mais registadas foram,

sobretudo, nas dimensdes prossocial e motivacional. As docentes apontaram, também, algumas

razdes e motivos para que tal acontecesse, por exemplo a dimensdo do grupo.

Estive mais preocupada em incentivar a dimensdo motivacional, porque percebi na
primeira observagdo que era um indicador com menos percentagem no grupo que se
situava no ‘as vezes’ e acho que houve um progresso significativo na evolu¢do das
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criangas. Acho que a dimensdo prossocial também ganhou relevo porque as criangas
foram aprendendo a saber estar melhor entre pares, a gerir melhor as suas relagdes. De
um ponto global todas as dimensdes foram estimuladas e verificaram-se progressos.
Tenho de referir que este grupo ¢ muito coeso, tem um funcionamento assertivo e sao
criangas muito interessadas. (Educadora 1)

Sim. Valorizaram-se momentos de didlogo e partilha, visando ajudar as criangas a
organizarem pensamentos € compreenderem o que poderiam “investigar” e aprender.
Definimos regras sociais e de convivéncia e combinamos o que podiamos fazer em cada
area. Investimos na organizacao do espaco (sala) de forma que se desenvolvessem
diversas atividades. Houve um investimento na valorizacdo da crianga, o respeito por
si mesma, estimulo e refor¢o em atitudes que fomentassem o bem-estar. (Educadora 2)

Sim. A questdo de reunir com o grande grupo nem pequenos periodos no final dos dias
foi bastante interessante e produtivo. Eram momentos para relembrar ndo so6 o que foi
feito/dinamizado em cada um dos dias da semana, como também dar espaco as criangas
para referirem comportamentos/atitudes que gostaram e as que nao gostaram em relagao
a si e aos amigos da sala. Estas manifestagdes das criangas foram sendo registadas numa
folha que ficou presente num espago da sala, a qual era discutida de forma mais
profunda a sexta-feira. Nesta altura, tentdmos encontrar solu¢des em grupo, saindo
daqui as “regras da sala” que todos deveriam cumprir, dado ser um compromisso
assumido por todos. (Educadora 3)

Considero que inseri mudancas nas quatro dimensdes da autorregulacdo da
aprendizagem. Estas mudangas devem-se ao proprio crescimento e desenvolvimento
das criangas. (Professora 1)

Introduzi mudangas e notam-se em algumas criancas diferengas ao nivel
comportamental e na capacidade de resisténcia da atencdo perante as aprendizagens.
(Professora 2)

De uma forma geral, constato que as mudangas aconteceram em todas as dimensdes da
autorregulacao da aprendizagem. Penso que isso deveu-se ao facto de estar muito mais
sensivel e desperta para a tematica e, por isso, promovia intencionalmente situagdes que
trabalhassem estas competéncias no meu grupo de criancas. Também procurei trabalha-
las individualmente. (Professora 3)

Saraiva (2001) refere-se as caracteristicas da mudanga refor¢ando que esta deve ver “de
dentro”, ndo pode ser for¢ada. Nesta linha de pensamento, o/a docente desenvolve ativamente
o seu processo de mudanca que tem que ser interiorizada, para que ndo seja temporaria e
superficial. Com o verdadeiro envolvimento do/a docente, a mudanca atinge niveis profundos
que incluem a modificagdo ou a transformacao de varias dimensdes (valores, atitudes, emogdes
e percepgdes) que orientam a pratica.

O modo de alcangar a mudanga por esta via pode ser critico, criativo ou aplicativo
(Domingos, 2015). A mudanca pela reflexdo baseia-se em processos de distanciamento em

relacdo as situagcdes operando cognitivamente sobre elas, durante ou apds o seu
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desenvolvimento, na busca de alternativas de concetualizacdo, de compreensdo das situacdes
ou da a¢do (Caetano, 2003). Isto €, o objeto da reflexdo pode ser a acdo, a reflexdo sobre a agdo
ou a reflexdo sobre a reflexao.

Segundo Boruchovitch (2014), os/as docentes em exercicio estdo pouco preparados/as
para intervir junto dos/as aprendentes com estratégias para aprendizagem autorregulada,
presumivelmente, porque a sua formacgao € carente nesse ponto. Pesquisas mostram ainda que
estes/as possuem conceitos vagos sobre o aprender a aprender (Waeytens, Lens &
Vandenberghe, 2002), sabem pouco sobre estratégias metacognitivas (Kopke Filho, 2001),
apresentam desconhecimento e/ou concepgdes imprecisas e unidimensionais das estratégias de
aprendizagem (Veiga Simao, 2004b; Santos & Boruchovitch, 2009), oferecem poucas
orientacdes aos/as aprendentes sobre estratégias de aprendizagem ou habilidades de estudo
independente (Pontes Neto & Menin, 1997), bem como possuem estilos de interagdo com os/as
aprendentes que nem sempre favorecem a autorregulacdo da aprendizagem (Azevedo et al.,
2012).

Urge, envolver os/as docentes no desenvolvimento de novas praticas, de acordo com a
sua nova compreensio do que é o ensino e a aprendizagem. E necessario que, durante o
processo de mudancga, respondam a questdes, por exemplo, como: “Agora que adquiri uma
nova compreensao do que € o ensino e a aprendizagem, o que vou fazer de diferente na sala de
aula?” e “O que posso fazer para os/as aprendentes também adquiram uma nova

compreensao?” (Baptista, 2010).
De seguida, enfatizaremos, por categorias, algumas das mudancgas que, de facto, foram
implementadas neste periodo e assinalar as que tencionam integrar e adaptar futuramente.

Quadro 37

Mudangas e intengoes de mudancgas ao nivel da pratica - Emocional

Emocional

Grau de implementacio de mudancas Intencoes de mudancas

durante o estigio

Bastante/muito | Ao longo do ano, o grupo — | Integrar na | Acho que associado a processos
criangas ¢ adultos — vao-se | minha de observagdo e avaliacdo
conhecendo,  aceitando-se | pratica formativa e continua que ja
nas suas diferengas, | profissional | utilizo, esta proposta permite
aprofundando as relacdes uma rapida apreciacdo da
interpessoais; vao-se evolugdo individual e grupal, nas
apropriando da rotina - quatro dimensdes que traduzem a
tempos, espagos, materiais, globalidade do processo de
atividades; vao-se tornando desenvolvimento e de
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mais auténomas, ganhando
confianca e capacidade de
iniciativa. Neste processo,
vivido com autenticidade e

sentido, com  propostas
educativas adequadas e
desafiadoras para as

criangas, o desenvolvimento
emocional ocorre
naturalmente. (Educadora 1)

aprendizagem que pretendo
apoiar. Saliento a importancia
da autorregulacao da

aprendizagem, o que traduz uma
visdo da crianca como sujeito
ativo no processo de
aprendizagem. (Educadora 1)

Bastante/muito | Maior liberdade incutindo o | Integrar na | Penso que trabalhando desta
sentido de responsabilidade e | minha forma os resultados sdo visiveis e
ao mesmo tempo | pratica as criancas sd0 as mais
valorizando e apoiando o | profissional | favorecidas neste processo de
trabalho desenvolvido por aprendizagem, sentindo-se
parte da crianca. (Educadora felizes e realizadas. (Educadora
2) 2)

Bastante/muito | Perante um ambiente em que | Algumas Futuramente  pretendo  dar
a “democracia” foi uma | adaptagdes | continuidade a este tipo de
presenga, a crianga sentiu-se, | na pratica | metodologias que assentam numa
e continua a sentir-se, um | profissional | pratica sociocéntrica, ajustando e
elemento integrador e ativo melhorando, essencialmente, a
na vida do grupo. Neste minha atitude enquanto
seguimento, foi-se assistindo educadora. Isto porque fui
a uma maior autonomia sentindo alguma dificuldade em
individual aliada a iniciativa deixar as criangas falar e resolver
e a um grau acrescido de num primeiro plano e, s6 depois,
autoestima, manifestando-se interferir com algumas questdes
através da sua atitude diaria, ou sugestdes de solugdes. E
onde pudemos ter a necessario autoeducar-me para
oportunidade de observar a assim dar espaco e tempo a
forma como foi resolvendo e crianca de ela internamente
ultrapassando algumas refletir e  poder  depois
dificuldades e obstaculos exteriorizar, sem que o adulto
vivenciados, tanto em interfira constantemente.
momentos de atividades (Educadora 3)
estruturadas, como a nivel de
momentos de atividade livre.

(Educadora 3)

Algo Na minha turma foram | Integrar na | Devo continuar a promover a
visiveis os progressos de | minha autorregulacdo da aprendizagem
todas as criangas neste item. | pratica das criangas com quem trabalho e
Esta escala de observagdo | profissional | trabalharei, com o objetivo de as
permite  verificar  esse preparar para ganharem
progresso ao nivel individual confianca nelas proprias,
e da turma. (Professora 1) podendo com isso ser mais

participativas nas suas
aprendizagens. (Professora 1)
Algo Cada crianca tem o seu ritmo | Integrar na | Hoje em dia as criangas, mesmo

de aprendizagem e nds temos

minha

a nivel familiar, sdo muito

255



que ir ao sabor deste. O facto | pratica protegidas. As criancas devem

de as criangas conseguirem | profissional | ser auténomas, devemos
fazer o trabalho e as trabalhar a independéncia, a
atividades, ja reforca a conflanca e a autoestima.
autoestima, portanto, (Professora 2)

promove a confianca nas

suas capacidades e,

naturalmente, a autonomia.

Quando surgem as

dificuldades, verifico que a
sua autoestima vai logo para
baixo. Porisso, tenho tentado
utilizar estratégias para que
eles consigam ultrapassar e
colmatar essas dificuldades.
Promover a autorregulacio
da  aprendizagem  com
intencionalidade na sala de
aula tem sido a resposta para
trabalhar a autoconfianga.
(Professora 2)

Algo As criangas gostam de | Algumas Na apresentacdo de uma matéria
aprender, mas nem todas | adaptagdes | nova, alguns alunos conseguem
conseguem acompanhar as | na pratica | de imediato trabalhar sozinhos,
diferentes matérias com | profissional | outros ndo sabem por onde

interesse ¢ empenho. O comecar € outros conseguem
professor tem de se fazé-lo com algum incentivo. O
desdobrar e conhecer os seus que nos realiza como professores
alunos, procurando ir ao ¢ conseguirmos ajudar os nossos
encontro de todos, esperando alunos a trabalharem o mais
que nessa interagdo os alunos possivel sozinhos, ajudando-os a
vao evoluindo e mostrando desenvolverem as suas aptidoes e
que conseguem trabalhar autoestima, a acreditarem que
sozinhos. (Professora 3) vao ser capazes. (Professora 3)

Nota. Dados da pesquisa.

E 1til usar a metafora do andaime para imaginar como apoiar as criangas de formas
eficazes no desenvolvimento da ARA para que estas se tornam progressivamente mais
independentes.

E, igualmente, importante ter em mente que um dos objetivos da acio educativa é
desenvolver as capacidades dos/as aprendentes para assumirem o controlo da sua aprendizagem
e desempenho e, assim, aprendam a procurar, aplicar, adaptar e/ou gerar conhecimento de
maneira flexivel e estratégica.

Para criarmos suportes para a ARA nesta dimensdo emocional, pode ajudar se nos

questionarmos: "O que posso fazer para ajudar os/as aprendentes a aprender a envolverem-se
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nesta atividade, futuramente, quando eu ndo estou aqui para guia-los/as?" (Butler, Schnellert

& Perry, 2017).

Quadro 38

Mudangas e intengoes de mudancgas ao nivel da pratica - Prossocial

Prossocial

Grau de implementacio de mudancas durante o Intencoes de mudancas

estagio

Bastante/Muito | Estas competéncias | Integrar na | Fiquei mais sensivel para
autorregulatorias da | minha esta categoria. Vou procurar
aprendizagem fazem parte da | pratica estar mais atenta e criar
relagdo de  conhecimento, | profissional | oportunidades para
aceitagdo e apropriacdo das desenvolver as competéncias
regras da turma que se vao autorregulatorias da
reconhecendo como promotoras aprendizagem a  nivel
do bem-estar coletivo, embora prossocial. (Educadora 1)
algumas criangas revelem ainda
alguma imaturidade a este nivel.

(Educadora 1)

Algo O trabalho em pequenos grupos, | Integrar na | Penso dar continuidade no
¢ também a pares, foi um | minha futuro e acrescentar mais
investimento muito saudavel e | pratica estratégias para proporcionar
facilitador na resolucdo de | profissional | a0  grupo ainda  mais
problemas € ao mesmo tempo autonomia nos trabalhos em
uma estratégia utilizada no grupo pequenos grupos ou a pares.
que contribui, ¢ muito, durante o (Educadora 2)
ano e com resultados muito
positivos. (Educadora 2)

Algo Tendo fomentado um ambiente | Algumas Tendo em conta que o atual
em que as presentes questdes | adaptacdes | grupo ¢ um grupo de 5/6
foram incentivadas de forma | na pratica | anos, por isso, finalistas na
intencional, veio refletir na | profissional | instituigdo, pretendo
progressao evidente dos futuramente iniciar
resultados demonstrados. antecipadamente este tipo de
Situando-se a crianga num praticas, de forma a

estadio de desenvolvimento em
que o “outro” ja lhe diz muito, a
segunda infancia, essas questoes
devem ser alvo de reflexdo, de
investimento em termos de
trabalho conjunto, incentivando-
a a deixar o seu lado egocéntrico,
passando a uma  postura
sociocéntrica nas relagdes sociais
que estabelece e onde se encontra
inserida. (Educadora 3)

“contrariar” a tendéncia que
as proprias criangas tém de se
colocar no centro das
atengdes assumindo um
espirito de competitividade
(também fruto da sociedade
com que nos deparamos
atualmente), passando a
criancas mais ponderadas,
com um  espirito de
entreajuda no meio imediato
onde agem. (Educadora 3)
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Bastante/Muito | Considero que, nds professores, | Integrar na | Acho importante promover
temos que tentar mudar um | minha intencionalmente estas
bocadinho. Temos de incentivar | pratica competéncias para que as
o trabalho de grupo e de pares. | profissional | criangas sejam mais
(Professora 1) autoénomas na sua

aprendizagem. Promover a
cooperacdo, a autonomia ¢ a
responsabilidade também ¢
necessario. O professor deve
passar a ser mais o
moderador, o tutor, e as
criangas as gestoras das suas
aprendizagens. E um
processo que ¢ dificil e ¢
lento, mas acredito que ¢
possivel. (Professora 1)

Bastante/Muito | Na minha sala de aula tentamos | Integrar na | Se as criancas tiverem
sempre que haja cooperagdo para | minha consciéncia das
promover a autonomia. Assim, | pratica aprendizagens que ja t€m e
trabalhamos a troca de ideias para | profissional | das que precisam adquirir e
que os alunos consigam ter voz, se  autorresponsabilizarem
terem as suas opinides. Muitas pela sua aprendizagem, os
atividades sdo feitas em conjunto, frutos sdo muito melhores,
em  trabalho de  grupo. do que nds tentarmos
(Professora 2) “impingir” o que queremos

que elas aprendam. Quando
ndo estiverem para ai
viradas, devemos
responsabiliza-las pela sua
propria aprendizagem.
(Professora 2)
Bastante/Muito | Um ambiente onde a crianga | Integrar na | O  professor deve ir

sente que a sua maneira de fazer
as coisas ndo ¢ aceite e ela ndo
compreende, nem sabe fazer de
outra maneira, € inibidor. Se tem
dificuldade em aceitar as regras
também ndo vai ser facil ajuda-la
e 0 proprio professor vai-se sentir
um pouco frustrado. Educar e
contribuir para a sua felicidade ¢
um trabalho diario, em que a
organizagdo ¢ a promocdo da
autorregulacdo da aprendizagem
¢ essencial e ¢ possivel com a
vontade e empenho de todos:
pais, professores e alunos.
(Professora 3)

minha
pratica
profissional

trabalhando no sentido de
responsabilizar os alunos. E
essencialmente indicar-lhes
os caminhos a seguir e dar-
lhes instrumentos para que
consigam gerir as suas
tarefas e aprendizagem.
(Professora 3)

Nota. Dados da pesquisa.
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De um modo geral, podemos criar ambientes de aprendizagem, fomentando formas
sociais de regulacdo que envolvam o/a docente, os/as pares e o/a proprio/a aprendente. Por
conseguinte, os/as docentes conseguem desempenhar varios papéis ao fornecer suporte para a
ARA, ndo precisando de assumir a exclusiva responsabilidade de orientar a aprendizagem
dos/as aprendentes. Estes/as podem andaimar a aprendizagem, corregulando o envolvimento
das criancas na autorregulacdo da aprendizagem, assumindo func¢des de instrugdo ou
orientagdo, principalmente & medida que estas desenvolvem essas capacidades (Butler,
Schnellert & Perry, 2017). Também se podem posicionar como colaboradores/as, trabalhando
ao lado das criangas em problemas ou projetos (Dumont, Istance & Benavides, 2012). Nesses
casos, os/as docentes atuam como facilitadores/as, compartilhando a responsabilidade de
aprender com os/as aprendentes.

Algo que, também, parece ser privilegiado ¢ a criagdo de oportunidades que promovam
o desenvolvimento responsavel da autorregulacdo social. Para tal, os/as docentes podem
recrutar pares, incentivando e capacitando as criangas a aprender sobre e com o/a outro/a,
ajudando-os/as a desenvolver estratégias para se apoiarem mutuamente e, assim, aprenderem

colaborativa e/ou cooperativamente (Butler, Schnellert & Perry, 2017).

Quadro 39

Mudangas e intengoes de mudancgas ao nivel da pratica - Cognitivo

Cognitivo

Grau de implementacio de mudancas Intencées de mudancas

durante o estigio

Bastante/Muito | Valorizo muito esta | Integrar na | Os indicadores de observacdo
dimensdo no grupo das | minha deste item foram, e sdo, muito
criangas que transitam. | pratica importantes para avaliar esta
Procuro que consigam um | profissional | dimensdo. Fiquei mais alerta,
bom nivel de concentragdo para desenvolvé-los no meu
nas atividades cada vez mais grupo. (Educadora 1)

complexas, que expliquem
oralmente o que fazem, o que
observam, ajudando-as a
organizar o seu discurso, que
consigam monitorizar o seu
processo de aprendizagem (a
utilizagdo de portefolios ¢
muito utilizada), que sejam
elas a propor atividades, a
planificar e avaliar pequenos
projetos. (Educadora 1)

Bastante/Muito | Os instrumentos de trabalho | Integrar na | Penso que faz todo o sentido
a que recorremos visando a | minha ajustar os projetos dando voz a
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dindmica da sala de
atividades e do grupo, ainda
sdo e foram referéncias
importantes. A criacdo de um
quadro de responsaveis com

diferentes tarefas a
desempenhar proporcionou
no grupo uma  maior

autonomia ¢ liberdade de
acdo. A planificacdo passou
a ser mais fundamentada
porque se basou nos seus
interesses, curiosidades e na
avaliagdo semanal, com o
objetivo de reflexdo
conjunta, entre pares/grupo.
(Educadora 2)

pratica
profissional

crianga, respeitando os ritmos de
cada uma, os interesses e
aptiddes de forma harmoniosa,
saudavel, num espirito de
partilha, interajuda e
colabora¢ao. (Educadora 2)

Bastante/Muito

Houve mudangas com a
introducao de alguns
instrumentos que me

apoiaram, tanto a mim como
as criangas, no que toca ao

planificar em  conjunto
(partindo das manifestacdes
das  criangcas  enquanto
sujeitos  ativos no  seu

processo de aprendizagem).
Fui observando no decorrer
do tempo a evolugdo do

grupo a  este  nivel
Tornaram-se criangas muito
mais conscientes e

responsaveis das atividades
que iam propondo de acordo
com 0s seus interesses, COMo
também nos momentos de

concretizagao. Foram
recorrendo muitas vezes a
exemplos e técnicas
anteriormente  praticadas,

demonstrando assim o prazer
por dindmicas anteriores e
conhecimentos

interiorizados. A linguagem
constituiu um pilar de forte
progresso no grupo, uma vez

que sentindo-se
completamente envolvidas
no dia-a-dia, todas as

aprendizagens foram sendo
feitas por arrastamento.
Iniciativas individuais foram
surgindo com mais
frequéncia, resultado da

Integrar na
minha
pratica
profissional

Perante a minha situacdo
particular de mudanga de grupo
num proximo ano letivo, em que
irei estar com um grupo
homogéneo de 3-4 anos, esta
questdo de combinar e planificar
com as criangas ira certamente
ser uma  presenca. Os
instrumentos de apoio a pratica
pedagogica terdo que  ser
pensados de forma diferente
relativamente a este ano letivo,
dada a faixa etaria em questdo.
Acredito que deste modo, em que
as tematicas vado surgindo de
forma contextualizada e
articulada seja uma mais-valia
para responder a individualidade
de cada crianga, fomentando
assim aquisi¢des de capacidades
e competéncias  cognitivas
cruciais ao seu desenvolvimento.
(Educadora 3)
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seguranga que a crianca foi
sentindo neste ambiente de
liberdade e motivacdo que se
proporcionou. (Educadora 3)

Algo A minha turma fez muitos | Integrar na | E importante dar objetivos para

progressos a este nivel. Sdo | minha cumprirem e instrumentos para
criancas muito interessadas, | pratica os realizarem e, por fim,
gostam de fazer descobertas | profissional | avaliarem. (Professora 1)
e falar sobre elas, trazem
muitos contributos ao grupo,
apoiam os colegas com mais
dificuldades, querem
desafios cognitivos. O clima
da turma arrasta no sentido
positivo todas as criangas.
(Professora 1)

Algo Tentei comecar a trabalhar | Algumas Quero continuar a trabalhar com
mais com os meus alunos no | adaptagdes | as criangas, para que sejam elas
sentido de estes conseguirem | na pratica | proprias capazes de
refletir sobre aquilo que | profissional | acompanharem a sua
aprenderam ou ndo, € como aprendizagem, elas saberem o
aprendem melhor. que ¢ previsto aprenderem e
(Professora 2) confirmarem se estdo a conseguir

ou ndo. (Professora 2)

Bastante/Muito | Os meus alunos tém uma | Integrar na | HA que ir experimentando,
participagdo mais ativa no | minha avaliar se estd a resultar e
seu processo de | pratica progressivamente construir
aprendizagem. Sabem aquilo | profissional | outras formas de fazer aprender.
que tém que aprender e Ir refletindo sobre o que estamos
depois tém que autorregular- a fazer, de modo a que o
S€ N0 Processo com O apoio ambiente educativo, realmente,
do professor, para por fim influencie a promogdo da
realizarmos a  avaliacdo autorregulacao da aprendizagem.
inerente. (Professora 3) Os alunos devem compreender ¢

participar neste processo de
ensino e de aprendizagem.
(Professora 3)

Nota. Dados da pesquisa.

Estes tempos e espagos de gestdo flexivel do curriculo podem ser operacionalizados e

rentabilizados de diferentes formas, adotando-se praticas pedagdgicas assentes em
metodologias eminentemente ativas de aprendizagem, como sendo o trabalho de projeto, o
trabalho pratico experimental e as atividades cooperativas de aprendizagem.

A qualidade do ambiente de sala de aula interfere ativamente no sucesso da

aprendizagem de cada crianga (Heacox, 2006). Uma vez mais, a interacdo em grupo parece
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possibilitar a crianca o confronto com opinides e posi¢cdes diferentes das suas em que o/a
docente podera guiar estes processos favorecendo oportunidades de colabora¢do (Ministério
da Educacao, 1997).

Algo também evidente nas narrativas das participantes € que os/as docentes podem
apoiar a construcao ativa de conhecimentos e crengas das criangas sempre que os/as envolvem
em conversas sobre processos de aprendizagem ou exigem que eles/as articulem entendimentos
emergentes com base nas suas novas experiéncias. Por exemplo, se for solicitado aos/as
aprendentes que articulem, individualmente ou em grupo, o que estdo a fazer, por qué, como e
para qué, eles/as constroem e retém um maior entendimento sobre as tarefas, estratégias e,
depois, identificam-se como aprendentes mais independentes (Butler, 2002; Cleary &

Zimmerman, 2004; Harris & Pressley, 1991; Paris & Paris, 2001).

Quadro 40

Mudangas e intengoes de mudancas ao nivel da pratica - Motivacional

Motivacional
Grau de implementacio de mudancas Intencoes de mudancas
durante o estigio
Bastante/Muito | A minha experiéncia diz-me | Integrar na | Sdo objetivos/metas importantes
que este ¢ um aspeto muito | minha no sentido do desenvolvimento
visivel no tempo final em que | pratica da autonomia das criangas.
as criangas estdo no jardim | profissional | (Educadora 1)

de infancia. Ja percorreram
um caminho de apropriacao
das rotinas educativas e estdo
seguras e motivadas para
exercer a iniciativa, para
querer novos desafios, para
se  autocontrolar, saber
esperar, liderar/ajudar os
seus pares (sobretudo nos
grupos multietarios).
(Educadora 1)

Bastante/Muito | O grau de motivagdo ¢ | Integrar na | E através da crianca ativa, que se

elevado nas criangas, sendo | minha deve partir para a acdo,
possivel observar | pratica articulando as caracteristicas da
essencialmente pelas atitudes | profissional | propria  faixa  etaria, com
diarias, pelo desejar de capacidades e necessidades que
descobrir e aprender mais, se vao fazendo sentir, de forma a
pelo assumir e realizar as que o seu desenvolvimento
tarefas pelas quais s@o global seja  equilibrado e
responsaveis. (Educadora 2) harmonioso. (Educadora 2)
Bastante/Muito | A motivagdo ¢, sobretudo, | Algumas A crianga deve liderar o

intrinseca. As categorias sdo, | adaptacdes | processo, ser ativa. Este ¢ o
“estar” que assumo diariamente,
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a meu ver, transversais e nao
fragmentadas. (Educadora 3)

na pratica
profissional

seja com que for.

(Educadora 3)

grupo

Algo Quando um aluno estd | Integrar na | Desde que haja o interesse e o
motivado regula melhor a sua | minha empenho para aprender, a crianga
aprendizagem, porque vai | pratica vai trabalhando e adquirindo os
aprendendo e trabalhando de | profissional | contetidos de acordo com o seu
acordo com o seu interesse, ritmo de aprendizagem.
empenho e capacidade. (Professora 1)

(Professora 1)

Algo Nem sempre os alunos | Algumas O grupo de alunos que estiver
demonstram interesse ou | adaptacdes | sobre a nossa responsabilidade ¢
empenho por saber e |na pratica | sempre Unico e especial. Nos
aprender. Por isso, sdo | profissional | também vamos ser sempre
acompanhados diferentes para cada um deles. As
persistentemente pelos regras, a maneira de falar, o
docentes para terem gosto de tempo dedicado a cada um ¢
aprender e trabalharem para recebido de maneira diferente e o
aprender, mas por sua papel do professor ¢ motivar e
iniciativa sdo poucos que 0 proporcionar aos alunos um
fazem. E notério, os que ambiente onde possam crescer,
fazem as tarefas sozinhos, nao s6 a nivel académico, mas
tém mais empenho, gosto e também como pessoas
interesse em aprender e saber envolvidas, valorizadas e
mais. (Professora 2) melhoradas. (Professora 2)

Bastante/Muito | Desde a entrada na escola | Integrar na | A forma como nos falamos,
que as criangas  sdo | minha como motivamos 0S NossoS
incentivadas a aprender e a | pratica alunos, influencia as suas
serem auténomas e | profissional | competéncias autorregulatorias
responsaveis. O caminho ¢ da aprendizagem. Devemos

longo, as dificuldades sao

incentivar “tu és capaz”, cativa-

muitas e as respostas los. Podemos ir sensibilizado
encontradas nem sempre para a importancia de eles
satisfazem as partes. E pararem para pensarem (que ¢

importante criar um bom
ambiente em que os alunos
sintam que sdo a prioridade
do seu professor e que podem
contar sempre com ele.
(Professor 3)

algo que eles tém muita
dificuldade). Acho que ¢ um
papel fundamental do professor
do 1.° CEB acarinhar, fazer com
que os alunos se sintam seguros ¢
pertenca do grupo. (Professora 3)

Nota. Dados da pesquisa.

Face as novas competéncias da escola do século XXI e para a exploracao dos conteudos
através dos métodos pedagdgicos com sucesso € necessario proporcionar situagdes de
aprendizagem diversificadas, motivadoras e enriquecedoras, ndo s6 do ponto de vista do
ensino, mas também visando os interesses pessoais dos/as aprendentes. Esta ¢ uma tarefa

dificil, quando o/a docente mantém concegdes de ensino tradicionais, associadas a estratégias

263



de ensino centradas na transmissdo de contetidos e no trabalho individual (Buchs, Filippou,
Pulfrey & Volpé¢, 2017).

Quanto aos aspetos da pratica docente que as docentes consideravam mais interessantes,
destacaram-se:

Passa muito pela constru¢do de um clima na turma onde se conversa muito sobre os
topicos trazidos pelas criangas ou sobre os topicos trazidos pela educadora, onde se
procura partir do que as criangas pensam e sabem, onde se colocam questdes, se
problematiza, se envolve o grupo na planificagdo e avaliagdo das atividades. (Educadora

1)

Os aspetos mais interessantes sao, sem duvida, quando as criangas revelam progressos,
adquirem conhecimentos, se envolvem nos seus projetos com alegria e entusiasmo e
nos surpreendem no nosso dia-a-dia, justificando, assim, a nossa pratica. (Educadora 2)

Saliento o investimento que tenho vindo a fazer, essencialmente, na area da formagao
pessoal e social que considero a base, a estrutura que a crianga vai formando de acordo
com as suas experiéncias e vivéncias. A partir do momento que a crianga se sente
segura, com autoestima e autoconfianca, envolvida em relagdes e interagdes sociais
saudaveis, certamente, serd uma crianca alegre, feliz e tranquila pronta para evoluir nos
demais parametros existentes. (Educadora 3)

Considero mais interessante a autoavaliacdo semanal, tendo em conta o mapa de
comportamentos e o debate de assuntos relacionados com os problemas didrios da turma
e a aquisicao de estratégias para resolucdo dos problemas apontados. (Professora 1)

A organizac¢do do espago educativo acaba por ajudar a promover a autorregulagdo da
aprendizagem e a autonomia. Por exemplo, quando estdo juntos nas mesas em grupos
de quatro e trés alunos o espirito de entreajuda e o trabalho de equipa aumenta. Eles
tém que ajudar-se, tém de cooperar. Para alguns ainda ¢ dificil essa cooperagdo, porque
sdo um bocadinho individualistas, mas também ¢ um trabalho que se vai adquirindo e
vai-se conseguindo, a pouco e pouco. (Professora 2)

Tenho vindo a desenvolver um trabalho mais consciente, pois cada aluno ¢ um aluno,
cada um com o seu proprio ritmo, capacidades e vontade. Mas fazer isto para vinte e
tantos alunos ¢ trabalhoso e nem sempre gratificante devido ao desinteresse ou falta de
vontade destes em trabalhar e aprender. (Professora 3)

As participantes estdo mais conscientes e despertas para a promocdo da ARA pois
referem que apoiam explicitamente as criangas quando: as acompanham nos seus processos de
planifica¢do, as guiam na automonitorizacdo do seu progresso, as auxiliam na autoavaliagdo
do desempenho com base em critérios e na construgdo de um plano para refinar o seu trabalho
com base no progresso que percebem. Assim, tém a oportunidade de se envolver

interativamente em ciclos de agdo estratégicos (Butler, Schnellert & Perry, 2017).
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As docentes sublinharam, também, os aspetos da sua pratica docente em que se sentiram
mais a vontade:

Senti-me mais 4gil na gestdo do grupo: com afeto e firmeza, com autenticidade, com
liberdade e autoridade, com verdade e sentido na forma de estar e no que se faz, com
respeito pela cidadania e pelos direitos de cada crianga e com vontade de ajudar a
construi-la para um mundo melhor. (Educadora 1)

Sinto-me bastante mais confiante quando desempenho as minhas fungdes. (Educadora
2)

Tudo parece fluir melhor, na destreza de articulagdo de tematicas, no esclarecimento
das duvidas, na adequacao dos interesses as capacidades, necessidades e caracteristicas
da fase de desenvolvimento pelo qual a crianca passa. (Educadora 3)

Sinto-me mais a vontade na partilha/transmissdo de conteudos e na planificacdo dos
mesmos. (Professora 1)

Estou mais atenta a planificacdo. Por exemplo, dar e informar o aluno dos contetidos a
serem aprendidos (os objetivos), discutir sobre quais meios para os atingir (por ex.
fichas de trabalho, livros...) e o tempo que se/ele considera necessario para os adquirir.
(Professora 2)

O facto dos alunos estarem mais autdbnomos, mais confiantes nas aprendizagens, terem
mais consciéncia de como estdo e quererem mudar alguns comportamentos e
estratégias, pode ser sinal que hé aspetos da minha prética que resultaram. (Professora
3)

Ao participarem no planeamento e avaliagdo, as criancas estdo a colaborar na
constru¢do do seu processo de aprendizagem (Ministério da Educacdo/Direcdo-Geral da
Educacdo, 2016). No que respeita aos aspetos da sua experiéncia anterior de ensino que
consideram dominar melhor, evidenciaram mais os aspetos relacionais comparativamente aos
cientificos e pedagogicos.

Tenho procurado investir na minha formacdo em termos cientificos, pedagdgicos e
também didaticos. Acho que em termos relacionais também ndo sinto dificuldades. Ja
sdo muitos anos de experiéncia (35 anos). Sinto que tenho evoluido nas varias
dimensdes e que estou muito envolvida na atividade profissional no que respeita ao
trabalho com as criangas (gosto, divirto-me e acho que consigo fazer propostas que os
entusiasmam). (Educadora 1)

Penso que o aspeto dominador ¢, de facto, o relacional, pois envolvo-me
demasiadamente com os grupos de criangas € consigo criar uma empatia saudavel e

facilitadora do seu bem-estar e das suas aprendizagens. (Educadora 2)

Sobressaem os aspetos relacionais, uma vez que tenho consciéncia do investimento que
vou fazendo na area da formacao pessoal e social. (Educadora 3)
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Considero dominar melhor os dominios pedagogicos e relacionais. (Professora 1)
Domino melhor os dominios pedagogicos e também os relacionais. (Professora 2)

Tenho trabalhado mais aspetos relacionais, até porque neste processo foi mais evidente
perceber as dificuldades dos meus alunos, sobretudo, fiquei mais atenta aos que nao
estdo tdo auténomos e independentes no seu processo de aprendizagem. (Professora 3)

Segundo as participantes, € imperativo que os/as docentes tenham formagao competente
na area da ARA e, se possivel, experiencial. S6 assim poderdo ensinar estratégias com vista a
promocao de competéncias autorregulatérias da aprendizagem nas criangas, pois terdo
conhecimento de como as utilizar e dos seus beneficios para aprender.

Ja Veiga Simao (2006) mencionava que uma das alternativas para que os/as docentes
sejam mais autorregulados/as para aprender e escolherem os melhores métodos para ensinar,
passa por inserirem-se as estratégias de aprendizagem ao longo dos processos formativos.

As participantes expressaram também os aspetos da sua pratica de ensino que
consideram precisarem de melhoria e apoio:

Acho que precisava de conseguir registar mais as situagdes concretas em que as criangas
desenvolvem cada indicador para tornar mais qualitativa a grelha de registo. Precisava
de me apropriar mais da CHILD e ter mais tempo disponivel, o tamanho grande do
grupo, a falta de apoio de pessoal na sala, dificultam o processo. (Educadora 1)

Preciso de melhorar o uso de estratégias que se ajustem a falta de cumprimento das
regras estabelecidas com o grupo. As criangas tém dificuldade em cumpri-las, com
alguma frequéncia. (Educadora 2)

Como o saber ndo ocupa lugar, faz parte da minha intencdo continuar a investir em
formagdo diversificada para que possa complementar conhecimentos e, assim,
proporcionar a crianga um crescimento saudavel e diverso. Sinto necessidade de
aprofundar esta tematica da ARA, de ajustar propostas e dindmicas de atividades aos
diferentes temperamentos das criangas, aos seus ritmos individuais para compreender
os varios estados emocionais. (Educadora 3)

Considero precisar mais de apoio na gestdo do tempo, visto os programas serem muito
extensos. (Professora 1)

Julgo que posso melhorar os aspetos relacionados com a planificacao e gestdo do tempo,
visto desempenharem um papel importante na autorregulacdo da aprendizagem.
(Professora 2)

Ja elaborei um documento com as competéncias que eu previ, ou que eu tentei
desenvolver com eles e vou colocar para eles refletirem. Se eles conseguiram adquirir
ou ndo aqueles conteudos, para ver o que ¢ que precisam de trabalhar. Estes pequenos
momentos de paragem que, as vezes, pensa-se que € perder tempo e que eu acho que é
ganhar tempo, ajuda-os a perceber em que ponto ¢ que estdo e o que ¢ que podem fazer

266



para melhorar, ou seja, a parte da reflexdo estd mesmo muito ligada a autorregulagao
da aprendizagem. (Professora 3)

3.2. Dar sentido ao percurso formativo

Através da reflexdo os/as docentes “ddo sentido ao presente, baseando-se nas
experiéncias do passado e nas expectativas em relacdo ao futuro” (Kelchtermans, 2009, p. 78),
podendo por isso potenciar a mudanga no sentido da visdo do que é crescer enquanto
profissional. Neste sentido, para o mesmo autor, os/as docentes desenvolvem um quadro
interpretativo pessoal: um conjunto de cognicdes, de representagdes mentais que funcionam
como uma lente através da qual olham para a sua profissdo, dando-lhe sentido e agindo nela.

E chegado o momento das docentes que participaram neste terceiro estudo, partilharem
as potencialidades da metodologia de formagao que vivenciaram com as suas colegas. Se esta
se constituiu (ou ndo) uma metodologia privilegiada para a promog¢do de competéncias

autorregulatorias da aprendizagem das criangas dos 5 aos 7 anos.

Potencialidades da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo

autorregulada”

a) Promove mudancgas na pratica

As participantes consideraram que esta metodologia promove mudangas na pratica
docente ja que esta foi potencializadora de um olhar mais atento.

Trata-se de uma metodologia para refletir e analisar o trabalho realizado. Ajudou-nos a
aferir as necessidades de mudanga na intervencdo pedagogica. Pode ajudar também a
diminuir a descontinuidade pedagdgica entre o pré-escolar e o primeiro ciclo. Pode
facilitar o didlogo com os encarregados de educacdo e ajudé-los a compreender como
as criangas aprendem. Seria bom que fosse mais divulgado, quer ao nivel da
fundamentagdo tedrica, quer ao nivel da experimentacdo com mais educadoras de
infancia e professores dos varios niveis de ensino. Fago a sugestdo de criarmos no
Agrupamento em que me integro um grupo de formacgdo, orientado por vds, para
trabalharmos neste sentido. (Educadora 1)

Considero que ficamos com uma ferramenta muito util para a pratica pedagdgica, pois
permite-nos refletir e avaliar as nossas praticas de forma muito objetiva. A
autorregulacdo da aprendizagem nas criancas tem um papel fundamental,
imprescindivel. Este nosso processo (auto)formativo incidiu em aspetos,
comportamentos e aprendizagens que nos deixam mais despertas. (Educadora 2)
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Ajudou-nos a refletir sobre questdes que, normalmente, “ndo paramos” para pensar, que
ndo estamos despertas para refletir e poder mudar na nossa acdo direta. Observar
determinados comportamentos e competéncias nas criangas, colocando questdes
pertinentes, “provocando” as proprias criangas mediante determinadas situagdes.
Recolher, por vezes, informacdes que caso contrario nos podem “escapar’” ou passar
despercebidas, e analisé-las para proceder a mudangas adequadas para um caminho
mais saudavel, consciente. (Educadora 3)

Os professores podem favorecer o progresso da aprendizagem quando valorizam as
competéncias dos alunos, quando os levam a acreditar que sdo os responsaveis pelos
seus desempenhos, quando estabelecem metas, valorizam os seus progressos em
direcdo a essas metas, incentivam a construgdo de significados pessoais, promovem a
autoavaliagdo e a autoconsciéncia, que se reflete no estabelecimento de objetivos, no
planeamento de métodos e estratégias, e na execu¢do e avaliacdo da tarefa. (Professora

Y

Os professores podem sempre mudar as suas praticas, usando estratégias com os seus
alunos que proporcionem oportunidades essenciais ao desenvolvimento de
competéncias de autorregulacdo e o progresso da aprendizagem e, assim, ajudar os
alunos nesse sentido. (Professora 2)

Sim, mudei. Sinto isso mesmo. Cabe aos professores, mas também a escola e a familia
oferecer as condigdes necessdrias para que as competéncias mencionadas possam ser
promovidas com intencionalidade pedagogica. Mas os canais de comunicagdo tém de
ser mais eficazes. (Professora 3)

A narrativas de formagao parecem ter sido uteis num processo formativo que, segundo
as participantes, valoriza os saberes e as praticas dos/as docentes. Com efeito, sentem que
contribuiram para o robustecimento do conhecimento e dominio na area da ARA.

Segundo as participantes, a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
redes de formacao mutua, nas quais cada docente ¢ chamada a desempenhar, simultaneamente,
o papel de formadora e de formanda.

Educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB tém a possibilidade de olhar para
os seus percursos de formagdo (re)significando ndo s as suas experiéncias, mas também as
projecdes que fazem nos e dos proprios contextos de formagdo vivenciados (Josso, 2002;
Souza, 2010). Logo, um dos eixos estratégicos mais importantes ¢ o apoio a praticas de
formacgdo continua que estimulem a apropriagdo pelos/as docentes, a nivel individual e
coletivo, dos seus proprios processos de formacao.

Segundo Novoa (2002), o didlogo entre os/as docentes ¢ fundamental para consolidar
saberes emergentes da pratica profissional e deve ser preservado como um valor na formacao

docente.
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b) Promove a continuidade educativa

As participantes consideram que esta metodologia colaborativa (composta por
educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB) contribui para diminuirem as
descontinuidades e promoverem competéncias autorregulatorias da aprendizagem. Foi, desta
forma, destacada a importancia da continuidade pedagogica para o sucesso na aprendizagem.

Acho que sim, mas sinto pouca (ou nenhuma) disponibilidade para este trabalho
conjunto por parte de outros/as colegas. Acho que os professores estdo preocupados em
dar a matéria e em contabilizar os resultados obtidos. E pena, porque assumir que estas
dimensdes sdo essenciais para um percurso com sucesso € incentivar o desenvolvimento
destes indicadores seria muito util para termos alunos mais felizes, mais capazes e até
com melhores resultados escolares. Também me parece que os 6rgaos de gestdo e os
orgdos de decisdo da politica educativa ndo estdo a incentivar este tipo de praticas. O
pré-escolar pode ser uma mais-valia para o 1.° CEB, mas acho que mesmo os
professores que tém esta opinido, ndo t€m uma consciéncia do por qué. (Educadora 1)

Sim, porque defendo a partilha de conhecimentos, de experiéncias, de saberes entre
profissionais, considerando uma mais-valia para todos. Com certeza todos saem a
ganhar neste processo e no desafio que ¢ educar. (Educadora 2)

Sim. Tenho vindo a sentir uma falta de unido entre os profissionais de educagdo
Metodologias como esta, poderdo servir para uma base, uma referéncia a nossa agao
direta. Também o equilibrio fomentado entre as categorias existentes ¢ essencial, para
ndo se cair no erro de descurar algumas delas, provocando desta forma algum tipo de
falha no desenvolvimento da crianca. “O todo ¢ mais que a soma das partes” ¢ uma
citacio que ndo deixa de fazer sentido nos tempos atuais, e que através desta
metodologia se podera articular com vdrias areas e, assim, enriquecer a nossa pratica
pedagoégica. (Educadora 3)

Esta metodologia podera promover a reflexdo sobre a pratica pedagdgica com vista a
promocao de competéncias da autorregulacdo da aprendizagem logo desde os primeiros
ciclos de ensino. Mas a nossa comunidade tem pouco o habito de colaborar. (Professora

Y

Os docentes poderao utilizar a CHILD e através da andlise e reflexdao dos dados, deverdo
ajustar as abordagens educativas as necessidades das criangas. (Professora 2)

Eu propria ndo estava muito sensivel para a autorregulacdo da aprendizagem. Agora ¢é
que fiquei mais desperta. Noto que ndo privilegio tanto as fichas de avaliagdo. O que eu
tenho tentado fazer é pegar em pequenos conteudos que sdo lecionados e fazer as tais
fichas formativas mais curtinhas, com menos conteudos, em que eu corrijo € depois
chamo-os a aten¢do: “olha aqui isto estiveste bem”, “aqui precisas de melhorar”. Depois
peco para eles fazerem a corregdo, para eles perceberem, aonde ¢ que precisam de
melhorar ou aonde ¢ que foi a parte que ndo acertaram, que erraram, para eles proprios
se autorregularem, se estdo a conseguir adquirir as aprendizagens ou ndo. Dar-lhes o
feedback para eles poderem melhorar, “nesta consegui, preciso de melhorar ali”, assim
tém mais consciéncia das suas dificuldades e potencialidades. O meu principal objetivo

269



agora ¢ que eles percebam o que ¢ que conseguiram aprender, o que ndo conseguiram
aprender e o que ¢ que precisam de fazer para aprender o que nao foi aprendido.
(Professora 3)

¢) Investigacdo da propria pratica

Um dos caminhos para a reconceptualizagdo da formagao de docentes, certamente nao
0 Unico, € o que se consubstancia na metafora dos/as “docentes como investigadores/as”
(Esteves, 2001). Para que continuem a desenvolver-se profissionalmente, os/as docentes
deverdo envolver-se em diferentes tipos de reflexdo, na investigacdo-a¢do e na narrativa, ao
longo da carreira, e ser apoiados/as para enfrentarem os desafios que tal empreendimento
implica (Day, 2001).

O uso deste instrumento permitiu-me adquirir mais conhecimentos sobre a
autorregulacdo da aprendizagem pois levou-me a realizar pesquisas e leituras
autonomamente. (Educadora 1)

Através da CHILD foi me possivel verificar a importancia de promover a
autorregulacdo da aprendizagem. Este instrumento ajuda na pratica educativa dos
profissionais de educa¢@o, uma vez que nos impele a querer saber mais, a estudar de
novo, pois oferece uma visdo mais direcionada para verificarmos em que medida temos
de orientar a nossa pratica educativa e delinear estratégias para a estimulagdo das
competéncias autorregulatorias. (Educadora 2)

Foi muito pertinente para a minha formag¢ao enquanto educadora de infancia, uma vez
que me deu a possibilidade de aprofundar uma temética que sempre me despertou
bastante interesse: o aprender a aprender. (Educadora 3)

A observacao foi mais consciente por ter sido mais “guiada”, com varios topicos.
Acabei por observar com mais atencdo e isso faz com que a nossa pratica pedagogica
seja mais orientada e/ou objetiva. Por exemplo, apds a primeira observac¢ao foi muito
mais facil visualizar as fragilidades e/ou necessidades das criancas e, posteriormente,
planificar e desenvolver atividades que as minimizassem e/ou desenvolvessem as varias
competéncias autorregulatorias da aprendizagem. Para tal tive que ir pesquisar, voltar a
estudar novamente. (Professora 1)

Com o intuito de aperfeicoar e ter conhecimento de novas ferramentas e novas praticas,
o docente tem de estar disposto a continuar a ler, a pesquisar, a investigar e prosseguir
sempre numa logica de formacao continua e ao longo da vida. Assim sendo, o docente
deve ter a capacidade de evoluir nas suas estratégias, nas suas praticas, provocando um
sentimento de motivacdo e interesse nos alunos e, assim, contribuir para um maior
sucesso das aprendizagens. (Professora 2)

A participag@o neste estudo, com esta metodologia e com o uso da CHILD, contribuiu

para investigar a nossa propria pratica educativa. E importante sermos capazes de
interligar a teoria com a pratica educativa, identificando os problemas e/ou dilemas que

270



surgem ao longo da nossa experiéncia e, assim, conseguirmos procurar solu¢des para
os mesmos através da pesquisa e crescer profissionalmente. (Professora 3)

Neste sentido, torna-se necessario conceber os processos formativos dos/as
profissionais da educacdo como um espago/tempo articulado de questdes ligadas a teoria,
investigacdo e pratica da a¢do educativa, permitindo formar profissionais interventivos/as,
conscientes do valor e das potencialidades da sua area de formacao e capazes de fundamentar

as suas opcdes no contacto com a realidade pedagogica (Pereira, 2004).

d) Aplicabilidade na reflexdo

O/A docente reflexivo/a, através da reflexdo, pde em causa a sua propria acao
pedagbgica com o intuito de melhorar a sua pratica.

Foi possivel refletir relativamente as diversas estratégias observadas, apontando tanto
aspetos positivos como aspetos menos positivos, que me permitiram evoluir e
enriquecer a minha pratica enquanto educadora de infancia. (Educadora 1)

Foi bastante pertinente para a minha formacao enquanto educadora de infancia, uma
vez que me deu a oportunidade de refletir e analisar a pratica profissional e ainda de
obter conhecimentos novos. (Educadora 2)

A reflexdo ocupa uma grande importincia e/ou necessidade na area da educagdo de
infancia, pois os educadores devem analisar a sua acdo educativa, e assim,
progressivamente, investigar e concretizar novas formas de agir e também avaliar
situacdes da préatica, procurando sempre adequa-las aos interesses e necessidades das
criangas. (Educadora 3)

Considero que a participagdo neste processo contribuiu para a minha evolucao
profissional, uma vez que tive a oportunidade de refletir sobre todo o percurso efetuado,
em colaboragdo com outras colegas de profissdo, e ainda de adquirir novos
conhecimentos e aprendizagens que serdo bastante pertinentes para a minha pratica. A
colaboragdo tem aspetos bastante positivos, embora também possa ter desvantagens
quando s6 nds é que temos proveito proprio. Mas aqui ndo foi o caso... (Professora 1)

O uso da CHILD permitiu a observa¢ao das criangas, mas também das minhas praticas
educativas, além de toda a reflexdo que proporcionou este exercicio, entre outros
processos. A minha futura pratica pedagogica serd muito mais consciente. (Professora
2)

Nos, enquanto professoras, devemos sempre questionar e avaliar a nossa propria
pratica, refletindo sobre esta, de forma a melhora-la para beneficiar os alunos nas suas
(novas) aprendizagens. (Professora 3)
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As participantes consideram que o/a docente ¢ um/a pratico/a-reflexivo/a que aprende
a partir da sua experiéncia e refletindo sobre as suas proprias agdes. Alarcao (1996) corrobora
esta ideia ja que considera que o processo formativo baseia-se na pratica como fonte
permanente de conhecimento, baseia-se na experimentacdo e baseia-se na reflexdo como
instancia integradora de competéncias.

Neste seguimento, as participantes acentuaram o papel que a reflexdo desempenhou na
orientagdo da autoformacgao, possibilitando melhorias na pratica docente.

A autoformacdo passou por uma recontextualizacdo das responsabilidades
profissionais, assumindo uma atitude participativa, de autorreflexdo e avalia¢do. Ou seja, as
docentes sentem-se capazes de refletir na acdo e pensar criticamente sobre a pratica,
consciencializando-se que este movimento ndo deve ocorrer s6 durante, mas também apos a

acao.

e) Reconhecer o constructo da autorregulacdo da aprendizagem

Com esta metodologia pretendia-se que, de forma partilhada e colaborativa as docentes
se implicassem na mudanca das suas praticas educativas. De facto, este processo, com a
participag¢do de todas, permitiu a formagao de docentes investigadoras, reflexivas, criticas e
observadoras. Permitiu, ainda, criar o gosto pelo conhecimento e encarar a ARA como um
desafio.

Ser educadora/professora ¢ uma profissdo que estd constantemente incompleta e
permanentemente em mudanca. O docente vai adquirindo mais conhecimentos,
desenvolvendo novas aprendizagens, investigando, refletindo sempre sobre tudo e, por
fim, deve partilhar com os outros profissionais de educagdo o que aprende, para que
assim exista um crescimento profissional global. (Educadora 1)

Desta forma, sinto-me mais preparada para voltar a (re)comegar novos desafios tendo
em conta todas as aprendizagens que foram apreendidas ao longo deste processo
(auto)formativo. (Educadora 2)

A CHILD permite que o docente: potencie estratégias cognitivas, emocionais, sociais e
motivacionais; identifique as criangas que necessitam de apoio adicional ou atengdo
diferenciada; perceba aspetos que requerem intervengdes especificas e obtenha uma
visdo clara sobre o funcionamento do grupo em geral. (Professora 2)

E fundamental que o profissional da educagdo tenha uma formagio continua, apostando

no seu proprio desenvolvimento e atualizando as suas praticas educativas. O uso da
CHILD permitiu-nos isso. (Professora 2)
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A utilizagdo da CHILD faz com que a observacao do professor seja mais informada e
intencional, para que a sua pratica pedagogica também seja. Deste modo, ao longo deste
processo que considero formativo tive a oportunidade de implementar varias estratégias
de trabalho com os alunos, tais como: promovi um apoio e um trabalho mais
individualizado tendo como objetivo ultrapassar as dificuldades sentidas pelos alunos
nas varias areas disciplinares; proporcionei trabalhos colaborativos tanto em pares
como em pequenos grupos de trabalho; realizei a revisdo das tematicas lecionadas
anteriormente e que serviam de base para a aquisi¢do de novos conhecimentos; e ainda
realizei alguns jogos com os alunos tendo como objetivo tornar mais simples a aquisi¢ao
de aprendizagens e conhecimentos por parte dos mesmos. (Professora 3)

Encontramos nestas afirmagdes a ideia de que a partilha e a discussdo demonstraram
abrir fortes possibilidades tanto para o estudo como para a pratica de formagao, como sugere
Kelchtermans (2009).

Os/As docentes ao partilharem as suas experiéncias decorrentes da reflexdo, individual
e em conjunto, € ao permitirem que os/as colegas também o fagam, tiveram mais possibilidades
de identificar lacunas no desempenho da sua funcdo (Zeichner, 1993). Usando o processo
narrativo, valorizaram-se as aprendizagens e os conhecimentos experienciais realizados ao

longo deste percurso, o que desencadeou um processo de aprender a aprender a ARA.
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Capitulo VI - Discussido Integrada dos Trés Estudos

4

E possivel uma outra forma de escolarizar as criangas... E
possivel outra forma de fazer aprender os alunos. E possivel
outra forma de organizar e desenvolver o curriculo, outras
formas de organizar o trabalho pedagogico de professores e
alunos, outra forma de gerir espagos e tempos, fora da velha
ordem industrial.

José Matias Alves e Ilidia Cabral

Como ja havia sido referido, nesta investigacao usou-se a triangulagdo que € vista como
um procedimento relacionado ao rigor metodologico e incremento da qualidade das pesquisas.
A triangulagdo ¢ uma estratégia de pesquisa que contribui para a validade e para confiabilidade,
compondo um quadro mais fiel do fenémeno por meio da convergéncia (Jick, 1979; Patton,
2002). Neste sentido, refere-se ao uso de variados métodos, técnicas de recolha ou fontes de
dados e respetivo multitratamento, relativos a um mesmo fenémeno que conduz a um retrato
mais consistente e mais objetivo da realidade (Cho & Trent, 20006).

Terminada a analise das entrevistas e do corpus das narrativas de formagao recolhidas,
antecedendo o exercicio de tragar as ultimas consideragdes e mais do que tirar conclusoes,
impde-se fazer um exercicio de sintese que permita realcar os aspetos mais significativos que

emergem destes trés estudos empiricos.

No estudo 1, focamo-nos na andlise de perspetivas de investigadores/as e docentes
face as potencialidades da promocdo da ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos, na transicdo da
educacdo pré-escolar para o 1.° CEB.

De acordo com a opinido dos/as investigadores/as e dos/as docentes entrevistados/as,
as criancas mais novas conseguem regular-se de forma a perspetivar-se uma aprendizagem
autonoma e autorregulada. Estdo num processo de desenvolvimento e o contexto educativo
devera contribuir para que se tornem, desejavelmente, cada vez mais independentes, ativas e
responsaveis pelo seu processo de aprendizagem e, assim, se irem adaptando as exigéncias da
sociedade.

Os/As participantes apelaram a urgéncia de se promover precocemente e
propositadamente competéncias de autorregulacdo no contexto escolar, ndo s6 pelos beneficios
imediatos, mas também pelos percursos que se abrem para a autonomia e aprendizagem futuras.
“E possivel e faz parte do papel dos/as docentes” (docente 2 - grupo focal 1).

Neste seguimento, foi salientada a importancia dos/as docentes ensinarem, desde
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cedo, competéncias autorregulatorias da aprendizagem, prevendo as transi¢des e assegurando
a continuidade educativa. O treino destas estratégias deve, por isso mesmo, ser proposto no
curriculum e na pratica do dia-a-dia.

Promover competéncias de aprendizagem autorregulada na transicdo implica
introduzi-las mais cedo. Ao serem desenvolvidas logo no jardim de infancia, permitem
que depois possam ser usadas na passagem para o 1.° CEB. Portanto, o investimento
nestas dimensdes da autorregulacio da aprendizagem e do aprender a aprender, a meu
ver, tinham que vir de tras, j& tinham que 14 estar. Na transi¢do, estas competéncias
tém um papel principal, podem ser um instrumento, a meu ver, muito forte se tiver
estruturada ja na crianga o lidar com aprendizagens mais formais. Digamos que ¢ uma
espécie de antidoto para a formalizacdo da aprendizagem, porque se uma crianga ja
vem com habitos cognitivos de questionar, refletir, analisar, comparar e regular o que
fez e o que podia ter feito, serd mais facil a continuidade educativa (Investigadora 18).

Nesta logica, ¢ necessario conduzir, gradualmente, a crianga num processo de ARA
no sentido de valorizar, quer a sua autonomia, quer a sua capacidade critica. Para aprender, ¢
preciso dar sentido ao que se faz e ao que se aprende (Perrenoud, 2001).

De acordo com Bransford, Brown e Cocking (1999), as criancas t€ém um forte desejo
de descobrir e de aplicar-se em situagdes de aprendizagem. Para tal, precisam de ter a
oportunidade de aprender (Bronson, 2000). Este aspeto direciona-nos para a importancia que
as pessoas adultas, especialmente os/as educadores/as de infancia e professores/as, tém no
desenvolvimento da aprendizagem autorregulada. Neste sentido, a escola deve oferecer, o mais
cedo possivel, as condigdes necessarias para que estas competéncias possam ser promovidas
com intencionalidade. Esta ideia vai precisamente no sentido do que dizem os/as
entrevistados/as, especialmente os/as investigadores/as, e remete para o papel fundamental
dos/as educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB.

A questdo da necessidade de apoiar adequadamente as criangas no desenvolvimento
da autorregulagdo da sua aprendizagem ¢, também, colocada por Rosario, Pérez e Pienda-
Gonzalez (2007a) que afirmam que todos/as os/as aprendentes conseguem autorregular os seus
processos de aprendizagem. Ou seja, para atingirem os seus objetivos, sdo capazes de mobilizar
comportamentos de acordo com as especificidades dos seus contextos de aprendizagem. No
entanto, como ¢ visivel nas salas de aula, nem sempre o fazem de forma adequada ou no sentido
de uma aprendizagem qualitativa e robusta.

Os/As investigadores/as consideram que o papel principal do/a docente, na promogao
da aprendizagem autorregulada, consiste em ajudar o/a aprendente a assumir as suas
responsabilidades no seu proprio processo de aprendizagem. Para tal, ha que favorecer o seu

crescimento nos processos autorregulatorios subjacentes as suas aprendizagens, tais como o
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estabelecimento de objetivos, a automonitorizacdo e a (re)adaptagdo das estratégias de
aprendizagem a um nivel de proficiéncia.

Curiosamente, os/as docentes entrevistados/as ndo destacaram, explicitamente, as
fases do processo autorregulatério, apesar se ser um objetivo primordial para a sua acao
pedagbgica. O ideal seria que, para além de conteudos concretos relativos as diferentes areas
de contetido/disciplinares, os/as docentes apoiassem intencionalmente as criangas, desde o
contexto da educacdo pré-escolar, a desenvolver as ferramentas intelectuais e as estratégias
necessarias para aprender de forma auténoma, a controlarem a sua aprendizagem,
monitorizarem os seus avangos €, ainda, a interligar o que experienciam na escola com o que
poderao vir a realizar futuramente (Coelho da Silva, 2009).

Veiga Simao (2008) partilha desta ideia referindo que, para promover nos/as
aprendentes o conjunto de competéncias gerais e especificas, temos de privilegiar a regulacao
continua das aprendizagens: 1) regulacdo, no sentido de adequacdo da a¢do desenvolvida por
cada docente as necessidades e dificuldades que o/a aprendente apresenta no seu processo de
aprendizagem, mas também autorregulacdo exercida pelo/a proprio/a no seu percurso de
aprendizagem com a finalidade de ir construindo um sistema pessoal para aprender e melhorar
progressivamente; ii) continua, porque esta regulagdo nao constitui um momento especifico da
acao pedagdgica e tem de ser encarada como uma componente permanente.

Baseando-nos em Timothy e Zimmerman (2004), os/as entrevistados/as também
apoiam a ideia de que as criancas dos 5 aos 7 anos possuem capacidades cognitivas e
desenvolvimentais adequadas para conseguirem alcancar niveis elevados de independéncia e
controlo pessoal do seu processo de aprendizagem, mas precisam de se sentir autonomas. Para
conseguirmos promover competéncias de autonomia e autorregulatorias da aprendizagem nas
criancas desta faixa etaria, e em fase de transicdo escolar, precisamos de docentes capazes de
(re)conceptualizar a sua func¢do de adjuvantes no processo de aprendizagem, conhecedores/as
dos complexos processos cognitivos, metacognitivos € motivacionais que o ato de aprender
aciona.

In order for teachers to foster SRL in young children, they themselves need to become
metacognitive and self-regulated practitioners” (Investigadora 5).

O desenvolvimento da ARA em sala de aula ndo se afigura como uma tarefa facil, ja
que sem um treino especifico e intencional as criangas em idades precoces dificilmente
progredirdo, pois apenas aprendem quando adotam e recriam significados. Algo que se

verificou foi uma total auséncia de referéncias ao conhecimento e uso intencional das fases e
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processo autorregulatério pelos/as educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB,
somente foi mencionado pelos/as investigadores/as, pelo que urge a formagao dos/as docentes
a este nivel. A formagdo neste ambito podera ser promotora de ambientes de aprendizagem que
oferecam as criangas oportunidades efetivas de escolha e controlo sobre as atividades que
desenvolvem, traduzindo-se numa exigéncia da qualidade das aprendizagens desde a educagdo
pré-escolar (Rosario, 2004; Rosario, Pérez & Pienda-Gonzalez (2007a).

Nos cursos de formacao, destacamos o papel importante dos/as mediadores/as, como
os/as docentes ou pares, no ensino explicito ou na aprendizagem por observacgdo das estratégias
de ARA. Para Veiga Simao (2006) ¢ preciso otimizar o ensino de estratégias de aprendizagem
para que os/as docentes e futuros/as docentes atuem estrategicamente quando aprendem e
quando ensinam, de modo a que sejam capazes de exercer um controlo consciente sobre os
seus proprios processos cognitivos de decisao.

Foi sugerida a utilizacdo de metodologias de apoio a pratica pedagodgica que
favorecam a investigacado, reflexdo, monitorizagdo e avaliacdo das praticas. A participacdo em
comunidades colaborativas, pelo exercicio de experiéncias narrativas reflexivas da pratica, foi
referida pelos/as participantes como uma possibilidade para a promocao intencional de
competéncias autorregulatorias da aprendizagem, junto de criancas em fase de transig¢do
escolar, visando uma continuidade educativa.

Tanto os/as investigadores/as, como os/as educadores/as de infancia e os/as
professores/as do 1.° CEB foram da opinido que a utilizagdo de um instrumento ou ferramenta
para docentes, destes graus de ensino, seria importante. Estes teriam como objetivo sensibiliza-
los/as para proporcionar as criangas oportunidades para aprender a aprender e para estimular a
iniciativa e a participacdo destas no seu proprio desenvolvimento, ajudando-as a identificar e
diversificar as suas estratégias e a desenvolver gradualmente processos autonomizantes e
autorregulatorios da aprendizagem:

um instrumento aberto que possa incluir sugestdes sobre a promocdo da
autorregulacdo da aprendizagem, pode ter questdes fechadas, porque também ndo
pode ser tudo aberto, mas o que ¢ importante ¢ que seja passivel de ser melhorado,
alterado, para atender a novas situagdes... (Investigador 20).

Um instrumento ou ferramenta que se centre na autoavaliagdo do educador e do
professor, percebendo as suas concepgdes educativas... ¢ muito importante ir as
historias de vida, perceber o percurso que nds tivemos para percebermos quais sao as
nossas perspetivas sobre estas questoes (Investigadora 11).

Um instrumento com sugestdes de atividades e teoria que de alguma maneira

pudessem ajudar no desenvolvimento dessa autonomia e autorregulagdo, porque
muitas vezes “o que ¢ que eu posso fazer?”, “mas eu ja fago isso”, pois faco, nao fago
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¢ efetivamente com aquele intuito e se calhar ndo estou a fazer tdo corretamente como
podia... mas se fizer de forma “orientada”, vou fazé-lo melhor (Docente 4 - grupo
focal 1).

A consciencializa¢do da importancia da reflexdo e do questionamento por parte dos/as
docentes da educacdo pré-escolar e do 1.° CEB para assegurar um trabalho de qualidade
continua, foi também referida. Consideram que se deve valorizar o papel da ARA nas
transigdes escolares, para que educadores/as de infancia e professores/as se consciencializem
de que uma boa articulagdo contribui para o desenvolvimento de todas as criangas, e da cada
uma, promovendo-se assim a autonomia e o envolvimento na aprendizagem ao longo da vida.

A implicacdo dos/as docentes numa investigacao desta natureza foi também realgada:

O uso de um instrumento, resultado da investigacdo, poderia contribuir para uma
melhor/maior consciencializagdo da necessidade de promover a “agéncia” da crianga e
da importancia da competéncia do adulto em relagdo a constru¢do da autonomia e da
autorregulacdo da aprendizagem. Acentuaria a consciéncia de que as aprendizagens
precoces influenciam o sucesso das criancas na sua vida, em termos gerais, incluindo o
seu sucesso académico (Investigador 14).

Nao faz parte da nossa cultura, ndo ¢ muito vulgar, professores do 1.° CEB e educadores
de infancia serem envolvidos numa investigacdo do ensino superior... talvez fizesse
sentido... ndo estd na nossa cultura de todo... e mal, quanto a mim, mal porque essas
sdo as parcerias que valem a pena fazer, a melhoria do sistema educativo passa,
sobretudo, por isso (Investigadora 1).

Segundo Veiga Simao (2002, 2006), sem divida que devemos consultar os/as docentes
e escutar o seu testemunho antes de iniciarmos qualquer projeto no contexto educativo. Esta
consulta fornecerd informagdes claras ao/a investigador/a para se posicionar face a
problematica da formagao e do processo de ensino e de aprendizagem.

Para finalizar, e para responder ao repto da aprendizagem autorregulada nas criangas
dos 5 aos 7 anos, acreditamos que este estudo contribuiu para o esclarecimento sobre como
pode ser desenvolvida nos/as docentes uma consciencializagdo para promover competéncias
autorregulatorias da aprendizagem. Por conseguinte, ¢ necessario que educadores/as de
infancia e professores/as saibam, de facto, coadjuvar as criancas a serem cada vez mais
autdénomas, estratégicas e motivadas na sua aprendizagem em contexto educativo para que
possam transferir os seus esforcos e estratégias para outros contextos (Veiga Simao & Dias,
2007). Para tal justifica-se que este constructo seja aprendido e trabalhado desde a formacgao

inicial de docentes.

Neste sentido, o estudo 2, desenvolveu-se no ambito da formagao inicial de docentes.
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A escola deve oferecer, o mais cedo possivel, as condi¢cdes necessarias para que as
competéncias autorregulatorias da aprendizagem possam ser promovidas com
intencionalidade. Por conseguinte, o facto dos/as docentes ndo estarem consciencializados e
ndo mobilizarem estratégias autorregulatorias pode representar uma barreira as futuras
intervengdes na escola, na medida em que podera dificultar o ensino destas aos/as aprendentes
(Avila, Frison & Veiga Simdo, 2016). E, por isso, fundamental que os/as docentes, desde a
formacao inicial: estudem mais a teoria da ARA; dominem os contetidos para adquirir maior
seguranga para ensinar; criem atividades que estimulem os/as aprendentes a serem agentes do
processo; experienciem novas estratégias e nelas envolvam os/as aprendentes; contextualizem
os conteudos numa interagdo sistematica (Frison, 2016).

Basedmo-nos em diversos/as autores que sugerem que a licenciatura em educagdo
basica e os mestrados que habilitam para a docéncia devem abordar propostas
psicoeducacionais que auxiliem o/a aprendente a refletir sobre o seu perfil académico e que lhe
ensinem estratégias destinadas a ajuda-lo/a a tornar-se mais autorregulado/a, de forma a que
tenha mais conhecimento e pratica para desenvolver esses mesmos processos, futuramente,
com as criangas (Andrzejewski et al., 2016; Boruchovitch & Ganda, 2013; Ganda &
Boruchovitch, 2018; Moos & Ringdal, 2012; Rodriguez et al., 2014; Simmons & Lehmann,
2013).

E possivel melhorar e fortalecer a aprendizagem autorregulada de futuros/as docentes,
por meio de atividades reflexivas ou de intervencdes sistemdticas no contexto de UC
especificas, como ¢ o caso da pratica de ensino supervisionada (Mansvelder-Longayroux,
Beijaard & Verloop, 2007; Perry, Phillips & Hutchinson, 2006; Schmitz, Klug & Schmidt,
2011; Veiga Simao, 2004b; Xu, 2004). Foi com base nesta premissa que, no ambito da
formacdo inicial de docentes, mais propriamente durante os estdgios curriculares,
desenvolvemos uma metodologia que privilegiou a investigagcdo, observa¢do e a pratica
pedagogica reflexiva, usando narrativas de formacdo, em ciclos estratégicos de agdo
autorregulada.

Este processo (auto)formativo de apoio a pratica pedagogica foi orientado pelo
compromisso com a aprendizagem e desenvolvimento profissional das futuras docentes, num
ambiente colaborativo. Segundo estas, o grande contributo desta metodologia foi o facto de
lhes ter proporcionado uma forma diferente de aprenderem, produzirem conhecimento e
tomarem consciéncia relativamente a promoc¢do precoce e intencional de competéncias

autorregulatorias da aprendizagem nas criangas.

279



Gostamos de aprender desta forma. A observagdo e as narrativas foram usadas como
meio de formagdo e estimularam, em nos, uma atitude reflexiva, ativa, conjunta e
construtiva. (Par 4)

Da andlise aos discursos das participantes percebe-se que desenvolveram competéncias
de autorregulagdo e regulagao partilhada, na medida em que tiveram a possibilidade de, por um
lado, narrar os seus pensamentos e estratégias individuais para a resolucao de problemas, e, por
outro lado, promover o desenvolvimento de comportamentos prossociais e¢ de estratégias de
comunicagao, como também defendem Pintrich ¢ Schunk (2002).

A metodologia de base colaborativa trouxe, por isso, vantagens ao nivel da
autoconfianga das participantes que se encontravam pela primeira vez a experienciar a pratica
de ensino supervisionada, tendo em conta que os estdgios na licenciatura em educagdo basica
(primeira etapa da formacdo inicial de docentes) sdo breves e, sobretudo, de observacio
participada.

O suporte percebido (i.e., a forma como acolheram o apoio dos pares e da investigadora
principal) para se adaptarem aos diferentes desafios impostos pelos contextos em que se
inseriram parece ter desempenhado um papel importante na relagdo dos/as futuros/as docentes
com os contextos educativos, nomeadamente, no aumento da motiva¢do. Contribuiu
igualmente para a regulacdo emocional destes/as (e.g., diminuicdo de estados de
estresse/ansiedade) (Song et al., 2015).

As participantes, ao longo do processo, estiveram simultaneamente em contexto de
ensino pratico e tedrico, contribuindo para o desenvolvimento das suas competéncias de uma
forma mais especifica, no campo da ARA. Consequentemente, as futuras docentes
perspetivaram esta metodologia como um meio de melhorar as estratégias de ensino e de
aprendizagem.

Especificamente, e analisando os dados obtidos através das observagdes a partir da
CHILD, foi possivel constatar que as interven¢des concretizadas no final dos estdgios
evidenciaram uma maior aproximag¢ao ao modelo teérico sociocognitivo da ARA. Com efeito,
o papel da crianca também se clarificou ao longo do processo formativo.

Apesar de percebermos que as categorias pertencentes as dimensdes “controlo
emocional e comportamental” e de “controlo cognitivo” foram mais facilmente observadas,
comparativamente as dimensdes “atitudes prossociais” € a “motivagdo para a autorregulagao”,
em ambos os contextos, foi também possivel verificar que sdo mais encorajadas no contexto

do 1.° CEB.
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Numa andlise geral, a dimensdo “controlo emocional e comportamental” foi a mais
identificada, num primeiro momento, pelos pares 4, 5 e 6 que estagiavam em contexto do 1.°
CEB (figura 26).

Na segunda observacdo houve um aumento da identificacio das categorias,
identicamente, nesta dimensdo em todos os pares. As participantes verificaram que ao longo
do processo, utilizando estratégias especificas, as criancas abordavam as novas tarefas de forma
mais confiante e permaneciam mais atentos/as.

A crianca consegue controlar os estimulos que a rodeiam e resistir a distracdo,

monitorizando o seu desempenho (Par 2).

Usamos as conversas diarias em grupo para trabalhar as regras e atitudes. Tem sido

importante para que as criangas sejam capazes de controlar o seu comportamento. (Par
3)

No fim deste estagio, verificamos que as criancas estdo mais preparadas ao nivel dos
aspetos relacionais e afetivos (valores e regras, motivagdo e resolucdo de conflitos).
(Par 6)

Figura 26

Resultados na dimensdo controlo emocional e comportamental — Estudo 2

DIMENSAO
Controlo emocional e comportamental

42%

34%

20%

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

Inicio = Fim

Nota. Dados da pesquisa.

Relativamente as “atitudes prossociais” (figura 27), foi das dimensdes menos
identificadas na primeira observacdo pelas participantes, em ambos os contextos. Porém, ao
longo do processo, verificou-se que esta dimensao da autorregulacdo da aprendizagem foi das
mais aprofundadas ao longo do estagio.

As participantes consideraram que deve incentivar-se as criancas a aprender a

relacionarem-se socialmente, nomeadamente, a trabalhar a empatia, a partilha e a ajuda aos/as
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outros/as. Desta forma, a crianca comecard a ser capaz de compreender cada vez melhor
diferentes perspetivas e a ter mais autocontrolo.
As criangas confrontam-se, conhecem-se, interagem e aprendem a estar tanto sozinhas

como em grupo. (Par 2)

As criangas resolvem os seus conflitos sociais autonomamente, nds apenas temos um
papel, gradualmente, mais de observadoras e menos de moderadoras. (Par 6)

Figura 27

Resultados na dimensdo atitudes prossociais — Estudo 2

DIMENSAO
Atitudes prossociais

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

Inicio e Fim

Nota. Dados da pesquisa.

A dimensdo “controlo cognitivo” (figura 28) foi a mais identificada pelos pares 4, 5 e
6, que estagiaram em contexto do 1.° CEB.

Fazendo uma andlise genérica, emergiram assuntos relacionados com a exploragdo de
diferentes abordagens a aprendizagem e a diversificagdo de estratégias adequadas e eficientes,
com o objetivo de ajudar a crianga a construir o seu conhecimento.

Num vasto conjunto de tarefas, as criangas vao conseguindo controlar os estimulos que
a rodeiam e resistir a distracdo, consideram-se capazes de interpretar, estabelecer metas,
planear, monitorizar o progresso, atingir os objetivos de forma bem sucedida e, se for caso
disso, ajustar conforme necessario.

A estratégias devem ser muito bem pensadas pelos/as docentes, ndo s6 na planificacao,

mas também na acdo. (Par 1)

Em grupo, as criangas vao dizendo o que sabem ou ndo fazer, explicando como fazem
e admitindo o que terdo de melhorar. (Par 2)

Recorremos a outras estratégias, por exemplo: a realizacdo do plano do dia e do diario
de turma, assim, estimulamos o pensamento das criangas. (Par 3)
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A qualidade do ensino esta relacionada com a aprendizagem da crianga, as técnicas de
ensino e de aprendizagem sdo importantes para conseguirem atingir essa qualidade. (Par
4)

Damos oportunidades para que elas se questionem sobre se conseguiram alcangar os
objetivos. (Par 5)

Figura 28

Resultados na dimensdo controlo cognitivo — Estudo 2

DIMENSAO
Controlo cognitivo

2%

38%
31%
23%

18%

13%

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

Inicio Fim

Nota. Dados da pesquisa.

Quanto a dimensdo “motivagdo para a autorregulacdao” (figura 29), foi das menos
identificadas em ambos os contextos.

Foi também possivel verificar que na primeira observagdo esta foi a dimensao mais
valorizada pelas participantes que estagiavam no 1.° CEB, enquanto que na segunda
observagdo, aquando do final do estdgio, foi a mais salientada pelas participantes que
estagiaram no contexto de JI.

Posto isto, foi destacada a importancia de diferenciar, sempre que possivel, a abordagem
a aprendizagem de cada crianga, respeitando o desenvolvimento individual, potenciando-o.

Salientaram, ainda, a necessidade de criar oportunidades efetivas para que a crianga se
torne autonoma. Assim, a motivagdo aumentara porque a crianca acredita que tem poder de
decisdo, ¢ responséavel, domina as suas agdes e ¢ capaz de controlé-las.

A diferencia¢do pedagdgica ¢ um desafio para nds, temos de arranjar formas para
responder as necessidades de cada crianga, ndo esquecendo o grupo. Quando isso
acontece, notamos que a crianga fica mais interessada, esforcada e motivada para
aprender. (Par 1)

O ambiente educativo deve ser propicio para que a crianga adquira o gosto por aprender.
(Par 2)
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A crianga sente-se mais motivada e competente quando se compromete com atividades
desafiadoras. Desta forma a crianga promove a vontade por saber mais e por aprender
autonomamente. (Par 3)

A crianga ¢ a principal motivadora da autorregulacdo da aprendizagem de modo a que,
mais tarde, se possa “libertar” do adulto e utilizar as competéncias adquiridas no seu
quotidiano e em vadrias areas da sua vida. (Par 6)

Figura 29

Resultados na dimensdo motivagdo para a autorregulacdo — Estudo 2

DIMENSAO
Motivagao para a autorregulagio

36%
33%
31%

28% 29%

17%
y 16%

10%

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

Inicio Fim

Nota. Dados da pesquisa.

Os pares 1, 2 e 3 realizaram um processo mais amplo, ja& que experienciaram a
metodologia no JI e o 1.° CEB.

A concretizagdo de dois ciclos estratégicos de a¢do autorregulada contextualizados,
permitiu que as participantes passassem, duplamente, pelas fases de cada ciclo, facilitando a
observagao, atuagao ¢ reflexao sobre as (des)continuidades educativas.

Analisando globalmente o processo destes trés pares, podemos constatar que no
primeiro ciclo estratégico de acdo autorregulada, no estdgio em contexto de JI, verificou-se que
as dimensdes relacionadas com as “atitudes prossociais” e a “motivagao para a autorregulacao”
foram as mais identificadas nos grupos de criangas.

No segundo ciclo estratégico de acao autorregulada, no estdgio em contexto de 1.° CEB,
as dimensdes mais identificadas foram uma vez mais as “atitudes prossociais” e a dimensao do
“controlo cognitivo”.

Foi, ainda, possivel verificar que os indicadores foram mais expressivos aquando das
observagdes no estagio em contexto de educacdo pré-escolar, ou seja, no primeiro estagio.

Esses resultados poderdo ter a ver com a natureza e oportunidades dos contextos e/ou com as
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idades das criancas e/ou até mesmo pelo conhecimento das participantes sobre o constructo da

ARA que poderi ter evoluido, influenciando as observagdes realizadas as criangas.

Podemos observar o processo global na figura 30.

Figura 30

Resultados globais dos dois ciclos estratégicos de agcdo regulada — Pares 1, 2 e 3

Contexto JI (estagioI)| Pares 1,2 ¢ 3

DIMENSAO
Controlo emocional e comportamental

Contexto 1.” CEB (estagio II) | Pares 1,2 e 3
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O conhecimento experienciado das componentes emocionais, cognitivas, prossociais e
motivacionais - em interagdo com o contexto - constituiu uma ferramenta Unica para as
participantes desenharem e criarem novas oportunidades de aprendizagem, nos estagios, com
os seus grupos de criangas.

Contribuiu para clarificarmos o nosso papel. (Par 1)

Sentimo-nos mais seguras ao identificar e avaliar as abordagens educativas usadas no
desenvolvimento de processos autorregulatorios da aprendizagem. (Par 5)

Segundo Veiga-Simao e Frison (2013), para que os/as docentes ajudem os/as
aprendentes a autorregularem a sua aprendizagem, deve promover-se que eles/as autorregulem
também a sua propria aprendizagem.

Este processo de reflexdo e agdo tem-nos ajudado a evoluir como estudantes, mas
também como futuras educadoras e professoras, pois ¢ uma reflexdo orientada para a
acao futura. SO nos imaginamos, daqui para a frente, a ensinar as criangas estas trés
fases da ARA para as aplicarem em diversas atividades do seu dia-a-dia. (Par 2)

O roteiro foi mencionado como tendo sido um instrumento importante de apoio ao
longo do processo. As participantes utilizaram-no em varias fases para refletir sobre os
principios apresentados e desenvolver o seu plano, tentando “encontrar as respostas mais
adequadas e potenciadoras da ARA e, consequentemente, o sucesso educativo das criangas”
(Par 2).

O processo vivido foi encarado como um facilitador das competéncias de aprender a
aprender, que vinculou estas futuras docentes a tomarem consciéncia dos processos que
utilizam quando ensinam e a compreender os seus efeitos ajudando-as no desenvolvimento da
autorregulacdo e de situagdes autonomas de aprendizagem em fase de transicdo escolar, com
impactos psicoeducacionais eficazes.

A sociedade atual apresenta cada vez mais desafios. Consideramos que os paradigmas
da educagdo, aos poucos, estdo a ser alterados no sentido das instituigdes e,
consequentemente, dos docentes ndo travarem as criangas no seu processo de
aprendizagem, para que as mesmas se tornem pessoas ativas, motivadas e desafiadas na
sua propria aprendizagem. Por isso, como futuras educadoras e professoras temos que
entender o nosso papel e a nossa responsabilidade como intermediarias do processo de
desenvolvimento e de aprendizagem. Neste sentido, entende-se a relevancia dos
processos de autorregulacdo da aprendizagem. Neles, o papel do docente ¢ primordial,
uma vez que o mesmo deve ser o mediador, o que estimula e orienta. Deve sempre
desenvolver a sua pratica educativa, lado-a-lado, com as suas criangas dando-lhes
auxilio nas suas dificuldades. (Par 1)
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As participantes consideram, pois, relevante que na formagao inicial seja abordada este
constructo de forma sistematica, contextualizada e transversalmente, dada a urgente e real
importancia da intervencdo dos/as docentes na promog¢dao do desenvolvimento no que diz
respeito ao dominio da ARA da crianga e, consequentemente, a potenciagdo do seu crescimento
e autonomia.

As transi¢des educativas também foram um foco neste estudo.

O processo colaborativo foi mencionado pelos diferentes membros do grupo como
importante para aperfeicoarem as praticas pedagdgicas, nomeadamente, ao proporcionar
oportunidades efetivas e essenciais ao desenvolvimento dessas competéncias ajustadas as
necessidades das criangas dos 5 aos 7 anos, em transi¢ao escolar.

As participantes mencionaram que esta metodologia fomentou, de facto, a reflexdo e o
questionamento sobre a acdo docente, quer em contexto de educagdo pré-escolar, quer no 1.°
CEB, assegurando um trabalho de qualidade e facilitando a continuidade educativa, com
impacto no aproveitamento escolar dos/as aprendentes. Sentem que um processo formativo
desta natureza, encoraja a construgdo de entendimentos comuns e permite adquirir
(novas/diferentes) posturas de trabalho que intensificam o didlogo entre educadores/as de
infancia e professores/as do 1.° CEB.

Este processo concorreu para a analise da necessidade de articulagdo entre a educacao
pré-escolar e o ensino basico. Ficdmos mais despertas e sensiveis em relacao ao trabalho
das colegas. (Par 2)

A participagdo neste processo contribuiu ndo sd para a valorizagdo do papel da
autorregulacdo da aprendizagem nas transi¢cdes escolares, como também para que as
aprendentes na formacao inicial se consciencializem de que uma boa articulagdo contribui para
o desenvolvimento de todos/as e de cada crianga, promovendo-se assim a autonomia € o
envolvimento na aprendizagem ao longo da vida.

Outro aspeto que surgiu inequivocamente interligada & autorregulacdo da
aprendizagem, foi o conceito de diferenciacdo pedagdgica. As participantes consideram que
este conceito se tornou mais claro na pratica. Meirieu (1991) refere que ¢ indispenséavel
compensar a dispersdo inevitdvel da diferenciacdo através da realizagdo de um balango
privilegiado - de um lugar e de um tempo de controlo e de regulacdo das aprendizagens -, o
momento em que o/a aprendente ¢ levado/a, com a ajuda do/a docente e/ou colegas, a
confrontar o seu processo com os resultados a que chegou. E, realmente, neste confronto com
situagdes de mudanga e nos reajustamentos a que da lugar, que se constréi a autonomia da

crianga.
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Posto isto, sugere-se que futuras/os educadores/as de infancia e professoras/es que
abordem e experimentem, ao longo da sua formacdo, o constructo da aprendizagem
autorregulada para que a promovam intencionalmente no contexto escolar, desde cedo, com as
criangas.

Ao estarmos envolvidas em atividades assim, experimentais, temos mais oportunidades
de aprender a interpretar questdes, atingir metas alcangéveis, elaborar e executar planos,
mobilizar conhecimentos e depois adaptar metas, planos e acdes. (Par 3)

Dessa forma sentir-se-do mais capazes de criar oportunidades nos contextos onde irdo

trabalhar.

A necessidade de formar nos contextos educativos e que o/a docente seja também
investigador/a da sua pratica ditaram a nossa opc¢do no estudo 3. Este debrugou-se sobre a
aplicabilidade da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo
autorregulada” na formac¢ao continua de docentes, em contexto laboral, para a promog¢ao da
autorregulacdo da aprendizagem das criangas.

Esta metodologia conduziu a aprendizagem de um grupo de docentes (educadoras de
infancia e professoras do 1.° CEB) através de ciclos de acdo colaborativa em que as
participantes definiram, planearam, executaram, monitorizaram, avaliaram e adaptaram metas
especificas do contexto para as criangas e para elas mesmas. Ao longo do processo
(auto)formativo, fomos examinando sistematicamente as mudangas no conhecimento sobre a
ARA e na pratica pedagogica, como resultado do seu envolvimento.

A regulagdo partilhada parece ser um elemento essencial nas formagdes colaborativas,
criando boas oportunidades para que se possam desenvolver competéncias autorregulatorias
pelas interagdes com os/as outros/as, como também, ter um papel importante, contribuindo para
o desenvolvimento de uma aprendizagem coletiva (Marques et al., 2019). Tal foi visivel, no
discurso das participantes. Estas sentiram-se acompanhadas no processo, tendo tido a
oportunidade de evoluir de forma colaborativa. Referiram que tomaram mais consciéncia dos
processos que utilizam quando ensinam, compreenderam melhor os seus efeitos e tornaram-se
mais comprometidas com o ensino de competéncias autorregulatdrias da aprendizagem nas
criangas desta faixa etaria.

Aprender coletivamente, através de narrativas e do uso da CHILD, possibilitou-nos

criar momentos, atividades e ambientes mais adequados e contextualizados. (Educadora
3)
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Mais facilmente fazemos mudangas nas nossas praticas quando participamos nestes
processos colaborativos e nos envolvemos na (co)constru¢do e implementacdo de
estratégias. (Educadora 2)

Muitas vezes, as nossas rotinas e tarefas acabam por se sobrepor a reflexdo critica e a
aprendizagem efetiva. Desta constatagdo surgiu uma nova visdo do constructo da
autorregulacdo da aprendizagem - ndo estatica, mas dindmica - como ferramenta de
descoberta da realidade e como ferramenta de criagdo de alternativas para implementar
projetos que redimensionem a pratica e a aprendizagem das criangas. (Educadora 1)

Tomei consciéncia de outras realidades. A pratica, por si mesma, ndo € suficiente.
(Professora 2)

Os resultados deste estudo aproximam-se de outros estudos publicados sob este enfoque
(Bronson, 2000; Rosario, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2012; Cadério & Veiga Simao, 2013;
Veiga Simao & Frison, 2013). Neles, as praticas de intervengdo integram propostas de ensino
e de estratégias, buscando a promocao de processos de autorregulacdo da aprendizagem; a
autonomia e o controlo em relagdo ao seu desempenho na aprendizagem; o desenvolvimento
de competéncias e de atitudes nas componentes que integram a autorregulagdo
(comportamental, cognitiva, prossocial e motivacional), atendendo aos diferentes contextos; o
ensino as criangas sobre como autorregular a aprendizagem; a reorganizacdo e a estruturagao
de ambientes educativos facilitadores e promotores da ARA.

Ora, de acordo com as docentes participantes, a ARA ¢ a chave para a autonomia, pois
¢ através de estratégias que promovam estes comportamentos autorregulados, que as criancas
chegam a processos de independéncia.

Nos podemos providenciar a estrutura para que a crianga possa funcionar e aprender

autonomamente. (Educadora 1)

A autonomia precisa de ser trabalhada para que a crianca venha a ser decidida, segura
e independente e com iniciativa. A autorregulagdo da aprendizagem vai contribuir para
essa iniciativa e, naturalmente, a crianca participa mais e desenvolve-se melhor, ficando
mais autonoma. (Educadora 3)

Assim, a crianga assume um controlo ativo, tornando-se eficiente e eficaz, ¢ capaz de
monitorizar e avaliar os seus proprios pensamentos e constroi o caminho da sua aprendizagem,
testando as estratégias que melhor se ajustam as suas caracteristicas individuais e ao contexto
em que se insere.

A metodologia usada serviu para tornar mais evidente a evolugdo das competéncias
autorregulatorias da aprendizagem das criangas através da CHILD. Numa andlise global,

salientamos o facto das docentes (estudo 3) manifestarem maior resisténcia ao uso desta
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ferramenta, quando comparadas as futuras docentes (estudo 2). Tiveram mais duvidas nos
indicadores, foram mais criticas, mais inseguras € com maior resisténcia 8 mudanca.

E consensual a evolugio de todas as dimensdes da ARA da primeira para a segunda
observagdo, ou seja, surgem mais indicadores nas categorias “usualmente” e “sempre”.

Quando observamos o percurso das participantes docentes, reparamos que as
oportunidades referentes a dimensdo “motivacdo para a autorregulacdo” foram as menos
observadas, no geral.

Verificou-se, também, que a dimensdo que apresentou uma maior evolugdo entre a
primeira e a segunda observagao, foi a referente ao “controlo emocional e comportamental”.
No entanto, as dimensodes mais identificadas na observagao final foram as dimensdes “controlo
cognitivo” e “atitudes prossociais’.

Analisando os resultados das docentes participantes pelos seus contextos de atuacado,
verificamos que todas as dimensdes da ARA foram encorajadas de uma forma mais evidente
durante o processo pelas educadoras de infancia. Isto ¢, mencionam a categoria “sempre” mais
frequentemente do que as professoras do 1.° CEB, na segunda observagao.

Confirmou-se, ainda, que no contexto do 1.° CEB identificaram, com menos frequéncia,
indicadores da dimensdo “motivagdo para a autorregulacao”.

Numa andlise por dimensdes, e em relagdo ao “controlo emocional e comportamental”
(figura 31), destacou-se a importancia de se proporcionar uma aprendizagem didria para que as
criangas sejam capazes de estabilizar as suas a¢des, de respeitar regras e de utilizar estratégias
e planos para guiar o seu comportamento. Logo, ¢ esperado que consigam adiar o sentimento
de gratificagdo sem recorrer a comportamentos agressivos de frustragao.

Uma crianga que ¢ elogiada de forma adequada, vai sentir-se valorizada e, assim, fica
com um sentido de pertenga mais enraizado que a torna mais estavel e responsavel.
(Educadora 1)

Eu tento que as criangas utilizem estratégias para regularem o comportamento. Eu
propria vou dizendo: “Boa!”, “Muito bem!”, “Vés, tu consegues.”, “Agora ¢ para
estarmos a ouvir os amigos”. (Educadora 2)

Em vez de chamar atencdo quando agem de uma forma pouco correta, opto antes por
elogiar quando fazem algo corretamente. (Educadora 3)

Eu vou incentivando, mas a crianga tem de entender o que ¢ esperado dela e trabalhar
para alcancar o objetivo. (Professora 2)

Quando, por exemplo, uma crian¢a diz que ndo ¢ capaz, ¢ quando precisa mais do nosso

suporte afetivo e de paciéncia. Tento criar um espago e tempo, criar condigdes para que
ela se sinta capaz, apoiada e ndo desista da tarefa. (Professora 3)
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Figura 31

Resultados na dimensdo controlo emocional e comportamental — Estudo 3

DIMENSAO
Controle emocional e comportamental

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

1* Observagdo  ==#==2" Observagdo

Nota. Dados da pesquisa.

No que se refere a dimensao “atitudes prossociais” (figura 32), as narrativas remetem
para as oportunidades que sdo dadas as criancas de desenvolverem a relacdo interpessoal,
sobretudo, com os pares.

As docentes sugeriram que se deve tornar o ambiente escolar rico em interagdes, pois a
socializacdo tem um papel muito importante na aprendizagem das criancas. Os/as docentes,
como agentes de socializa¢do, devem, pois, promover a participacdo social e privilegiar a
aprendizagem cooperativa, colaborativa e com recurso ao lidico.

As criangas conseguem desenvolver tarefas cooperativamente, negoceiam, resolvem os

problemas que vao surgindo. (Educadora 2)

Usamos muitas vezes o jogo, pois da-lhes a oportunidade de recorrer a diferentes, e
alternativas, formas de expressar as aprendizagens que vao fazendo em grupo.
(Educadora 3)

Os momentos de relacdo com os pares, sobretudo nas areas tematicas, constituiram-se
como oportunidades para adotar atitudes prossociais. (Professora 1)

De facto, a escola ¢ um lugar de experiéncias sociais (Santos & Silva, 2016). Deve ser
um espago de incentivo e valorizacdo de atividades pedagdgicas que levem a crianga a pratica
social e ao uso funcional dos contetidos, com énfase nas interacdes, no didlogo, nas trocas, na
exposicao, na manifestacdo do que se aprende e do que estd a ser debatido e/ou criado

(Deliberador, 2008).
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Figura 32

Resultados na dimensdo atitudes prossociais — Estudo 3

DIMENSAO
Atitudes prossociais

10%

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

1* Observagdo  ==®==2° Observagao

Nota. Dados da pesquisa.

A dimensdo “controlo cognitivo” (figura 33), foi das mais valorizadas pelas
participantes. As narrativas expressam a importancia do papel docente na sua promogao junto
das criancas. Nesse sentido, a pratica educativa ¢ planificada prevendo a organizagdo do
ambiente educativo e criando oportunidades para que as aprendizagens sejam significativas,
diversificadas e contextualizadas nas varias areas de contetdo.

Agora fago perguntas estratégicas para envolver e captar a aten¢do da crianga. Assim
apelo a sua participagao e verifico se consegue falar sobre como fez aquela tarefa, ou o
que aprendeu, ou como acha que deve fazer na préoxima vez. (Educadora 2).

Figura 33

Resultados na dimensdo controlo cognitivo — Estudo 3

DIMENSAO
Controlo cognitivo

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

1* Observagdo  ==#==2" Observagdo

Nota. Dados da pesquisa.
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Relativamente a dimensdo “motivagdo para a autorregulacdo” (figura 34), percebe-se
que existe uma maior consciencializacdo dos processos inerentes as praticas pedagogicas para
a missdo, intencional, de apoiarem as criangas a serem cada vez mais autbnomas, estratégicas
e, por isso, mais envolvidas na sua aprendizagem.

Vou reparando em cada crianga e, de acordo com o que estamos a trabalhar, tento que
iniciem as tarefas “a sua maneira”, como mais gosta, reconhecendo as suas
caracteristicas, necessidades e interesses. (Professora 1)

A diferenciag@o pedagogica ¢, pois, favorecida, reconhecendo a evolugdo individual de

cada crianga, para que desenvolvam o seu maximo potencial.

Figura 34

Resultados na dimensdo motivagcdo para a autorregulacdo — Estudo 3

DIMENSAO
Motivagdo para a autorregulacio

39%
37% 37% 37%

20%

14%
11%

%

SEMPRE USUALMENTE AS VEZES NUNCA

1* Observagao 2% Observagao

Nota. Dados da pesquisa.

Foi possivel verificar que esta metodologia criou diversas oportunidades e necessidade
de investigacdo nas docentes para melhorarem as estratégias facilitadoras das competéncias de
aprender a aprender nas criangas.

Desencadeou, também, a reflexdo orientada sobre o saber experienciado das
componentes autorregulatorias da aprendizagem numa situagcdo de mudanga, como a transi¢ao
do contexto da educagdo pré-escolar para o 1.° CEB.

Processos como este poderdo ser um dos caminhos possiveis para se projetarem novas
politicas de formacdo continua no ambito da ARA, uma vez que as participantes o
consideraram potencializador da préatica pedagogica, com beneficios para as docentes e

criangas.
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Realizando uma andlise global considero que este processo permitiu um
amadurecimento pessoal e profissional. Foi um caminho bastante enriquecedor, com
duvidas, dilemas, desafios, mas essencialmente rico em aprendizagens. Vou continuar
a assumir a postura de promover intencionalmente competéncias autorregulatorias nas
criangas e também continuar a evoluir enquanto profissional. Termino, assim, com a
convicgdo que a area da educagdo ¢ uma tarefa que exige muito trabalho, estudo e
empenho constantes. Mas ¢ fascinante. (Professora 2)

Cresci profissional e pessoalmente. Realizamos todas um trabalho psicopedagogico
com efeitos nas criangas. Esta experiéncia deve ser alargada a outras colegas.
(Professora 1)

Para que se possam alcancar as finalidades educativas vigentes, hd que investir na
formacdo continua. Esta, alicercada na partilha das experiéncias e nos conhecimentos
produzidos nas redes de formagao mutua € potencializadora da autonomia e da criacao de uma
cultura profissional baseada na ideia de que o/a docente ¢ ativo/a e produtor/a de itinerarios
proprios de formagdo, como resultados de processos de (auto)formagao (Novoa, 2002).

Os/As docentes precisam de ser formados/as para, ao mesmo tempo em que refletem,
aprendam a transpor esses conhecimentos para o processo educativo com as criangas, de forma
a proporcionar-lhes uma aprendizagem mais significativa (Avila, Frison & Veiga Simao,
2016). A narrativa profissional reflexiva assume, assim, especial importancia na formagdo, uma
vez que permite relembrar, refletir, compreender e reavaliar os percursos. A reconstrugao
permanente da agcdo pedagogica possibilita a melhoria das praticas futuras (Maia, 2012).

Ao desenvolvermos uma pratica formativa a partir de narrativas, e colaborativamente,
consideramos a experiéncia dos/as docentes como base para a sua formagdo e, portanto,
procuramos valorizar o seu processo de desenvolvimento profissional e pessoal, de uma forma
interativa e dialogica, em que os/as mesmos/as se possam sentir ativos/as e responsaveis da sua
formacao, como referem Fernandes e Lopes (2012).

Através deste exercicio de escrever e de lermos as narrativas umas das outras, percebi
varias coisas. Um aspeto que se encontra intimamente ligado a reflexdo e que ¢
fundamental para a profissdo docente é a planificacio. E através da planificagdo que o
docente tem a oportunidade de prever as atividades que ird desenvolver, articulando
tanto a sua organizagdo como a sua coordenacdo face aos objetivos que tracou,
estimulando as criangas. Deste modo, a planificagdo pode ainda ser descrita como uma
ferramenta de apoio e (re)orientagdo para os docentes. Nunca tinha associado tdo
profundamente a planificacdo a autorregulacdo da aprendizagem, a das criangas e a
minha propria... Ao planificar, o docente deve ter em consideragdo as diversas
necessidades das criancas, bem como partir das suas experiéncias e valorizar os seus
saberes e competéncias, tendo como objetivo proporcionar o desenvolvimento de todas
as suas potencialidades. (Educadora 1)
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Do ponto de vista das participantes, o roteiro de formagao foi tutil pois assumiu-se como
um instrumento de apoio a pratica pedagogica.

O roteiro estava organizado através de marcos de aprendizagem
indexados aos conteudos de formacdo e ensino, propostos com o intuito de que
estes sejam aprendidos com maior significado e com mais sucesso. (Professora 1)

E essencial a construgdo de propostas mais sistematicas na formagdo, com base em
métodos de ativagdo constante. Por exemplo, que fagam um convite aos/as docentes para se
examinarem a si proprios/as e privilegiem exercicios que, regularmente, os/as coloquem em
reflexdo e num didlogo interno na tentativa de criar um espago, ndo sé para se aprender a
aprender, mas, sobretudo, para se vivenciar o aprender a aprender e para se ensinar este
processo (Boruchovitch, 2014).

As dimensdes que envolvem a abordagem pratica reflexiva trazem imbuida uma
concep¢do do/a docente como profissional que aprende também com a sua pratica. A sua
aprendizagem ¢ caracterizada por um aprender fazendo — ensinando. E por meio da prética que
ele/a experimenta, comete erros, toma consciéncia deles e cria novas estratégias (Fernandes &
Lopes, 2012).

Esta experiéncia possibilitou aceder ao conhecimento destas educadoras de infancia e
das professoras do 1.° CEB em formagdo e um (re)pensar sobre a forma delas aprenderem.
Provocou, também, um processo de reflexdo das docentes sobre o seu fazer em sala de aula,
levando-as a buscar “novas” formas de agdes pedagdgicas (Fernandes & Lopes, 2012).
Influenciou, ainda, o seu desenvolvimento profissional pela possibilidade que tiveram de
(re)formular a experiéncia, passada, presente (e futura), gerando distintas possibilidades de
compreenderem e de se apropriarem das suas trajetorias profissionais.

As participantes sugeriram, por fim, que esta metodologia deveria ser submetida para
acreditacdo como acdo de formagdo, requerida ao Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formacgao Continua, para a modalidade de projeto ou oficina de formacgdo. O que revela a
necessidade de formagdo sentida neste dominio e, particularmente, o reconhecimento da

pertinéncia da mesma, bem como da peculiaridade e utilidade do estudo.
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Sintese dos principais resultados dos estudos 1, 2 e 3:

O maior encanto da aprendizagem é que jamais
alguem nos pode roubar o que ja aprendemos.
B. B. King

Tomando como ponto de partida as questdes de investigagao, sintetizamos os principais

resultados dos trés estudos.

Figura 35

Esquema-sintese com os principais resultados dos trés estudos

A crianca dos 5 aos 7 anos Verificar a aplicabilidade | Oportunidades
: gz?r::ectlémnzlat: ﬁfgﬁ:z‘;gnm::(\')}:ias Aprender a ARA (e. g., processos de verificagdo e
(dimensdes: emocional, cognitivo, praticas educativas promotoras da ARA nas criangas)
Pmio‘?lal e mofvacond) Metodologia “observar e refletir Crescimento pessoal e profissional
O/A docente narrando em ciclos estratégicos de agio | = Maior consciéncia profissional
+  Ensina competéncias autorregulatorias autorregulada”
. Pr(t);'nnzvtz1 iaast ;'z:is:s do processo 1 t Planificagdo/revisdo
. :upoia : transigdo e continuidade das " Processo (auto)formativo em contexto colaborativo Melhor organizagio do trabalho
. g']:;r:iilzzziage:r:biente educativo ’ Espago de aprendizagem Atualizagdo cientifica e pedagdgica
: gxl*iv: le;gli?nfiscr;:sg 1;: i;::;l?::ga:rgem)" Participagdo ativa Partilha, trabalho conjunto, coconstrugao
: g?tfgz:i?: l}iiachagogicamente " Desafios Experiéncias enriquecedoras
. Incl: ',-’ Ciclos de planeamento, monitorizagio, reflexdo Mais seguranga
EIC;GSSidatieS Formagao inicial e Trabalho faseado Importéncia da reflexdo (reflexdo mais profunda)
e formagédo i
) f g;:tl::]::ﬁo Favorece a ARA no pré-escolar e 1.° CEB Intencionalidade e mudangas nas praticas
Motivagdes 1;2?:;;3 o partilhada Favorece a transigdo e continuidade das aprendizagens Utilidade do Roteiro
Expectativas
: gl}:;:wacﬁo | Aprendizagem ativa |- Muito adequada
T:z;?;;izsﬁeofomacao | Desenvolvimento profissional | Acreditar a agdo de formagdo

Nota. Dados da pesquisa.

Perante estes dados, podemos afirmar que, nesta investigacdo, os resultados apontam
para um maior conhecimento sobre ARA que se traduziu em desenvolvimento profissional, o
que sublinha o contributo desta metodologia para a formagao de docentes (inicial e continua).
Por conseguinte, este processo (auto)formativo influiu nas praticas das futuras docentes e das
docentes j4 em exercicio que, por sua vez, contribui para a promog¢do das competéncias
autorregulatorias das criangas, registando-se uma evolugao.

No proximo capitulo, e ultimo, desenvolveremos estas conclusdes e também uma
reflexdo sobre as possiveis implicagdes psicoeducacionais da investigacdo que levamos a

efeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

Estou aqui para ensinar umas coisas e aprender outras.
Ensinar, ndo. Falar delas. Aqui e no patio e na rua e no
vapor e no comboio e no jardim e onde quer que nos
encontremos.

Sebastido da Gama

Esta tese baseou-se no pressuposto de que para que os processos de desenvolvimento
das competéncias autorregulatorias das criancas se desenrolem ativa e continuamente,
garantindo a qualidade da aprendizagem, a formagdo de docentes assume, necessariamente, um
papel determinante.

Segundo Reis-Jorge (2007), as praticas educativas dificilmente se alteram, dependendo
a sua modificacdo das perspetivas e das expectativas dos/as docentes quanto ao papel que
assumem, por isso, ¢ fundamental que, desde a formacao inicial, se trabalhem e experienciem
os fundamentos da ARA. Encaramos esta necessidade como emergente.

Nestes apontamentos finais, tentamos dar resposta as questdes colocadas, com base
numa reflexdo sobre o trabalho desenvolvido e sobre as suas implicagdes psicoeducacionais.
Sintetizamos algumas das principais notas conclusivas dos trés estudos, sumariando os
resultados, avaliando-os e interpretando-os relativamente as questdes colocadas
(contextualizando-os na revisdo da literatura).

Sugerimos melhorias possiveis da investigacdo, apontando algumas limitagdes
identificadas.

Propomos novas formas de abordar o problema, ou seja, identificam-se propostas para

continuar a aprofundar a questdo, no contexto enquadrador da investigacdo aqui retratada.

1. Resposta as questoes colocadas e implicacoes psicoeducacionais

Esta tese deu conta de um trabalho de pesquisa - a partir do contributo de
investigadores/as, educadores/as de infancia, professores/as do 1. CEB e estudantes na sua
formacgao inicial (mestrados que habilitam para a docéncia) - na 4rea do conhecimento da
autorregulacdo da aprendizagem (ARA) das criangas na segunda infincia (mais

especificamente, dos 5 aos 7 anos) e na formacao de docentes (inicial e continua).

Importa, agora, refletir sobre as implicagdes psicoeducacionais decorrentes da

investigacao.
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Potencialidades da metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo
autorregulada” na pratica dos/as docentes para que promovam a autorregulacdo da

aprendizagem das criangas dos 5 aos 7 anos, favorecendo a continuidade educativa.

Os resultados obtidos no primeiro estudo, permitiram-nos recolher indicagdes
importantes sobre a ARA na segunda infancia e formas para desenvolver nos/as docentes uma
maior tomada de consciéncia do constructo para que possam promover essas competéncias nas
criangas dos 5 aos 7 anos.

Neste seguimento, surgiu a metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos
estratégicos de acdo autorregulada”. Esta possibilitou que um grupo de futuras docentes e
docentes em exercicio observassem, a partir da CHILD, criangas dos 5 aos 7 anos,
investigassem e refletissem sobre como tomar consciéncia do desenvolvimento da ARA em
quatro dimensdes: controlo emocional e comportamental, controlo cognitivo, atitudes
prossociais e motivagdo para a autorregulacdo. Permitiu, consequentemente, conferir em que
dimensdes as criangas mais se desenvolveram, apurar onde podiam desenvolver-se mais e
acompanhar a sua evolugao, refletindo sobre o papel do/a docente e das proprias.

Constatamos que das dimensdes observadas pelas futuras docentes, a motivacional e a
prossocial foram as menos verificadas, num primeiro momento, em ambos os contextos. Tendo
sido, porém, as que registaram uma maior evolucdo ao longo do processo.

No que respeita as docentes em exercicio, a dimensdo da motivacdo para a
autorregulacdo foi também a menos observada, no geral. Verificou-se, ainda, que a dimensao
que mais evoluiu foi o controlo emocional e comportamental. As mais identificadas na
observagdo final foram as dimensdes relacionadas com o controlo cognitivo e as atitudes
prossociais.

Analisando globalmente, apuramos que todas as dimensdes da ARA foram encorajadas
de uma forma mais evidente pelas educadoras de infancia, do que pelas professoras do 1.° CEB.

A dimensao cognitiva parece ter sido a mais valorizada, sobretudo, pelas participantes
do contexto do 1.° CEB.

As futuras docentes parecem estar mais sensibilizadas, num primeiro momento, para a
importancia da ARA e mais disponiveis para realizarem adequacdes na pratica pedagogica.

Este processo contribuiu também para que todas as participantes analisassem onde e
como teriam de atuar para promover o desenvolvimento da ARA, comparando estratégias e

planos com os seus pares em contextos de JI e 1.° CEB.
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Elencaremos as principais implicagdes psicoeducacionais deste processo de seguida,
sendo que a que teve uma expressdo clara por parte das futuras docentes e docentes em
exercicio foi a necessidade de criarem oportunidades quotidianas efetivas para a promogao
intencional destas competéncias, desde cedo, no contexto educativo.

O papel ativo da crianga foi referenciado. Este passou ser mais valorizado e incitado no
processo de ensino e de aprendizagem.

O ensino explicito de estratégias autorregulatorias comecou a ser mais frequente e
premeditado (e. g., ao nivel da promog¢do das fases do processo autorregulatorio da
aprendizagem), para que as criangas consigam desenvolver competéncias que lhes permitam
sustentar decisdes fundamentadas relativas ao uso do conhecimento estratégico, persistindo na
tarefa.

Conseguimos elencar algumas ideias postuladas pelas participantes sobre o papel do/a
docente, sendo que este/a deve ajudar a crianca a: perceber o que j& sabe; fazer um plano;
definir objetivos concretos e metas a atingir nas tarefas propostas; delinear e/ou mudar
estratégias; pensar sobre o que fez, ser capaz de avaliar o que fez bem/mal e por qué, perceber
como poderia fazer melhor e retirar dai conclusdes; rever o trabalho e a corrigir
comportamentos; ser capaz de generalizar as aprendizagens a situa¢des didrias, na escola e em
casa.

A promocao de competéncias de regulagdo emocional e comportamental foi fomentada,
sobretudo, no que respeita a promogao da autoestima e autoconfianga das criangas, ao controlo
da sua aprendizagem e estimulacdo das relacdes interpessoais, para que estas aprendam a
regular pensamentos, sentimentos e agdes.

Criaram-se oportunidades para a promog¢ao de competéncias de regulagdo prossociais,
usando a verbalizagdo, a autoinstru¢do, o questionamento, os didlogos metacognitivos, os
processos de mediacdo de conflitos, a abordagem com predominio ludico, a resolucdo de
problemas e o desenvolvimento de mais atividades colaborativas e cooperativas.

O ensino de competéncias cognitivas € metacognitivas foi bastante evidente, ao
promoverem: o pensamento em voz alta (think aloud), a modelagem, a discussdo de um tema,
os debates, a repeticdo de tarefas, a brincadeira livre, a realizacdo de microtarefas, o recurso a
narrativas e historias, a aprendizagem através do erro, a aprendizagem a partir de projetos e a
autoavaliagdo.

A promocgao de competéncias de regulacdo motivacionais, também, fizeram parte das
principais alteragdes a pratica pedagodgica, dando mais espago a iniciativa das criancas,

estabelecendo regras e acordos, desenvolvendo o sentido de responsabilidade, dando feedback
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frequente, valorizando a tarefa (a sua utilidade e importancia), recompensando o esforco

verbalmente e apelando a curiosidade.

Desafios para as transi¢oes educativas e continuidade das aprendizagens

Esta investigagdo criou oportunidades para estes grupos de futuras docentes e docentes
em exercicio, em contexto de jardim de infancia e 1.° CEB, refletirem conjuntamente sobre as
suas realidades e ficarem mais conscientes sobre o seu papel na promog¢do das competéncias
autorregulatorias da aprendizagem das criancas.

Esta situacdo privilegiada de estreita colaborag@o, levando em consideracdo o universo
dos/as outros/as, permitiu refor¢ar a importancia de cuidar as transi¢des educativas para
fomentar a autonomia das criangas (OCDE, 2001). Por conseguinte, sugere-se que se abordem,
tanto na formacao inicial quanto na continua, novas competéncias de ensino e que se sensibilize
para uma verdadeira articulacdo entre os/as docentes dos varios niveis e contextos, para garantir
a continuidade educativa.

Este foco leva-nos a considerar que esta investigagdo podera ser um contributo para a
constru¢do de uma cultura de participacao e colaboragdo como meio de apoiar a aprendizagem
e o desenvolvimento profissional dos/as educadores/as de infincia e professores/as do 1.° CEB
sobre as transi¢des e as desejaveis continuidades das aprendizagens, melhorando as politicas
de formagao e praticas de articulacdo.

Segundo Pinedo-Gonzélez, Cafias-Encinas e Garcia-Martin (2019), s6 quando os/as
docentes colocarem em pratica esta cultura de pensamento regulado e partilhado, ¢ que
desenvolverao a capacidade de questionar o seu proprio pensamento com consequéncias na sua
pratica e nas criangas, que se esperam mais autorreguladas, mais auténomas e mais

competentes.

Desafios para os contextos

A escola ¢ aberta ao mundo e as novas formas de aprender.

A sociedade da era digital, em constante mutagao, privilegia a capacidade de colaborar,
comunicar, ser criativo/a e resolver problemas (World Economic Forum, 2016b). Por outro
lado, as exigéncias educativas do século XXI decorrentes das aceleradas mudancas cientificas
e tecnologicas exigem repensar os espacos formais do ensino e da aprendizagem (Baeta &

Pedro, 2018). Por isso, nos ultimos anos tem sido defendida a criagdo de ambientes educativos
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inovadores (AEI) que combinam a modificagdo fisica da sala de aula com a transformacao das
praticas pedagogicas (Bannister, 2017; Bento, 2018; OCDE, 2017¢).

A inovagdo em psicologia da educacdo estd, inevitavelmente, intimamente associada
aos novos ambientes educativos inovadores (Licht, Tasiopoulou & Wastiau, 2017).

Segundo Pedro e Matos (2015) ¢ necessario desenvolver novos designs educacionais
quanto as caracteristicas formais e funcionais dos espacos. Para estes autores a “sala de aula
pode e deve ser entendida ndo como um espago Unico, mas antes como um espaco plural, logo
divisivel e reconfiguravel” (p. 19). Sdo estas concecdes da sala de aula como espacos
dindmicos, capazes de facilitar a constru¢do e exploragdo de cenarios de aprendizagem
diversificados, que estdo na origem destes AEI (Correia & Cavadas, 2020).

Sao ambientes muito diferentes do espaco tradicional da sala de aula pois permitem o
estudo individual e o trabalho em grupo, a monitorizacdo por docentes (e ndo s6) de projetos
de pesquisa, o trabalho presencial, mas também mantendo a ligacdo com o exterior, seja este o
espago digital ou literalmente o espacgo “fora de portas” que se estende a comunidade. Aqui a
crianga ¢ o centro da atividade em interacdo com os outros/as (colegas, docentes, ...). Os/As
aprendentes sdo levados/as a investigar, interagir, criar, desenvolver, partilhar e apresentar.

Metaforicamente, podemos imaginar os novos ambientes como uma grande biblioteca
e um desafio para os/as docentes: uns/umas aprendentes estudam sozinhos/as, conectados a
Internet ou ndo; outros/as trabalham em grupos; outros/as discutem com um/a ou mais
docentes; outros/as desenvolvem um projeto de pesquisa; outros/as apresentam o seu trabalho;
outros/as estdo em contacto com pessoas de fora (Novoa & Alvim, 2020).

Quando se observam as metodologias de ensino e de aprendizagem associadas aos
ambientes educativos inovadores, identifica-se de imediato a diversidade de metodologias, a
participacdo ativa dos/as aprendentes e a autonomia e autorregulacdo da aprendizagem
(Monteiro & Figueiroa, 2018).

Ora, ao estudarmos o constructo da autorregulagdo, a sua relevancia na aprendizagem
e também algumas das suas implicacdes e desafios, emergiu a convic¢do que se deve dar lugar
a pedagogias que valorizam a diversidade de métodos e modalidades, removendo as criangas
da “mesa da escola” e colocando-as numa busca ativa de conhecimento. Isso passa,
inevitavelmente, por enfatizar a responsabilidade dos/as docentes em relag@o a organizacao de
contetidos e pesquisa, monitorizagdo, tutoria, apoio, € ndo apenas “licdes”, reforgando a sua
acdo colaborativa e a sua autonomia na producdo de conhecimento pedagogico e curricular

(Novoa & Alvim, 2020).
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As participantes referiram que docentes e escolas devem ter capacidade de iniciativa,
adaptagdo e mudanca. E necessaria abertura para definir solugdes distintas e diferentes projetos
pedagdbgicos.

Sobressairam, assim, praticas educativas promotoras da ARA - muito proéximas das
enunciadas por diversos/as autores/as - a partir de atividades do dia-a-dia, das rotinas: criar
ambientes de aprendizagem coerentes, seguros € de suporte; permitir o envolvimento e
participag¢do das criangas; projetar tarefas significativas; valorizar o conhecimento, estudo e
pesquisa; oferecer oportunidades de escolha e controlo sobre os desafios; promover a
autoavaliacdo; oferecer apoio; promover a aprendizagem cooperativa, a diferenciacao
pedagogica, os curriculos integrados e multitematicos, entre outras (Anyichie & Butler, 2017;

Butler, Schnellert & Perry, 2017; Novoa & Alvim, 2020).

Colaboragdo e regulagdo partilhada: uma coconstru¢do da metodologia

E nossa convicgio que processos formativos com comunidades de aprendizagem
colaborativas, orientadas para a melhoria das praticas docentes e da qualidade das
aprendizagens dos/as aprendentes, poderdo gerar conhecimento essencial para a teoria
psicoeducacional sobre ARA. A metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos
de acdo autorregulada”, parece ser um exemplo evidente.

O processo de coconstrugdo desta metodologia, desenvolveu-se em diversas etapas e
momentos, colaborativamente, de acordo com tarefas estipuladas e que integraram os seguintes
ciclos autorregulatorios: planeamento estratégico, ado¢do de estratégias, monitorizacdo e
reflexdo (Schnellert, Butler & Higginson, 2008).

Um dos contributos desta investigagdo foi, inequivocamente o roteiro “Autorregulagao
da aprendizagem nas criangas” (Apéndice A). Este foi sendo coconstruido para apoio a
formagdo das participantes, assumindo-se como um processo dindmico e de melhoria
constante. A estrutura deste roteiro segue uma ldégica sequencial de implementacdo da
metodologia, para que a aprendizagem das participantes fosse realizada de uma forma
progressiva. Combina um conjunto de pressupostos teéricos sobre ARA para os contextos
educativos no ambito da segunda infancia, a CHILD e questdes detonadoras de reflexdo.

A metodologia, centrada em processos colaborativos, pressupde tomadas de decisdo
conjuntas, a partilha de informagdo, a comunica¢do, onde as vdrias participantes, sem relagdo

hierarquica, trabalham em conjunto para atingirem os mesmos objetivos. Assim, partindo de

302



uma tarefa partilhada, as futuras docentes e as docentes em exercicio seguiram um plano de
acdo, monitorizando o trabalho desenvolvido e avaliando em conjunto os produtos obtidos.

Os resultados a que chegamos, salientam a importancia deste tipo de colaboracgao para
o desenvolvimento pessoal, social e profissional dos/as docentes. Esta troca de ideias entre as
participantes com diferentes competéncias foi de grande utilidade, rompendo com o isolamento
sentido nas escola para: a melhoria da pratica; a relacdo entre a teoria e a pratica, através da
reflexdo e discussdo partilhada; o questionamento da pratica; o desenvolvimento da
investigacdo; a implementacdo de novas abordagens, levando os/as docentes a correr riscos, a
partilhar receios e insegurangas.

Os resultados mostraram também que as participantes ao sentirem-se apoiadas pelos
pares, conseguiram regular melhor as tarefas dentro do grupo, sendo o trabalho colaborativo
uma experiéncia positiva. O didlogo, a confianca e a negocia¢do foram aspetos assinalados
como fundamentais, tal como referem os autores Baptista (2010) e Boavida e Ponte (2002).

As participantes consideraram a metodologia muito Util, com efeitos para os/as docentes
e com impacto nas criangas. Sentiram que a colaboracao lhes proporcionou uma aprendizagem
conjunta, com partilha de experiéncias, desencadeando a reflexdo partilhada e uma maior
seguranga na sua pratica docente que se traduziu beneficamente no trabalho com as criancas.

Conquanto, também realgaram alguns constrangimentos.

A ideia de falsa colaboragdo que tem sempre a ver com trabalhar em conjunto, mas
apenas com um interesse particular que, embora seja importante, ndo deve deixar que nos
esquecamos que tem de haver um sentido comum da a¢do. Focaram, também a falta de tempo
para colaborar e refletir. Os processos formativos implicam e exigem tempo e habito, fatores
que muitas vezes nao sdo contemplados, impedindo, assim, uma pratica que tem vantagens
profissionais comprovadas (Hargreaves, 1998).

E de sublinhar a necessidade de os/as docentes terem um lugar predominante na
formacao dos seus pares. Nao havera nenhuma mudanca significativa se a comunidade dos/as
formadores/as de docentes e a comunidade dos/as docentes e futuros/as docentes ndo se
tornarem mais permedveis e implicadas. Através dos movimentos pedagogicos ou das
comunidades de pratica, refor¢ca-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional que
¢ essencial para que os/as docentes se apropriem dos processos de mudanca e os transformem
em préticas concretas de intervengdo. E inutil reivindicar uma formagdo mutua, interpares,
colaborativa, se ndo se alterarem as condi¢des existentes nas escolas e as politicas em relacao
aos/as docentes. E indtil apelar a reflexdo se ndo houver uma organizagdo das escolas que a

facilite. E inttil propor uma qualificacdo baseada na investigagdo e parcerias entre escolas e
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instituicdes de ensino superior se os normativos legais persistirem em dificultar esta
aproximacao. Ou seja, ndo vale a pena repetir inten¢des que ndo tenham uma tradugdo concreta
em agdes e compromissos politicos (Novoa, 2007).

Sabe-se que a regulacdo partilhada ocorre em grupos colaborativos que, por seu turno,
¢ um contexto em que o suporte social pode ser fornecido (Wentzel & Watkins, 2002). Nesse
sentido, pelos resultados obtidos, podemos afirmar que esta investigacdo também contribuiu
para melhor compreender a regulacdo partilhada das aprendizagens ao nivel da formagao inicial
e continua de docentes. A regulagdo partilhada é um tema relativamente recente na literatura,
tem vindo a ser desenvolvido ao longo da ultima década, e remete para o processo de ARA na
medida em que o apoio percebido pelo grupo afeta a regulacao partilhada da tarefa (Panadero
& Jarveld, 2015). Este tema mereceu a nossa atencdo dado o seu potencial em desenvolver
competéncias essenciais para conseguirem lidar com os desafios escolares e profissionais que
o trabalho colaborativo apresenta, e ndo s6. Por meio da aprendizagem de competéncias de
regulagdo partilhada, as participantes foram capazes de coconstruir conhecimento, aprender a
negociar as suas diferentes perspetivas e, consequentemente, foram mais criativas e autdbnomas
na procura de solugdes para novos problemas.

Em suma, dado que o trabalho colaborativo representa um recurso de aprendizagem
muito valorizado pela escola e ¢ transversal aos diferentes niveis de escolaridade (Ministério
da Educacdo/Direcdo-Geral da Educacdo, 2017), revela-se importante promover o suporte
entre os pares para que estes regulem as tarefas partilhadas com sucesso e, concludentemente,
facam do trabalho colaborativo uma oportunidade de aprendizagem positiva e efetiva. Esta
experiéncia vivida pelas participantes deve ser incrementada junto dos seus grupos de criangas,

agora com mais legitimidade.

Conhecimento profissional assente numa literacia investigativa e reflexiva

Como ja foi referido, esta metodologia coconstruiu-se ao longo de um percurso que se
assumiu como (auto)formativo apoiado num referente tedrico e possibilitou uma atitude
investigativa e reflexiva condutora de mudangas pedagogicas, a partir da observacao e de
narrativas.

As observacdes desencadearam as narrativas que, por sua vez, influenciaram as
reflexdes, e vice-versa. Este vaivém, permitiu as participantes aprender sobre si e sobre o seu
fazer, entendimento esse relevante para a autorregulagdo da aprendizagem. Houve, desta forma,

um elo entre narrativas, (auto)formagdo e autorregulacdo da aprendizagem, uma vez que, ao
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longo do percurso, as participantes encontraram desafios, tensdes, contentamento e
preocupacdes que ao serem narrados reflexivamente, contribuiram para melhor entenderem
essas vivéncias de ordem pessoal/profissional e autorregula-las (Frison & Veiga Simao, 2020).

As participantes através deste processo, aprenderam a aprender para ensinar as criangas
a aprenderem a aprender. Com efeito, apropriaram-se dos processos autorregulatorios da
aprendizagem e ajudaram as criancas a fazé-lo também. Passaram a ser mais reflexivas,
estratégicas e reguladas.

Tendo Alarcao (2001) como referéncia, consideramos que as participantes reconhecem
ter desenvolvido disponibilidades para a investigacdo sobre a pratica e valorizacdo de uma
aprendizagem profissional em desenvolvimento (competéncias atitudinais), competéncias de
comunicacdo (apresentando-se a escrita como um processo estruturante da construcdo de
significado, com potencial para a reinterpretagdo das praticas), competéncias metodologicas
(observagdo dos contextos, das praticas pedagogicas, das criangas e suas necessidades, de si
proprias como docentes; de formula¢do de um interesse de investigacdo, com potencial para a
constru¢do de conhecimento ao nivel da resolucdo de problemas pedagogicos).

Todavia, mostra-se necessario um maior apoio no desenvolvimento de competéncias de
acao (Alarcao, 2001; Evans, Waring & Christodoulou, 2017), para os que os/as futuros/as
docentes e os/as docentes em exercicio se sintam mais capazes de saber descrever, investigar e
questionar as praticas em contexto educativo.

Segundo Cadorio e Veiga Simao (2013), o ato de refletir tem de ser cultivado pois ndo
se efetiva de imediato. Nesta investigagdo podemos afirmar que houve uma tendéncia para a
descricdo que foi dando lugar a constru¢do de um percurso cada vez mais reflexivo e
interpretativo da acdo, dos factos e dos acontecimentos, apresentando algumas especificidades
de indole transformadora, como sugestdes, inferéncias e explicagdes, se bem que ainda de
forma incipiente.

A reflexdo ¢ um processo que pode dar um contributo fundamental ao desenvolvimento
profissional e a mudanca do/a futuro/a docente e docente em exercicio. Um/a docente reflete
na agdo, sobre a ac¢do e sobre a reflexdo na agdo (Schon, 1987, 1991). Através da reflexdo
responde a novas problematicas e desafios, produzindo novos saberes e novas técnicas que tém
em conta o contexto em que se encontra. A visdo da pratica reflexiva defende o ensino como
uma pratica profissional e o/a docente como um/a profissional reflexivo/a, surgindo como uma
alternativa ao ensino como ciéncia aplicada e ao/a docente como técnico/a. A reflexdo ¢
entendida como uma forma especializada de pensamento a ser usado na pratica (Baptista,

2010).
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Como refere Dewey (1933), o exercicio de reflexdo implica: “abertura de espirito” para
entender possiveis alternativas e admitir a existéncia de erros; “responsabilidade” que permite
fazer uma ponderagdo cuidadosa das consequéncias de determinada acdo; e “empenhamento”
para mobilizar as atitudes anteriores. A reflexao sobre a nossa pratica €, assim, o primeiro passo
para quebrar atos de rotina, possibilitar a analise de opgdes multiplas face a cada situagdo e
reforgar a autonomia.

Nesta linha de pensamento, as participantes sublinham o defendido por Alarcdo e
Roldao (2008), quando valorizam a reflexao sobre a pratica pedagdgica, com o objetivo de a
melhorar, valorizando equitativamente a aprendizagem em colaboracdo, a investigacdo, o
desenvolvimento de mecanismos de (auto)supervisao e (auto)formagdo, a capacidade de gerar,
gerir e partilhar o conhecimento, neste caso, sobre ARA.

A observagdo, investigacao e areflexdo sdo, claramente, processos que podem conduzir
a mudanca do/a docente e ao seu desenvolvimento profissional (Cadério & Veiga Simao,
2013). O/A docente deve ser e estar preparado/a para ser um/a aprendente ao longo da vida,
acompanhando os avangos cientificos e tornando-se, reflexivamente, um/a investigador/a das

suas praticas.

Reptos para a formacao inicial

Na formagdo inicial, por vezes, constata-se que alguns dos/as futuros docentes optam,
na sua pratica, por um modelo de ensino transmissivo que, eventualmente, podem ter
experienciado enquanto aprendentes por o considerarem mais seguro para enfrentar os desafios
das atividades letivas diarias (Branco & Cavadas, 2020).

Para evitar a repeticdo desse modelo, as experiéncias proporcionadas aos/as
aprendentes durante a formagao inicial assumem uma grande relevancia permitindo desafiar as
suas concegdes através da vivéncia de diferentes modelos educativos (Leavy & Hourigan,
2016). Por essa razdo, ¢ importante que a formacdo inicial proporcione oportunidades que
permitam refletir criticamente sobre as experiéncias anteriores de sala de aula, enquanto, ao
mesmo tempo, proporciona suporte e orientagio sobre a inovagio em educacio. E, igualmente,
necessario criar uma cultura de colaboragdo desde a formacao inicial, para que o/a futuro/a
docente empreenda numa relacdo dialdgica e laboral com os/as outros/as, como forma de
desenvolvimento profissional. Afigura-se ainda fundamental a criagdo de uma légica no ensino
superior que valorize e promova o aprender a aprender e o desenvolvimento do/a aprendente

autorregulado/a (Boruchovitch, 2010).
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Ha evidéncias que nos mostram que ¢ possivel melhorar e fortalecer a aprendizagem
autorregulada de futuros/as docentes, por meio de atividades autorreflexivas ou de intervengdes
sistemdticas no contexto de UC especificas (Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Verloop,
2007; Perry, Phillips & Hutchinson, 2006; Schmitz, Klug & Schmidt, 2011; Veiga Simao,
2004b; Xu, 2004).

A maioria dos programas de formacdo inicial exige pratica, na qual os/as futuros/as
docentes assumem papéis parciais, mas significativos, nas escolas, para que se tornem
participantes plenos/as. Trabalhando em conjunto com docentes supervisores/as cooperantes,
assumem papéis cada vez mais centrais, a0 mesmo tempo em que desenvolvem competéncias
e constroem conhecimento por meio da reflexdo sobre a acdo e apds a a¢do. Um ponto
importante ¢ que, para os/as futuros/as docentes, desenvolver a identidade como docente &,
idealmente, a meta que motiva e molda os processos de ensino e de aprendizagem (Butler et
al., 2004).

Os resultados do estudo que aqui apresentamos apontam para cenarios de formacao
inicial enquadrados nesta perspetiva colaborativa, de natureza investigativa-reflexiva,
tornando-se evidente uma preocupagdo com a constru¢do de saberes profissionais assentes no
didlogo teoria-pratica-experiéncia (Bullock, 2016; Rodgers & LaBoskey, 2016). Houve uma
componente intencional e sistematica (dentro do limite temporal do estdgio) no processo
formativo que variaram entre miniciclos de investigacdo-acao (observagdo, planificagdo, acao
e reflexdo) e processos de (res)significacdo da pratica pedagogica.

Estes resultados reforcam a nossa convic¢ao de que € necessario dotar os/as docentes
do ensino superior de um conhecimento pedagdgico especifico para este nivel de ensino.
Parecendo-nos, porém, paradoxal que num contexto em que o saber pedagogico ¢ objeto de
investigacdo e de ensino, ndo se reconheca ou ndo se valorize esse saber quando se reporta ao
exercicio docente no seu proprio seio (Almeida 2018).

Urge expor que ha um salto que tem que ser dado na compreensao do desenvolvimento
profissional dos/as docentes que atuam no espaco do ensino superior, sublinhando o lugar de
destaque que tem que ser restituido a vertente de ensino e, necessariamente, ao investimento a
ser feito na edificacio da pedagogia do ensino superior, privilegiando por exemplo
metodologias como a que apresentamos.

Defendemos, por isso, que para alcancar melhores resultados na formagao inicial, ¢
necessario afrentar de outra forma o ensino da ARA no ensino superior, objetivando formar e

desenvolver profissionalmente os/as docentes do ensino superior no ambito pedagdgico,
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encarando-os/as como agentes de mudanca dentro das universidades e politécnicos (Domingos,
2015).

Os resultados suportam a ideia de Zabalza (2007, 2012) de que ndo ha muitos/as
profissionais no ensino superior que assumam o seu papel de docentes como alguém
verdadeiramente preocupado/a com o fazer aprender. Este problema podera advir de situagdes
distintas, isto ¢, por uma negacao da propria identidade ou, simplesmente, por ndo se sentirem
habilitados/as para tal, pela falta de formacao pedagdgica.

Neste sentido, consideramos que proporciondmos uma diversidade de experiéncias e
incentivamos um aprofundamento da reflexdo pedagdgica docente neste nivel de ensino,
apresentando uma metodologia a ser usada nas varias unidades curriculares, que ndo apenas a
PES, que possibilita o conhecimento da ARA, a importancia da sua promog¢ao, mas também a
sua vivéncia, aos/as futuros/as docentes.

Esperamos, assim, ter contribuido para um novo trilho na constru¢do da formagao
inicial, com mudanga de praticas pedagogicas no ensino superior, na educagdo pré-escolar e no
1.° CEB, com impacto especialmente nas criancas, pela promogdo intencional destas

competéncias autorregulatdrias, pelos/as (futuros/as) docentes, nos contextos.

Reptos para a formagdo continua

Através de ciclos de agdo ¢ reflexdo, as docentes, de forma colaborativa, refletiram e
narraram sobre a sua pratica com a inten¢@o de a melhorar. O trabalho colaborativo em contexto
laboral induziu uma formagao continua com proveitos para as partes envolvidas. As docentes
sentiram que cresceram profissional e pessoalmente e que realizaram um trabalho pedagdgico
com efeitos nas criangas.

Compreender as dificuldades do/a docente para continuar a formar-se, proporcionando-
lhes outras formas e modelos que o/a (auto)motivem a usar “novas” estratégias de
aprendizagem e a processar melhor as informagdes, entre outros aspetos, vai interferir na sua
capacidade de aprender e de ensinar as criancas a aprender (Bembenutty, 2011; Boruchovitch,
& Ganda, 2013; Dembo, 2001; Randi, 2004). Este é, sem divida, um ponto relevante na
pesquisa nesta area.

Neste processo (auto)formativo, constatamos que as observagdes e as narrativas foram
influentes tanto para a organizagdo das experiéncias quanto para intensificar a motivacao e a
interacdo entre as docentes, promovendo reflexdes sobre condi¢des fisicas, materiais e

profissionais.
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Segundo Novoa e Alvim (2020), docentes bem preparados/as, com autonomia,
trabalhando juntos/as dentro e fora do espago escolar, sdo sempre a melhor garantia de solugdes
oportunas e adequadas. O refor¢o do profissionalismo dos/as docentes ¢ fundamental.
Devemos, logo, investir em politicas de formagdo e curriculo de docentes que garantam e
reconhe¢cam a autonomia do ensino.

Precisamos fortalecer a capacidade de acdo e colaboragdo profissional dos/as docentes.
Nao se pode encarar a formag¢do como um conjunto de cursos ou formagdes que se acumulam,
isolados e individuais, mas sim através do desenvolvimento dum trabalho conjunto de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente.

O desenvolvimento profissional dos/as docentes ¢ estimulado pela formagao, entdo, hé
que valorizar ideais de formagdo que promovam o desenvolvimento de docentes
colaborativos/as, investigativos/as, reflexivos/as e autorregulados/as, que encarem a
responsabilidade do seu desenvolvimento profissional e que participem ativamente no seu
processo de ensino e de aprendizagem (Domingos, 2015).

Os/As futuros/as docentes e os/as docentes em exercicio devem experienciar em sala
de aula, no seu percurso de formagdo, metodologias de ensino que se revelem uma
concretizagdo dos referenciais tedricos de modo a tornarem-se para eles/as concretos e para
que consigam identificar os seus contributos para a sua propria aprendizagem e,

desejavelmente, para as criangas.

Desenvolvimento profissional e o papel da formag¢do pedagogica sobre ARA

A formagdo pedagogica pode contribuir para o desenvolvimento profissional, desde
que represente uma oportunidade para as suas necessidades. Com efeito, o/a docente ¢ um/a
agente importante para o seu proprio desenvolvimento, podendo para isso envolver-se em
processos de reflexdo e num trabalho colaborativo, por exemplo, com investigadores/as
psicoeducacionais (Baptista, 2010).

A expressdo “crescimento pessoal” foi utilizado para fazer um balango do percurso
efetuado, quer pelas futuras docentes, quer pelas docentes em exercicio. Houve também relatos
de “crescimento profissional” e uma tomada de consciéncia maior, no que se refere a parte
cientifica, relacional e pedagogica.

As leituras, as observagdes e analise dos dados, as reflexdes, a pesquisa, despertaram
curiosidade e explicitacdo de conhecimentos que eram, até entdo, na area da ARA, meramente

intuitivos. As docentes em exercicio, particularmente, evocaram a necessidade de atualizacao
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de conhecimentos, de partilha de experiéncias, de aprendizagem e de envolvimento em
situacdes enriquecedoras. Percebia-se que sentiam falta de evoluir profissionalmente, mas com
orientacdes no contexto. A par da formagdo externa formalizada em cursos e encontros
cientificos, a possibilidade de incrementacdo de modalidades de formagdo colaborativas no
seio das proprias institui¢des, com recurso a reflexdo sobre as praticas, seria bem acolhida pela
generalidade das docentes.

As participantes reconhecem, pois, o papel da formacao pedagodgica (inicial e continua)
e os beneficios desta para a melhoria do desempenho profissional e revelam o seu interesse em
ter mais oportunidades de aprendizagem como as que experienciaram com a metodologia em
estudo.

A formacao de docentes podera apoiar-se em ciclos estratégicos de acdo autorregulada
que contribuirdo para uma tomada de consciéncia da acdo na pratica e permitirdo,
concomitantemente, uma restruturagdo identitdria e a ARA em contexto escolar. Processos
(auto)formativos que: possibilitem a pesquisa; provoquem reflexdes sobre a importancia de
instrumentos que favore¢am o didlogo e a escuta ativos na vida dos/as profissionais de
educacdo e em processos de formacdo docente; potencializem a escrita de narrativas como
possibilidade de producdo e (re)significagdo de saberes.

Outro fator determinante declarado foi a oportunidade de autorregularem a sua
aprendizagem. Este constructo utilizado de forma consciente e intencional, permitiu um
trabalho sequenciado que agradou as participantes, baseado nos ciclos autorregulatorios, de
forma a explorarem melhor as potencialidades desta temdtica. Destacaram a melhoria ao nivel
do planeamento estratégico e organizagao, da observagao e da reflexdo/avaliagao.

Com base nestes dados, devem ser concentrados esfor¢os em descobrir formas pelas
quais a construcao dos processos autorregulatorios dos/as docentes podem auxiliar esse mesmo
movimento no/a aprendente, de forma que a regulacdo da aprendizagem possa ser mais
socialmente compartilhada. Acredita-se que essas iniciativas ndo sé serdo valiosas para a
constru¢do da identidade do/a futuro docente e do/a docente em exercicio, mas também se
constituirdo nos passos iniciais em dire¢do a uma maior capacitacdo da escola para,
futuramente, atuar na formagdo de aprendentes mais auténomos/as e autorregulados/as
(Boruchovitch, 2014).

Ser docente ¢ um objeto de estudo apaixonante e a compreensao dos seus processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional, ¢ uma area que requer mais estudo e atengdo

(Almeida, 2012).
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Em sintese, podemos afirmar que esta investigacio permitiu-nos chegar as

seguintes constatacgoes:

A metodologia “observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de agdo
autorregulada” permite a identificacdo de processos de verificagdo da ARA, pelos/as
futuros/as docentes ¢ docentes em exercicio, nas criangas dos 5 aos 7 anos.

As criangas nesta faixa etaria conseguem autorregular a aprendizagem, logo, € possivel
e desejavel promové-la intencionalmente em contexto educativo. Para tal, necessitam de ter
um papel ativo no desenvolvimento da ARA, sobretudo, porque precisam de estar preparadas
para as novas competéncias do século XXI.

Os/As futuros/as docentes e os/as docentes em exercicio devem criar oportunidades
para promover a ARA nas criancas dos 5 aos 7 anos nas dimensdes: emocional e controlo
comportamental, atitudes prossociais, cognitivo e motivagao para a autorregulagao.

E primordial que (futuros/as) docentes organizem o ambiente educativo e invistam em
praticas de ensino que permitem o desenvolvimento de processos autorregulatorios,
diferenciado pedagogicamente, promovendo a aprendizagem consciente e significativa.

A ARA deve ser abordada teoricamente e experiencialmente na formagdo inicial e
continua para o desenvolvimento profissional dos/as docentes.

Quanto a metodologia coconstruida, as nossas conclusdes vao no sentido que esta influi,
de facto, sobre a pratica pedagédgica de futuros/as docentes e de docentes em exercicio,
traduzindo-se na promogao das competéncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas
dos 5 aos 7 anos, resultando na evolugdo destas.

A metodologia fomenta, ainda, a colaboracdo e a regulagdo partilhada, traduzindo-se
num processo (auto)formativo que trabalha nos/as futuros/as docentes e docentes em exercicio
a consciencializagdo da importancia da promogao intencional e articulada das competéncias
autorregulatorias da aprendizagem nas criangas para a transi¢ao da educagdo pré-escolar para
o 1.° CEB. Ao reforgar a analise de situagdes de ensino e de aprendizagem de promogdo da
ARA das criangas pela observacao, reflexdo e narrativas, potenciou a mudanga das praticas,
favorecendo a continuidade educativa.

Defendemos, também, que esta metodologia demonstra potencialidades para levar o/a
docente a posicionar-se de forma diferente podendo contribuir para o desenvolvimento das
competéncias autorregulatorias das criancas, mas também para o seu desenvolvimento

profissional.
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A articulagdo entre conteudo e pedagogia na formagao de docentes revela-se possivel e
com contributos significativos para o desenvolvimento do conhecimento e da identidade
profissional desde a licenciatura. Por conseguinte, o trabalho promovido na experiéncia de
formacdo, inicial e continua, a partir desta metodologia, foi claramente importante para o
desenvolvimento do conhecimento das competéncias autorregulatérias da aprendizagem das
participantes sobre como promover a ARA nas criangas.

Esta experiéncia assumiu um contributo significativo para o desenvolvimento e
identidade profissional das participantes ja em exercicio, por ser um processo continuo e
dindmico e, sobretudo, por ter sido desenvolvido em contexto (Mansvelder-Longayroux,
Beijaard & Verloop, 2007).

Apesar de ndo muito longa, esta experiéncia permitiu as participantes em formagao
inicial encaminharem para o estdgio um conhecimento mais tedrico sobre o processo de ensino
e de aprendizagem e regressassem a sua formag¢ao na instituicdo com relatos e reflexdes dessa
experiéncia, contribuindo para a articulagdo entre a teoria e a pratica. Este processo contribuiu,
inequivocamente, para que estas comecem a perspetivar o0 modo como podem promover o
desenvolvimento da ARA dos/as futuros/as aprendentes.

Esta investiga¢do, focando questdes da pedagogia no ensino superior, pretendeu
também dar conta dos sentidos que a dimensdo do exercicio da docéncia tem vindo a ocupar
neste nivel de ensino, adotando como referéncia uma rutura com o recurso a um modo de
trabalho pedagogico meramente transmissivo € uma adesdo a processos pedagogico-didaticos
assentes na descoberta e na aprendizagem comprometida e no envolvimento dos/as aprendentes

na construcgdo e autorregulacao da sua aprendizagem (Leite, 2010).

2. Limitacdes dos estudos/investigacio

Esta investigacdo, apesar da quantidade e diversidade dos dados recolhidos, apresenta
algumas limitagdes inerentes a um trabalho de natureza académica, que decorrem dos critérios
definidos, com as inerentes restricdes temporais e logisticas que o delimitam.

Podemos assumir como uma limitag¢do a natureza dos métodos de recolha e de andlise
de dados, sobejamente relatadas na literatura.

A propria estratégia de triangulagdo também possui algumas lacunas, em particular a
replicagdo que ¢ dificultada nos métodos qualitativos, por terem as suas concecdes essenciais

ligadas a visdo do mundo das investigadoras.
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Se bem que os resultados apurados permitem a transferibilidade e possam levantar
algumas indicagdes para a compreensdo dos ciclos estratégicos de agdo autorregulada como
processo formativo e de promogdo da autorregulagdo da aprendizagem na segunda infancia,

muito ha ainda a fazer.

3. Instiga¢oes para estudos futuros

Cremos que a presente tese oferece contribui¢cdes no ambito da psicologia educacional
e que os resultados devem ser tidos em linha de conta quando trabalhamos com criangas na
segunda infancia e na formacao inicial e continua de docentes, pois promove inovagao, criagao
e transferéncia de conhecimento cientifico na area da ARA.

Numa época de vertigens e de mudancas paradigmaticas, ¢ preciso encontrar caminhos
que ndo sejam redutores ou limitadores para a crianga, nem para os/as docentes (quer na
formagdo, quer na sua atividade profissional). A consolidagdo da pesquisa, a partir da
observacao e das narrativas de formagdo como investigacao e reflexdo da propria pratica, pode
constituir um importante avanco para o campo da formacao de docentes (inicial e continua),
gerando um compromisso com uma educacdo para o empoderamento quer de docentes, quer

de aprendentes, com efeitos edificantes nas criangas.

Em primeiro lugar, uma atencdo especial a necessidade de continuar a desenvolver
formas confiaveis e validas para promover e avaliar a ARA de criancas.

Em segundo lugar, propomos que mais investigacdes sejam desenvolvidas dando voz
as criancas, ou seja, com a finalidade de as escutar, compreender e contribuir para a inclusao
dos seus pontos de vista, sobre assuntos que lhes dizem respeito (e. g., através do método
investigacdo-acdo participativa, grupos de discussdo focalizada, observacdo participante,
utilizagdo de registos escritos das criangas, utilizagdo de fotografias, video e gravacao audio).
Pragmaticamente, a compreensdo das criancas sobre a sua propria aprendizagem estd
potencialmente ligada a motivacdes e atividades educacionais (Francis, 1982; Paris &
Winograd, 1990, 2003). Portanto, apesar da aprendizagem omnipresente na vida de criangas
pequenas, ainda sabemos relativamente pouco sobre a perce¢do das criangas sobre as suas
proprias experiéncias de aprendizagem (Tang, Bartsch & Nunez, 2007; Agina, Tennyson &
Kommers, 2013). Persiste a necessidade de mais pesquisas para otimizar o exercicio,
particularmente, em termos da facilitacdo da transferéncia do que ja foi aprendido para a

necessidade da crianga nas situacdes da vida quotidiana. Esta investiga¢ao pode ser vista como
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um primeiro passo importante no sentido de responder a necessidade de uma adesdo especifica
as competéncias da ARA desde a educagdo pré-escolar. Ressalvamos, por isso, a urgéncia de
estudos sobre os impactos nas criancas ¢ de implicacdes efetivas junto dos/as profissionais,
nomeadamente, através da avaliagdo do processo de aprendizagem das criangas em tempo real
e ndo apenas dos seus resultados.

Em terceiro lugar, devera ser estudado com maior profundidade o contexto educativo
como promotor do desenvolvimento da ARA da crianca, privilegiando a observagdo
participante ou a utilizacdo de equipamentos video e/ou dudio, por exemplo. So6 através da
familiaridade com a rotina dos grupos, com um/a investigador/a como um elemento imbuido
no contexto, ¢ possivel confirmar dados e tornar a metodologia que apresentamos transferivel
para outros/as pessoas e contextos. A organizacdo dos contextos educativos sdo um grande
desafio para a investigagdo. E com estudos, cujo o foco sdo as oportunidades, as estratégias e
os métodos usados para apoiar a ARA nos contextos, que seremos capazes de fornecer
informagdes criticas para programas eficazes de intervengao precoce com o objetivo de a longo
prazo melhorar os resultados psicoeducacionais e de desenvolvimento para todas as criangas
(Sporer & Brunstein, 2006).

Em quarto lugar, destacamos a inovacdo pedagogica em tempo de mudancas com a
abordagem experiencial da ARA na formacio inicial e continua. E necessario refletir sobre
as implic(acdes) desta inovagdo no ensino e na aprendizagem que permitird um real
desenvolvimento das capacidades de cada (futuro/a) docente, uma evolucao e reconstrugdo de
conhecimentos e saberes, capazes de acompanhar a sociedade em mutagdo. Esta atencao passa
pela consciéncia de que se deve aprender a aprender ao longo da vida, ndo sé a nivel técnico-
pedagogico (que obriga a uma permanente atualizagdo sobre técnicas e informagdes), mas
também a nivel psicopedagdgico (que exige aprendizagem de novas metodologias, novas
formas de relacionamento e ecotransi¢des) e ainda a nivel epistemologico (porque se exige uma
acao reflexiva). Importa, pois, compreender melhor ndo sé6 quais sdo os caminhos mais
proficuos para garantir o envolvimento e empenho dos/as (futuros/as) docentes, na formagao
inicial e continua, e das estruturas organizativas em torno de projetos de formagdo pedagogica
e desenvolvimento profissional, como também para avaliar o verdadeiro embate que esses
dispositivos tém nas formas de pensar e de agir destes/as e, consequentemente, na melhoria da
aprendizagem dos/as aprendentes.

Em quinto lugar, e partindo da evidente necessidade de autoformacio, devem
proporcionar-se mais momentos de reflexdo e de investigagdo sobre a acdo, que permitam

articular o pessoal com o coletivo, socializar saberes e eleger a autonomia como processo
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emancipatdrio de atualizacao e formacao. Na realidade, os nossos cursos de formagao carecem
de um espago para a autorreflexdo de forma geral, e, mais especificamente, dessa natureza,
deixando sem resposta qual pode ser a contribuicdo que o/a docente, ao pensar sobre a sua
propria aprendizagem, ao se olhar como aprendente, pode ter para a compreensao e a facilitagdo
da aprendizagem das criancas. E possivel que esse pensar sobre si mesmo/a, enquanto aquele/a
que aprende, com suas facilidades e dificuldades inerentes ao proprio processo, seja um “ponto-
chave” para o aprender e o ensinar em dire¢do a aprendizagem autorregulada (Boruchovitch,
2014).

Em sexto lugar, visto que os resultados encontrados, no presente estudo, remetem para
a importancia do suporte percebido na regulagdo partilhada da aprendizagem. Podera ser
interessante explorar de forma mais aprofundada essa questdo no trabalho colaborativo e
construir instrumentos mais especificos de medida do constructo. Sendo a regulagao partilhada
um tema recente, assume-se como uma area de estudo que requer que outros trabalhos e
investigacdes sejam desenvolvidos (Panadero & Jarveld, 2015). A possibilidade de replicacao
de projetos com sustentabilidade que auxiliem os/as docentes (desde a sua formagdo inicial) e
que sejam aplicaveis tendo em conta a especificidade de cada contexto, parece-nos igualmente
relevante. Em estudos posteriores, deve também assegurar-se que o uso real das estratégias
aprendidas nesta intera¢do entre docentes no dia-a-dia, apds a intervencdo, seja medido
diretamente e ndo apenas sua perce¢ao do uso.

Em sétimo lugar, sugerimos também a realizagdo de uma investigacio em contexto
colaborativo, porém com outra dindmica. Seria dada formacdo especifica a um grupo mais
restrito de docentes para, posteriormente, liderarem grupos colaborativos dentro da escola. A
formacao recebida disseminar-se-ia e os efeitos poderiam ser proveitosos, uma vez que o grupo
trabalharia sobre pilares sustentados por um enquadramento cientifico pensado e previamente
preparado (Cadorio & Veiga Simao, 2013).

Em oitavo lugar, a promog¢do da ARA deve ser adaptada ao contexto cultural dos
individuos, por isso, futuros estudos deverao incluir criangas, futuros/as docentes, docentes,
outros/as profissionais e familia (Weis, Trommsdorff & Mufioz, 2016). Por exemplo,
investigar como os/as varios/as agentes educativos apoiam (ou frustram) a motivacdo das
criangas para a ARA, parece uma érea frutifera para pesquisas futuras.

Em nono lugar, a dimensiao dos grupos de docentes abrangidos leva-nos a sugerir a
necessidade de replica¢do do estudo, com alargamento dos grupos, possibilitando entre outros
aspetos a (re)validacao dos instrumentos e a aplicacdo de técnicas estatisticas mais robustas.

Futuramente, pode equacionar-se a formagao de equipas de intervisdo ou de articulagdo com
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outras entidades para promover a reflexdo-ag¢ao sobre as praticas na educagao pré-escolar e 1.°
CEB, visando a continuidade educativa.

Em décimo lugar, a continuagdo do estudo, serd também uma via possivel a percorrer.
O prolongamento da investigacdo pode ser ajustado de modo integrar alguns dos aspetos a
questionar, preservando os seus elementos essenciais, mas adaptando-se as carateristicas
especificas das novas situacdes, tal como sugerido por Borko, Liston e Whitcomb (2007). Para
tal, recomenda-se o uso de técnicas que permitam um maior aprofundamento das pistas
levantadas. Sugere-se, também, que a metodologia possa integrar um follow up continuo, para
afericdo de impactos nas praticas dos/as docentes e no desenvolvimento de competéncias
autorregulatérias das criangas. Seria muito interessante proceder ao estudo do percurso
posterior das participantes, no intuito de identificar e avaliar as mudangas na sequéncia da
investigacdo ocorrida.

Em undécimo lugar, ¢ inegdvel a importancia de um maior envolvimento e
comprometimento dos/as psicologos/as e investigadores/as em psicologia a educa¢io no
sentido do empoderamento de educadores/as de infancia e professores/as. Conclui-se que ¢ de
suma relevancia robustecer a formacao inicial e continua de docentes para promover nestes/as
os processos autorregulatorios fundamentais ao aprender a aprender, possibilitando o
surgimento de geracdes de docentes autorreflexivos/as, metacognitivos/as e autorregulados/as.
As metodologias de apoio a reflexdo, monitorizagdo e avaliagdo das praticas para docentes
devem ser complementadas por outras, como a de constru¢do de instrumentos que permitam
uma observacao padronizada do seu comportamento na interacdo com as criangas.

Por fim, ou por principio, em duodécimo lugar, importard fazer dialogar os resultados
com outros estudos empiricos, nacionais e internacionais, numa perspetiva comparativo-
contrastiva. Este didlogo analitico permitird, cremos, a identificacdo de orientagdes
conceptuais, modelos e cenarios de formacao situados, a sua valorizagdo e problematizacao,

num contributo para o debate em torno da tematica que orienta a presente investigacao.

Conforme Freire (1997), ndo ha vida sem corregdo, sem retificagdo e, naturalmente,
este ¢ um processo que ndo esta encerrado. Cientes do modesto contributo que podemos
oferecer para a compreensdo de um fendmeno tdo complexo, mas que cremos de inegéavel
relevancia e atualidade, esperamos que os indicios levantados sirvam de estimulo para que mais
investigacdo venha a ser encetada sobre a promo¢ao da ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos, na
transicdo da educagdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino basico e sobre a metodologia

“observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de a¢ao autorregulada”.

316



Referéncias

Abrahdo, M. (2013). Prefacio. In L. Frison & G. Porto, (Orgs.), Didlogo entre a formagdo
inicial e continuada através da escrita e autoformacao (1.* ed., pp. 9-11). Observatorio
Gréfico.

Agina, A. M., Tennyson, R. D., & Kommers, P. A. (2013). Understanding children’s private
speech and self-regulation learning in Web 2.0: Updates of Vygotsky through Piaget
and future recommendations. In P. Ordénez de Pablos, H. O. Nigro, R. D. Tennyson,
S. E. Gonzélez Cisaro, & W. Karwowski (Eds.), Advancing information management
through semantic Web concepts and ontologies (pp. 1-53). IGI Global.
https://doi.org/10.4018/978-1-4666-2494-8.ch001

Alarcdo, 1. (1996). Reflexdo critica sobre o pensamento de D. Schon e os programas de
formagao de professores. In 1. Alarcao (Org.) Formagdo reflexiva de professores:
Estratégias de supervisdao (pp. 9-39). Porto Editora.

Alarcdo, 1. (2001). Professor-investigador. Que sentido? Que formag¢ao? In B. P. Campos,
Formacgdo de professores no ensino superior. Cadernos da Formagdo de Professores
(Vol 1, pp. 21-30). Porto Editora/INAFOP.

Alarcio, 1. (2008). Professores reflexivos em uma escola reflexiva (6.* ed.). Cortez.

Alarcio, I. & Roldao, M. C. (2008). Supervisdo: Um contexto de desenvolvimento profissional
dos professores. Edi¢des Pedago.

Alemany, I. G., & Majo6s, T. M. (2000). Strategies to regulate content development and
interactivity in the classroom. European Journal of Psychology of Education,
15(2), 157-171._https://doi.org/10.1007/BF03173172

Alexander, K., Entwisle, D. & Horsey, C. (1997). From First Grade Forward: Early
Foundations of High school Dropout. Sociology of Education, 70(2), 87-107.
http://doi.org/10.2307/2673158

Allal, L. (1993, April 12-16). Text Transformation as an Indicator of Self- Regulation in
Writing [Paper presentation]. Annual Meeting of the American Educational Research
Association. Atlanta, Georgia.

Almeida, A. C. (2012). Aprender jogando: jogos de estratégia e heuristicas de resolucao de
problemas. Praxis Educacional, §(12), 141-167.

Almeida, L. & Freire, T. (2008). Metodologia da Investiga¢do em Psicologia e Educagdo (5.2
ed.). Psiquilibrios.

Almeida, M. (2012). Desenvolvimento profissional dos docentes do ensino superior.
Contributos para a compreensdo do desenvolvimento profissional dos docentes que
actuam na formagdo inicial de professores [Tese de Doutoramento, Universidade De
Lisboa - Instituto De Educagdo]. Repositério da Universidade de Lisboa.
http://hdl.handle.net/10451/8009

317



Almeida, M. (2018). Desenvolvimento profissional e perfis de orientagdo pedagdgica na
docéncia no ensino superior. Sisyphus Journal of Education, 6(3), 53-75.
https://doi.org/10.25749/s1s.15275

Alves, J. & Cabral, 1. (2017). Autonomia e Flexibilidade: pensar e praticar outros modos de
gestdo curricular e organizacional. In C. Palmeirdo & J. Alves (Coords.). Construir a
Autonomia e a Flexibiliza¢do Curricular: os desafios da escola e dos professores (pp.
6-14). Universidade Catolica Editora.

Amado, J., & Ferreira, S. (2017). A entrevista na investigacao educacional. In J. Amado (Org.),
Manual de investigagcdo qualitativa em Educa¢do (pp. 187-197). Imprensa
Universitaria de Coimbra.

Amado, J., & Oliveira, A. (2017). Andlise de narrativas — ‘estorias’ ou episodios. In J. Amado,
(Org.). Manual de investiga¢do qualitativa em Educagdo (pp. 251-262). Imprensa
Universitaria de Coimbra.

Amado, J., & Veiga Simdo, A. M. (2017). Pensar em voz alta, autoscopia e estimulagdo da
recordagdo. In J. Amado (Org.), Manual de investiga¢do qualitativa em Educagdo (pp.
235-244). Imprensa Universitaria de Coimbra.

Amado, J., Costa, A. & Crusoé, N. (2017). A técnica da analise de contetido. In J. Amado
(Org.), Manual de Investiga¢do Qualitativa em Educag¢do (pp. 301-349). Imprensa da
Universitaria de Coimbra.

Amate, J. (2003). Procedure for Evaluating Self-Regulating Strategies during learning in Early
Childhood Education. Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 1(1),
19-42.

Amate, J. (2004). Evaluacion de la autorregulacion y relaciones con la ejecucion en Educacion
Infantil/Assessing self-regulation and its relationship with performance in Early
Childhood Education [Unpublished master’s thesis, University of Almeria].

Anderman, E. M., & Anderman, L. H. (2010). Motivational classrooms for all learners, In E.
M. Anderman & L. H. Anderman, Classroom motivation (pp. 186-205). Pearson.

Andrzejewski, C. E., Davis, H. A., Bruening, P. S. & Poirer, R. R. (2016). Can a self-regulated
strategy intervention close the achievement gap? Exploring a classroom-based
intervention in 9th grade earth science. Learning and Individual Differences, 49, 85-99.

https://doi.org/10.1016/1.1indif.2016.05.013

Annevirta, T. & Vauras, M. (2006). Developmental changes of metacognitive skills in
elementary school children. The Journal of Experimental Education, 74, 197- 225.
https://doi.org/10.3200/JEXE.74.3.195-226

Annevirta, T., & Vauras, M. (2001). Metacognitive knowledge in primary grades: a
longitudinal study. European Journal of Psychology of Education, 16, 257-282.
https://doi.org/10.1007/BF03173029

Anyichie, A. C., & Butler, D. L. (2017, April 27 — May 1). A culturally responsive self-
regulated learning framework [Conference presentation]. Annual meeting of the
America Educational Research Association. San Antonio, Texas.

318



Aram, D. (2005). Continuity in children’s literacy achievements: A longitudinal perspective
from  kindergarten @ to  school.  First  Language, 25(3), 259-289.
https://doi.org/10.1177/0142723705050339

Arends, R. (2008). Aprender a ensinar (7.* ed.). McGraw-Hill.

Avila, Frison, L. & Veiga Simdo, A. M. (2016). Estrategias de autorregulacdo da
aprendizagem: contribui¢des para a formagao de estudantes de educacao fisica. Revista
Iberoamericana de Educacion. Investigacion educativa / Pesquisa educacional, 70(1),
63-78. ISSN: 1022-6508/ ISSNe: 1681-5653, Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEI/CAEU) / Organizagdo dos Estados Iberoamericanos
(OEI/CAEU). https://doi.org/10.35362/rie70173

Azevedo, A., Dias, P., Salgado, A., Guimardes, T., Lima, I., & Barbosa, A. (2012).
Relacionamento professor-aluno e auto-regulacdo da aprendizagem no 3.° ciclo do
ensino médio portugués. Paidéia (Ribeirdo  Preto), 22(52), 197-206.
https://doi.org/10.1590/S0103-863X2012000200006

Azevedo, J. (2011). Liberdade e Politica Publica de Educac¢do. Ensaio sobre um novo
compromisso social pela educac¢do. Fundagao Manuel Ledo.

Azevedo, J. (2018). Politicas publicas: uma arte de promover o bem comum — O caso das
escolas profissionais e do ensino profissional. In M. Santos (Coord.),. Estado da
Educagdo 2018 | edi¢ao 2019 (pp. 316-325). Conselho Nacional da Educagao (CNE).

Azevedo, R., & Cromley, J. G. (2004). Does training of self-regulated learning facilitate
student’s learning with hypermedia? Journal of Educational Psychology, 96(3), 523—
535. https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.3.523

Baeta, P., & Pedro, N. (2018). Salas de Aula do Futuro: analise das atividades educativas
desenvolvidas por professores e alunos. Indagatio Didactica, 10(3), 81-95.
https://doi.org/10.34624/id.v10i3.11259

Baker, L. (1991). Metacognition, reading, and science education. In C. M. Santa & D. E.
Alvermann (Eds.), Science Learning: Processes and Applications (pp. 2-13).
International Reading Association.

Ball, S. (2001). Diretrizes e politicas globais e relagdes politicas locais em educagdo. Curriculo
sem Fronteiras, 1(2), 99-116.

Ballet, K., Kelchtermans, G., & Loughran, J. (2006). Beyond intensification towards a
scholarship of practice: Analysing changes in teachers’ work lives. Teachers and
Teaching, 12(2),209-229. https://doi.org/10.1080/13450600500467415

Bandura, A. (1977). Social learning theory. Prentice Hall.

Bandura, A. (1978). The self system in reciprocal determinism. American Psychologist, 33(4),
344-358. https://doi.org/10.1037/0003-066X.33.4.344

Bandura, A. (1996). Regulation of cognitive processes through perceived self-efficacy. In G.
H. Jennings & D. Belanger (Eds.). Passages beyond the gate: A Jungian approach to

319



understanding the nature of American psychology at the dawn of the Nova millennium
(pp- 96-107). Simon & Schuster.

Bandura, A. (1997). Self-Efficacy: The Exercise of Control. Freeman.

Bannister, D. (2017). Guidelines on Exploring and Adapting — Learning Spaces in Schools.
Brussels: European Schoolnet.
http://files.eun.org/fcl/Learning_spaces_guidelines_Final.pdf

Barab, S. A., & Dufty, T. M. (2000). From practice fields to communities of practice. In D. H.
Jonassen, & S. M. Land (Eds.), Theoretical foundations of learning environments (pp.
25-55). Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Bardin, L. (1977). Andlise de Conteudo. Edigdes 70.

Barnard-Brak, L., Paton, V. O., & Lan, W. Y. (2010). Profiles in self-regulated learning in the
online learning environment. The International Review of Research in Open and
Distributed Learning, 11(1), 61-80. https://doi.org/10.19173/irrodl.v11i1.769

Barquero, B., Robinson, E. J., & Thomas, G. V. (2003). Children’s ability to attribute different
interpretations of ambiguous drawings to a naive vs. a biased observer. International
Journal of Behavioral Development, 27(5), 445-456.
https://doi.org/10.1080/01650250344000064

Barros, L., Goes, A. R., & Pereira, A. 1. (2015). Parental self-regulation, emotional regulation
and temperament: Implications for intervention. Estudos de Psicologia (Campinas),
32(2), 295-306. https://doi.org/10.1590/0103-166X2015000200013

Bartsch, K., Horvath, K., & Estes, D. (2003) Young children’s talk about learning events,
Cognitive ~ Development,  18(2), 177-193.  https://doi.org/10.1016/S0885-
2014(03)00019-4

Baptista, M. (2010). Concepgao e implementagdo de actividades de investigagcdo: um estudo
com professores de fisica e quimica do ensino basico [Tese de doutoramento,
Universidade de Lisboa, Instituto de Educacdo]. Repositério da Universidade de
Lisboa. http://hdl.handle.net/10451/1854

Monteiro, A., & Figueiroa, A. (2018). Ambientes educativos inovadores e competéncias dos
estudantes para o século XXI. Research in Education and Community Intervention
(RECI-IP). Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas da Direcao-Geral da
Educacdo. Whitebooks.

Bembenutty, H., & White, M. C. (2013). Academic performance and satisfaction with
homework completion among college students. Learning and Individual differences,
24, 83-88. https://doi.org/10.1016/1.1indif.2012.10.013

Bennett, D. A. (2001). How can I deal with missing data in my study? Australian and New
Zealand Journal of Public Health, 25(5), 464-469. https://doi.org/10.1111/1.1467-
842X.2001.tb00294.x

320



Bento, A. V. (2007). Efeitos das Transi¢des de Ciclo e Mudangas de Escola: perspectivas dos
alunos do 5.° ano (2.° ciclo). In J. M. Sousa, C. N. Fino (Orgs.), 4 Escola sob Suspeita
(pp- 375-384). Edigdes Asa.

Bento, M. (2018). Equipamentos e recursos educativos digitais para aprender no séc. XXI. In
A. Figueiroa & A. Monteiro (Orgs.), Ambientes educativos inovadores e ambientes de
aprendizagem para o Século XXI (pp. 28-34). Whitebooks.

Berk, L. E. (1994). Why children talk to themselves. Scientific American, 271(5), 78-83.
https://doi.org/10.1038/scientificamerican1194-78

Berk, L. E., Mann, T. D., & Ogan, A. T. (2006). Make-believe play: Wellspring for the
development of self- regulation. In D. G. Singer, R. Golinkoff, & K. Hirsh-Pasek (Eds.),
Play = learning: How play motivates and enhances children’s cognitive and social-
emotional growth (pp. 74 — 100). Oxford University Press.

Berkowitz, M. W. (1982). Self-control development and relation to prosocial behavior: A
response to Peterson. Merrill-Palmer Quarterly, 28(2), 223-236.

Bertaux, D. (1997). Les Récits de Vie. Nathan.

Biesta, G. (2012). The future of teacher education: evidence, competence or wisdom? Research
on Steiner Education, 3(1), 8-21.

Biggs, J. (ed.) (1991). Teaching for Learning: The view from cognitive psychology. Australian
Council for Educational Research.

Bisquerra, R. & Perez, N. (2007). Las competencias emocionales. Educacion XXI, 10, 61-82.

Blair, C. (2002). School readiness: Integrating cognition and emotion in a neurobiological
conceptualization of children’s functioning at school entry. American Psychologist,
57(2), 111-127. https://doi.org/10.1037//0003-066x.57.2.111

Blair, C., & Diamond, A. (2008). Biological Processes in Prevention and Intervention: The
Promotion of Self-Regulation as a Means of Preventing School Failure. Development
and Psychopathology, 20(3), 899-911. https://doi.org/10.1017/S0954579408000436

Blair, C., & Razza, R. P. (2007). Relating effortful control, executive function and false belief
understanding to emerging math and literacy ability in kindergarten. Child
Development, 78(2), 647—663. https://doi.org/10.1111/].1467-8624.2007.01019.x

Blaye, A., & Chevalier, N. (2011). The role of goal representation in preschoolers’ flexibility
and inhibition. Journal of Experimental Child Psychology, 108(3), 469-483.
https://doi.org/10.1016/].jecp.2010.09.006

Boavida, A. M., & Ponte, J. P. (2002). Investiga¢do colaborativa: Potencialidades e problemas.
In GTI (Org.), Reflectir e investigar sobre a pratica profissional (pp. 43-55). APM.

Bodrova, E. & Leong, D. (2007). Tools of the mind: the Vygotskian approach to early
childhood education (2nd ed.). Merrill/Prentice Hall.

321



Bodrova, E. & Leong, D. (2009). Jogar para aprender na escola. In P. Moss (Ed.) Destacavel
Noesis n.° 77 - Redescobrir Vigotsky (pp. 11-12). APEI - Associagdo de Profissionais
de Educacdo de Infancia/Children in Europe.

Boekaerts, M. (1999). Self-regulated learning: where we are today. International Journal of
Educational Research, 31(6), 445-457. https://doi.org/10.1016/S0883-0355(99)00014-
2

Boekaerts, M., & Corno, L. (2005). Self-regulation in the classroom: A perspective on
assessment and intervention. Applied Psychology: an international review, 54(82), 199-
231. https://doi.org/10.1111/].1464-0597.2005.00205.x

Boekaerts, M., & Niemivirta, M. (2000). Self-regulated learning: Finding a balance between
learning goals and ego-protective goals. In M. Boekaerts, P .R. Pintrich. & M. Zeidner
(Eds.), Handbook of Self-regulation (pp. 417-450). Academic Press.

Boekaerts, M., Pintrich, P. & Zeidner, M. (2000). Handbook of self-regulation. Academic
Press.

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigacdo Qualitativa em Educa¢do. Uma Introdugdo a
teoria e aos Métodos. Porto Editora.

Borko, H., & Putnam, R. (1998). Professional development and reform-based teaching:
Introduction to the theme issue. Teaching and Teacher Education, 14(1), 1-3.

Borko, H., Liston, D., & Whitcomb, J. (2007). Genres of empirical research in teacher
education. Journal of Teacher Education, 58(1), 3-11. Posted with the permission of the
publisher. Copyright 2007 by SAGE Publications.
(17) (PDF) Genres of empirical research in teacher education. Available from:
https://www.researchgate.net/publication/220040847_Genres_of empirical research
in_teacher_education [accessed Oct 08 2020].

Borkowski, J. G. (1992). Metacognitive theory: A framework for teaching literacy, writing,
and math skills. Journal of Learning Disabilities, 25(4), 253-57.
https://doi.org/10.1177/002221949202500406

Borkowski, J. G., Chan, L. K., & Muthukrishna, N. (2000). A process-oriented model of
metacognition: Links between motivation and executive functioning. In G. Schraw, &
J. C. Impara (Eds.), Issues in the measurement of metacognition (pp. 1-43). Buros
Institute of Mental Measurements.

Borralho, A., Fialho, I. & Cid, M. (2012). Aprendizagem no Ensino Superior: Relagdes com a
pratica docente Ensino Superior: Inovacdo e Qualidade na docéncia. In C. Leite & M.
Zabalza (Orgs.). Ensino Superior: Inovagdo e Qualidade na docéncia (pp.984-996).
CIIE - Centro de Investigacdo e Intervencao Educativas.

Boruchovitch, E. (1999). Estratégias de aprendizagem e desempenho escolar: consideragdes
para a pratica educacional. Psicologia: Reflexdo e Critica, 12(2), 361-376.
https://doi.org/10.1590/S0102-79721999000200008

322



Boruchovitch, E. (2010). A auto-regulacdao da aprendizagem e a escolarizagdo inicial. In E.
Boruchovitch, & J. A. Bzuneck (Orgs.), Aprendizagem: Processos Psicologicos e o
Contexto Social na Escola (pp. 55-88). Editora Vozes. 2* edi¢ao.

Boruchovitch, E. (2014). Autorregulacdo da aprendizagem: contribui¢des da psicologia
educacional para a formacdo de professores. Revista Quadrimestral da Associagdo
Brasileira  de  Psicologia  Escolar e  Educacional, 18(3), 401-409.
https://doi.org/10.1590/2175-3539/2014/0183759.

Boruchovitch, E., & Ganda, D. R. (2013). Fostering self-regulated skills in an educational
psychology course for Brazilian preservice teachers. Journal of Cognitive Education
and Psychology, 12(2), 157-177. https://doi.org/10.1891/1945-8959.12.2.157

Boyd, P., Allan, S., & Reale, P. (2010). Being a Teacher Educator: Pedagogy, scholarship and
identity of lecturers in teacher education in further education workplace contexts.
British Educational Research Association.

Braganca, I. F. (2008). Historias de vida e formagdo de professores/as: um olhar dirigido a
literatura educacional. In: E. C. Souza, & A. C. V. Mignot (Orgs.). Historias de vida e
formacgdo de professores (pp. 65-81). Quartet/Faper;.
https://doi.org/10.7476/9788575114698

Branco, N., & Cavadas. B. (2020). Estudo de aula interdisciplinar na forma¢ao de futuros
professores de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° ciclo do ensino
basico. Quadrante, 29(1), 159-183.

Bransford, J., Brown, A., & Cocking, R. (1999). How people learn: Brain, mind, experience,
and school. The National Academy Press. https://doi.org/10.17226/9853

Bronfenbrenner, U. (1979) The Ecology of Human Development: Experiments by Nature and
Design. Harvard University Press.

Bronson, M. (2000). Self-regulation in early childhood: nature and nurture. Guildford Press.

Brown, A. L. (1978). Knowing when, where and how to remember: A problem of
metacognition. In R. Glaser (Ed.), Advances in Instructional Psychology (pp. 165-177).
Erlbaum.

Brown, G. T., & Harris, L. R.(2013). Student self-assessment. In J. H. McMillan
(Ed.). The SAGE handbook of research on classroom assessment (pp. 367-393). Sage.

Brown, J. S., Collins, A., & Duguid, P. (1989). Situated cognition and the culture of learning.
Educational Researcher, 18(1), 32-42. https://doi.org/10.3102/0013189X018001032

Brownlie, E., Fullerton, C., & Schnellert, L. (2011). I¢'s all about thinking Collaborating to
support all learners in mathematics and science. Portage & Main Press.

Brownlie, F. & Schnellert, L. (2009). It's all about thinking. Collaborating to support all
learners in English, social studies and humanities. Portage & Main Press.

Bruder, S. (20006). Die Férderung von Selbstregulation bei Kindern unter Einbeziehung ihrer
Eltern. Logos Verlag.

323



Bruner, J. (1991). The narrative construction of reality. Critical Inquiry, 18(1), 1-21.
https://doi.org/10.1086/448619

Brunstein, J. C., & Glaser, C. (2011). Testing a pathanalytic mediation model of how self-
regulated writingstrategies improve fourth graders” composition skills: A randomized
controlled trial. Journal of Educational Psychology, 103(4), 922-938.
https://doi.org/10.1037/a0024622

Brunstein, J. C., & Spdrer, N. (2010). Selbstgesteuertes Lernen. In D. H. Rost (Ed.),
Handworterbuch pddagogische Psychologie (pp. 751-759). Beltz.

Bryce, D., Whitebread, D., & Sziics, D. (2014) The relationships among executive functions,
metacognitive skills and educational achievement in 5 and 7 year-old
children. Metacognition and Learning, 10(2), 181-198.
https://doi.org/10.1007/s11409-014-9120-4.

Brydges, C. R., Reid, C. L., Fox, A. M., & Anderson, M. (2012). A unitary executive function
predicts intelligence in children. Intelligence, 40(5), 458-469.
https://doi.org/10.1016/].intell.2012.05.006

Buchs, C., Filippou, D., Pulfrey, C., & Volpé, Y. (2017). Challenges for cooperative learning
implementation: reports from elementary school teachers. Journal of Education for
Teaching, 43(3), 296-306. https://doi.org/10.1080/02607476.2017.1321673

Bueno, B. O., Chamlian, H., Sousa, C., & Catani, D. (2006). Historias de vida e autobiografias
na formagdo de professores e profissio docente (Brasil 1985-2003). Educagdo e
Pesquisa, 32(2), 385-410. https://doi.org/10.1590/S1517-97022006000200013

Bullock, S. (2016). Teacher candidates as researchers. In J. Loughran & M.L. Hamilton (Eds.),
International Handbook of Teacher Education — Volume 2 (pp. 379-403). Springer.

Bulut Pdiik, S., Yildizbas, F., & Aygun, L. (2014). Investigations of preschool teachers’
opinion about physical/spatial characteristics of preschool classrooms in preschool
education institutions. Social and  Behavioral  Sciences, 143, 750-757.
https://doi.org/10.1016/].sbspro.2014.07.427.

Butler, D. L. (1995). Promoting strategic learning by postsecondary students with learning
disabilities. Journal of  Learning Disabilities, 28(3), 170-190.
https://doi.org/10.1177/002221949502800306

Butler, D. L. (1998). The strategic content learning approach to promoting self-regulated
learning: A report of three studies. Journal of Educational Psychology, 90(4), 682-
697. https://doi.org/10.1037/0022-0663.90.4.682

Butler, D. L. (2002). Individualizing instruction in self-regulated learning Theory into Practice,
41(2), 81-92. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_4

Butler, D. L. (2004). Adults with learning disabilities. In B. Y. L. Wong (Ed.), Learning about
Learning Disabilities (3rd ed., pp. 565-598). Academic.

324



Butler, D. L., & Cartier, S. (2004). Promoting students' active and productive interpretation of
academic work: A key to successful teaching and learning. Teachers College Record,
106(9), 1729-1758.

Butler, D. L., & Cartier, S. (2005, April 11-15). Multiple complementary methods for
understanding self-regulated learning as situated in context [Paper presentation]
Annual Meeting of the American Educational Research Association. Montreal, Canada.

Butler, D. L., Jarvis, S., Beckingham, B., Novak, H., & Elaschuk, C. (2001). Teachers as
Facilitators of Students’ Strategic Performance: Promoting Academic Success by
Secondary Students with Learning Difficulties. Presented at the annual meetings of the
American Educational Research Association. Seattle, WA.

Butler, D. L., Novak Lauscher, H., Jarvis-Selinger, S., & Beckingham, B.
(2004). Collaboration and Self-Regulation in Teachers' Professional Development.
Teaching and Teacher Education, 20(5), 435-455.
https://doi.org/10.1016/].tate.2004.04.003

Butler, D. L., Schnellert, L. & Perry, N., (2017). Developing Self-Regulating Learners.
Pearson.

Butler, D. L., & Schnellert, L. (2015). Success for students with learning disabilities: what does
self-regulation have to do with it? In T. Cleary (Ed.), Self-regulated learning
interventions with at-risk populations: academic, mental health, and contextual
considerations (pp. 89—111). American Psychological Association Press.

Butler, D. L., Schnellert, L., & Higginson, S. (2007). Fostering Agency and Co-Regulation:
Teachers Using Formative Assessment to Calibrate Practice in an Age of
Accountability. American Educational Research Association.

Cadorio, L. & Veiga Simdo, A. M. (2013). Mudan¢as nas concepgoes e Praticas dos
professores. Edi¢cdes Vieira da Silva.

Caena, F. (2015). Quadros de competéncias de professores no contexto europeu: politica
enquanto discurso e politica enquanto pratica. In A. Mouzinho, F. Caena, & J. Valle
(Orgs) Formacgado de professores: Tendéncias e desafios. Fundacao Francisco Manuel
dos Santos.

Caetano, A. P. (2003). Processos participativos e investigativos na mudanga dos professores
e da escola. Ministério da Educacao.

Caetano, A. P. (2004). A complexidade dos Processos de Formagdo e a Mudanga dos
Professores. Um estudo comparativo entre situagoes de formagdo pela investig-agcdo-
acgdo. Porto Editora.

Calero, M., Carles, R., Mata, S., & Navarro, E. (2010). Differences in skills and behaviour
between preschool groups of high and low educational performance. Revista
Electronica de Investigacion y Evaluacion Educativa, 16(2), 1-17.

Campos, M. M., Bhering, E. B., Esposito, Y., Gimenes, N., Abuchaim, B., Valle, R. &
Unbehaum, S. (2011). A contribui¢do da educagao infantil de qualidade e seus impactos

325



no inicio do ensino fundamental. FEducacido e Pesquisa, 37(1), 15-33.
https://doi.org/10.1590/S1517-97022011000100002

Canario, R. (1999). O professor entre a reforma e a inovacdo. In M. A. Bicudo, & C. A. Junior,
Formacgdo do educador: organiza¢do da escola e do trabalho pedagogico (pp. 271-
289). UNESP.

Canario, R. (2007). Aprender sem ser ensinado. A importancia estratégica da educagdo ndo
formal. In L. C. Lima, J. A. Pacheco, M. Esteves, & R. Canario, 4 educa¢cdo em
Portugal (1986-2006): Alguns contributos da investiga¢do (pp. 208-267). Conselho
Nacional de Educagao.

Canario, R. (2009). Entrevista: Rui Canario fala sobre como a escola deve transformar
problemas em solugoes. Obtido em 12 de abril de 2012, de Nova Escola:
http://revistaescola.abril.com.br/gestao-escolar/diretor/use-crise-criar-482738.shtml

Canas, M., Garcia, N., Pinedo, R., & Calleja, M.A.L. (2017). ;Qué concepciones tienen sobre
el pensamiento los docentes en formacion? In T. Ramiro-Sanchez, M.T. Ramiro, & P.
Bermudez (Eds.), Libro de actas del 5th International Congress of Educational
Sciences and Development (p. 591). AEPC.

Cardona, M. J. (1997). Para a historia da educagdo de infancia em Portugal. O discurso oficial
(1834-1990). Porto Editora.

Cardona, M. J. (2006). Educagdo de Infancia: Formagdo e Desenvolvimento Profissional.
Edigdes Cosmos.

Cardona, M. J. (2012). Educagdo pré-escolar ou pedagogia da educacdo de infancia?
Fundamentos e concecdes subjacentes. Nuances: estudos sobre educagdo, 20(21), 141-
159. https://doi.org/10.14572/nuances.v20i21.1102

Cardona, M. J. (2014). Falando de Transi¢des: Entre a Educacdo de Infincia e a Escola. Revista
Nuances: estudos sobre Educagao, 25(2), 311-322.
http://dx.doi.org/10.14572/nuances.v25i2.2772

Cardoso, J. (2013). O Professor do Futuro. Guerra e Paz, Editores, S.A.
Cardoso, J. (2013). O professor do futuro. Editora Guerra e Paz.

Carlson, S. M. (2005). Developmentally sensitive measures of executive function in preschool
children. Developmental Neuropsychology, 28(2), 595-616.
http://dx.doi.org/10.1207/s15326942dn2802_3

Carmo, H. & Ferreira, M. (1998). Metodologia da Investigacio Guia para a Auto-
Aprendizagem. Universidade Aberta.

Carpenter, T. P., Fennema, E.T., & Franke, M. L. (1996). Cognitively guided instruction: A
knowledge base for reform in primary mathematics instruction. The Elementary School
Journal, 97(1), 3-20. https://doi.org/10.1086/461846

Carr, M. (1998). Metacognition in mathematics from a constructivist perspective. In D. Hacker,
J. Dunlosky, & A. Graesser (Eds.), Metacognition in Educational Theory and Practice

326



(pp. 69-81). Academic Press.

Cartier, S. C., Butler, D. L., & Bouchard, N. (2010). Teachers working together to foster self-
regulated learning through reading by students in an elementary school located in a
disadvantaged area. Psychological Test and Assessment Modeling, 52(4), 382-418.

Carvalho, E. (2011). Auto-avalia¢do e desenvolvimento profissional docente. Um estudo
exploratorio [Tese de Mestrado, Universidade do Minho — Instituto de Educagio].
Repositorio da Universidade do Minho. http://hdl.handle.net/1822/13584

Carvalho, J. (2002). Metodologia do Trabalho Cientifico. Escola Editora.

Casey, M. B., & Lippman, M. (1991). Learning to plan through play. Young children, 46, 52-
58.

Cassidy, M. (2005). They Do It Anyway’: A study of Primary 1 Teachers’ Perceptions of
Children’s Transition into Primary Education. Early Years 25(2), 143-153.
http://dx.doi.org/10.1080/09575140500127923.

Castro, A. (2006). O desenvolvimento da criatividade e da autonomia na escola: o que nos
dizem Piaget e Vygotsky. Revista Psicopedagogia, 23(70), 49-61.

Castro, T., & Rangel, M. (2004). Jardim-de-infancia/1.° Ciclo - Aprender por projectos:
continuidades e descontinuidades. Infancia e Educacgdo: Investiga¢do e Prdticas, 6,
135-144.

Ceia, C. (2010). O professor na caverna de Platdo: As recentes politicas para a formagdo de
professores em Portugal e o futuro da profissdao. Editora Caleidoscopio.

Chagas, I. (1993). Aprendizagem ndo formal/ formal das ciéncias: Rela¢des entre museus de
ciéncia e escolas. Revista de Educac¢do, 3(1), 51-59.

Chang, F., & Burns, B. (2005). Attention in preschoolers: Associations with effortful control
and motivation. Child Development, 76(1), 247-263. https://doi.org/10.1111/1.1467-
8624.2005.00842.x

Cho, J., & Trent, A. (2006). Validity in qualitative research revisited. Qualitative Research
Journal, 6(3), 319-340. https://doi.org/10.1177/1468794106065006

Clarke, A. & Erickson, G. (2004). The nature of teaching and learning in self-study. In
Loughran, Hamilton, LaBoskey & Russell’s (Eds.), International handbook of self-
study and teacher education practices. Kluwer Academic Publishers.

Cleary, T.J., & Zimmerman, B.J. (2004). Self-regulation empowerment program: A school-
based program to enhance self-regulated and self-motivated cycles of student learning.
Psychology in the Schools, 41(5), 537-550. https://doi.org/10.1002/pits. 10177

Cochran-Smith, M. (2012). A tale of two teachers: Learning to teach over time. Kappa Delta
Pi Record, 48(3), 108-122. https://doi.org/10.1080/00228958.2012.707501

Cochran-Smith, M. & Lytle, S. (1999). The teacher research movement: A decade later.
Educational Researcher, 28(7), 15-25. https://doi.org/10.2307/1176137

327



Cochran-Smith, M., Barnatt, J., Friedman, A., & Pine, G. (2009). Inquiry on inquiry:
Practitioner research and student learning. Action in Teacher Education, 31(2), 17-32.
https://doi.org/10.1080/01626620.2009.10463515

Cochran-Smith, M., Feiman-Nemser, S., Demers, K. E., & Mclntyre, D. (2008). Handbook of
Research on Teacher Education: Enduring Questions in Changing Contexts.
Association of Teacher Educators.

Coelho, A. (2009). Auto-regulag¢do da aprendizagem: um programa de interveng¢do no pre-
escolar [Tese de Mestrado, Faculdade de Educacdo e Psicologia da Universidade
Catolica Portuguesa - Porto].

Coelho da Silva, J. L. (2009). Actividades laboratoriais e autonomia na aprendizagem das
ciéncias. In F. Vieira, M. A. Moreira, J. L. Coelho da Silva, & M. C. Melo (Eds.),
Pedagogia para a autonomia - Reconstruir a esperanga na educagdo. Actas do 4°
Encontro do GT-PA (Grupo de Trabalho - Pedagogia para a Autonomia) (pp. 205-
218). Universidade do Minho, Centro de Investigacdo em Educacao.

Cohen, L., & Manion, L., (1980). Research Methods in Education. Routledge.
Cole, M., & Cole, S. (2004). O desenvolvimento da crianc¢a e do adolescente (4. ed.). Artmed.

Coll, C. (1996). Psicologia e educacdo: aproximagdo aos objetivos e contetidos da psicologia
da educagdo. In: C. Coll; J. Palacius, & A. Marchesi (Orgs.), Desenvolvimento
psicologico e educagdo: psicologia da educagdo (pp. 7-24). Artes Médicas.

Collins, D. (1998). Organizational Change: Sociological Perspectives. Routledge.
https://doi.org/10.1002/1099-1697(200012)9:8<510::AID-JSC520>3.0.CO;2-V

Connelly, M., & Clandinin, J. (1986). On narrative method, personal philosophy, and narrative
unities in the story of teaching. Journal of Research in Science Teaching, 23(4), 293-
310. https://doi.org/10.1002/tea.3660230404

Conway, P., Murphy, R., Rath, A., & Hall, K. (2009). Learning to teach and its implications
for the continuum of Teacher Education: a nine country cross national study.
University College. https://doi.org/10.13140/RG.2.1.1551.2724

Coolahan, J. (2003). Attracting, developing and retaining effective teachers: contry
background report for Ireland. OECD.

Corno, L., & Xu, J. (2004). Doing homework as the job of childhood. Theory into practice,
43(3), 227-233. https://doi.org/10.1353/tip.2004.0032

Correia, K., & Marques-Pinto, A. (2016). Adaptation in the transition to school: perspectives
of parents, preschool and primary school teachers. Educational Research, 58(3), 247-
264. https://doi.org/10.1080/00131881.2016.1200255

Correia, M. C. (1999). A Observacao Participante enquanto técnica de investigagdo. Pensar
Enfermagem, 13(2), 30-36.

328



Correia, M., & Cavadas, B. (2020). Ambientes Educativos Inovadores: Um percurso de
formacao de professores. Indagatio Didactica, 12(3), 285-301.
https://doi.org/10.34624/id.v12i3.20088

Cortazzi, M. (1993). Narrative analysis. The Falmer Press.

Costa, F. C. (2005). Mudar o curriculo ndo significa necessariamente alterar as praticas
educativas. Revista Portuguesa de Pedagogia, 39(2), 269-300.

Costa, J. (2006). Auto-regula¢do da aprendizagem: Uma experiéncia na educagdo pré- escolar
[Tese de Mestrado, Universidade Catolica Portuguesa].

Coulon, A. (1993), Ethnométhodologie et éducation. PUF.

Coutinho, C. P. (2011). Metodologia de Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas: Teoria
e Pratica. Almedina.

Cox, M. T. (2005). Metacognition in computation: A selected research review. Artificial
Intelligence, 169(2), 104—141. https://doi.org/doi:10.1016/j.artint.2005.10.009

Cross, D. R., & Paris, S. G. (1988). Developmental and instructional analysis of children’s
metacognition and reading comprehension. Journal of Educational Psychology, 80(2),
131-142. https://doi.org/10.1037/0022-0663.80.2.131

Cruvinel, M., & Boruchovitch, E. (2011). Regulacdo emocional em criangas com e sem
sintomas de depressdo. Estudos de  Psicologia, 16(3), 219-226.
https://doi.org/10.1590/S1413-294X2011000300003

Cunha, A. E., Lopes, J. B., Cravino, J. P., & Santos, C. A. (2012). Envolver os alunos na
realizacdo de trabalho experimental de forma produtiva: o caso de um professor
experiente em busca de boas praticas. Revista Electronica de Enseiianza de las

Ciencias, 11(3), 635-659.

Danielson, C. (2007). Enhancing Professional Practice: A Framework for Teaching (2nd ed.).
Association for Supervision and Curriculum Development.

Darling-Hammond, L. (2006). Constructing 21st-century teacher education. Journal of
Teacher Education, 57(3), 300-314. https://doi.org/10.1177/0022487105285962

Day, C. (2001). Desenvolvimento Profissional dos Professores: Os Desafios da Aprendizagem
Permanente. Porto Editora.

Day, C. (2004). International Handbook on the Continuing Professional Development of
Teachers. McGraw-Hill.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2008). Self-determination theory: A macrotheory of human
motivation, development, and health. Canadian Psychology/Psychologie canadienne,
49(3), 182—185. https://doi.org/10.1037/a0012801

De Jong, J., Korthagen, F., & Wubbels, T. (1998). Learning from Practice in Teacher
Education: processes and interventions. Teachers and teaching: theory and Practice,
4(1), 47-64. https://doi.org/10.1080/1354060980040104

329



De Ketele, J. M., & Roegiers, X. (1993). Metodologia da Recolha de Dados: Fundamentos dos
Meétodos de Observagoes, de Questiondrios, de Entrevistas e de estudos de
Documentos. Instituto Piaget.

De La Fuente, J., Amate, J., Gémez, T., & Martinez, A. (2000). Evaluacion de las estrategias
de autorregulacion en el aprendizaje en la Educacion Infantil [Assessing self-regulated
learning strategies in Early Childhood Education.] In R. G. Caminero, (Coord.): La
Educacion Infantil: Una apuesta de futuro (pp. 591-598). GEU-FETE.

De La Ossa, J. L., & Gauvain, M. (2001). Joint attention by mothers and children while using
plans. International Journal of Behavioral Development, 25(2), 176—183.
https://doi.org/doi:10.1080/01650250042000168

Deliberador, C. (2008). A escola enquanto espago de incentivo e valoriza¢do de praticas
pedagogicas diferenciadas - Caderno Pedagogico. Londrina.

Dembo, M. H. (2001). Learning to teach is not enough — future teachers also need to learn to
learn. Teacher Education Quaterly, 28(4), 23-35.

Demirtas, V. (2013) Self-regulation strategies of the six-year-old pre-school children.
International Journal of Academic Research Part B, 5(2), 264-273.

Denzin, N.K. and Lincoln, Y.S. (2005) Introduction: The Discipline and Practice of Qualitative
Research. In N.K. Denzin, & Y. S. Lincoln (Eds.), Handbook of Qualitative Research
(3rd ed., pp. 1-32). Sage.

Desoete, A., Roeyers, H., & Buysse, A. (2001). Metacognition and mathematical problem
solving in grade 3. Journal of Learning Disabilities, 34(5), 435-447.
https://doi.org/doi:10.1177/002221940103400505

Devetak, I., Graznar, S.A., & Vogrine, J. (2010). The role of Qualitative Research in Science
Education. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 6(1),
77-84. https://doi.org/doi:10.12973/ejmste/75229

Dewey, J. (1933). How we think. Henry Regnery.

Dewey, J. (1959). Democracia e educagdo: introducado a filosofia da educag¢do. Companhia
Editora Nacional.

Diamond, A. (2016). Why assessing and improving executive functions early in life is critical.
In P. McCardle, L. Freund, & J. A. Griffin (Eds.), Executive function in preschool-age
children: integrating measurement, neurodevelopment and translational research (pp.
11-43). American Psychological Association. https://doi.org/10.1037/14797-000

Dias, J., & Pinho, A. S. (2020). A dimensdo investigativa na formacao inicial de Educadores
de Infancia: um olhar sobre relatérios de estagio. Indagatio Didactica, vol. 12(3), julho
2020 https://doi.org/10.34624/id.v12i3.20064

Dickinson, L. (1995). Autonomy and motivation: a literature review. System, 23(2), 165-174.
https://doi.org/10.1016/0346-251X(95)00005-5

330



Dignath, C., Buettner, G. & Langfeldt, H. (2008). How can primary school students learn self-
regulated learning strategies most effectively? A meta-analysis on self-regulation
training programmes. Educational Research Review, 3(2), 101-129.

Digneffe, F. (1995). Do individual ao social: a abordagem biografica. In L. Albarello, F.
Digneffe, J. Hiernaux, C. Maroy, D. Ruquoy, & P. Saint-Georges, Praticas e Métodos
de Investigagdo em Ciéncias Sociais (pp. 203-245). Gradiva.

Dinello, R. (1987). Actualizag¢do na educagado infantil. Palloti.

Dobbs, J., Doctoroff, G. L., Fisher, P. H., & Arnold, D. H. (2006). The association between
emotional functioning and their mathematical skills. Journal of Applied Developmental
Psychology, 27(2), 97-108. https://doi.org/10.1016/j.appdev.2005.12.008

Dockett, S., Perry, B. & Whitton, D. (2010). What Will My Teacher be like? Picture storybooks
about starting school. Australasian Journal of Early Childhood, 35(3): 33-41.
https://doi.org/10.1177/183693911003500305

Domingo, J. C. (2003). 4 Autonomia da Classe Docente. Porto Editora.

Domingos, S. (2015). Andlise de incidentes criticos no ensino superior: (re)construg¢do da
identidade profissional do docente [Tese de Doutoramento, Universidade de Lisboa —
Instituto de  Educagdo]. Repositorio da  Universidade de Lisboa.
http://hdl.handle.net/10451/20027

Dominicé, P. (2010). A biografia educativa: instrumento de investigacdo para a educagdo de
adultos. In: A. Novoa, & M. Finger, (Orgs.). O método (auto)biografico e a formagdo
(pp- 51-61). Edufrn/ Paulus.

Donovan, M., Bransford, J. & Pellegrino, J. (1999). How People Learn: Bridging Research
and Practice. The National Academies Press. https://doi.org/10.17226/9457

Dumont, H., Istance, D. & Benavides, F. (2010). The Nature of learning: using research to
inspire practice. OECD Publishing.

Dumont, H., Istance, D., & Benavides, F. (Eds.). (2012). The nature of learning: Using
research to inspire practice - Practitioner guide from the innovative Learning
Environments Project. Centre for Educational Research and Innovation.

Duncan, G. J., Dowsett, C. J., Claessens, A., Magnuson, K., Huston, A. C., Klebanov, P.,
Pagani, L. S., Feinstein, L., Engel, M., Brooks-Gunn, J., Sexton, H., Duckworth, K., &
Japel, C. (2007). School readiness and later achievement. Developmental Psychology,
43(6), 1428-1446. https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.6.1428

Duncana, R. M., & Cheyne, J. A. (2002). Private speech in young adults: Task difficulty, self-
regulation, and psychological predication. Cognitive Development, 16(4), 889-906.
https://doi.org/10.1016/S0885-2014(01)00069-7

Dunlop, A. W. (2003). Bridging Early Educational Transitions in Learning Through
Children's Agency. European Early Childhood Education Research Journal, Series,
11(1), 67-86. https://doi.org/10.1080/1350293X.2003.12016706

331



Durler, H. (2015). L’autonomie obligatoire. Sociologie du gouvernement de soi a [l’école.
Presses Universitaires de Rennes.

Einarsdottir, J. (2006). From Pre-school to Primary school: When Different Contexts Meet.
Scandinavian ~ Journal  of  Educational  Research 50(2), 165-184.
https://doi.org/10.1080/00313830600575965

Eisenberg, N. (2005). Temperamental effortful control (self-regulation). Encyclopedia on
Early Childhood Development. Centre of Excellence for Early Childhood
Development. http://www.child-encyclopedia.com/documents/Eisenberg ANGxp.pdf

Eisenberg, N., Guthrie, I. K., Fabes, R. A., Shepard, S., Losoya, S., Murphy, B. C., Poulin, R.,
& Reiser, M. (2000). Prediction of elementary school children's externalizing problem
behaviors from attentional and behavioral regulation and negative emotionality. Child
Development, 71(5), 1367-1382. https://doi.org/10.1111/1467-8624.00233

Eisenberg, N., Sadovsky, A., Spinrad, T. L., Fabes, R. A., Losoya, S. H., Valiente, C., ... &
Shepard, S. A. (2005). The relations of problem behavior status to children’s negative
emotionality, effortful control, and impulsivity: Concurrent relations and prediction of
change. Developmental Psychology, 41(1), 193-211. https://doi.org/10.1037/0012-
1649.41.1.193

Elias, M. J., Zins, J.E., Weissberg, R.P., Frey, K.S., Greenberg, M.T., Haynes, N.M., Kessler,
R., Schwab-Stone, M.E., & Shriver, T.P. (1997). Promoting Social and emotional
learning: Guidelines for educators. Association for Supervision and Curriculum
Development.

Englert, C. S., & Tarrant, K. L. (1995). Creating collaborative cultures for educational
change. Remedial and Special Education, 16(6), 325-
336. https://doi.org/10.1177/074193259501600602

Entwisle, D. R., & Alexander, K. L. (1998). Facilitating the transition to first grade: The nature
of transition and research on factors affecting it. Elementary School Journal, 98(4),
351-364. https://doi.org/10.1086/461901

Epstein, A. S. (2003). How planning and reflection develop young children's thinking skills.
Young Children, 58(5), 28-36.

Erickson, F. (1986). Qualitative methods in research on teaching. In M. Wittrock (Ed.).
Handbook of research on teaching (3rd ed., pp.119-161). MacMillan Publishing
Company.

Erickson, F. (1989). Metodos qualitativos de investigacion sobre la ensefianza. In M. Wittrock
(Ed.). La investigacion de la enseiianza: Metodos Cualitativos y de Observacion
(pp-195-295). Ediciones Paidos.

Esteves, M. (2001). A investigagdo como estratégia de formagdo de professores: Perspectivas
e realidades. Mathésis, (10), 217-233. https://doi.org/10.34632/mathesis.2001.3867

Estrela, A. (1994). Teoria e Pratica de Observagao de Classes: Uma estratégia de Formagdo
de Professores. Porto Editora.

332



Estrela, A. & Estrela, M. T. (2006). A formag¢ao continua de professores numa encruzilhada.
In R. Bizarro, & F. Braga (Eds.). Formagdo de Professores de Linguas Estrangeiras:
Reflexoes, estudos e experiéncias (pp.73-80). Porto Editora.

Estrela, M. T., Esteves, M., & Rodrigues, A. (2002). Sintese da investigacdo sobre formagdo
inicial de professores em Portugal (1990-2000). Porto Editora.

Estrela, M. T. (2002a). Modelos de formagao de professores e seus pressupostos conceptuais.
Revista de Educacdo. 11(1), 17-29.

Estrela, M. T. (2002b). Relagdo Pedagogica, Disciplina e Indisciplina na Aula. Porto Editora.

European Commission (2012a). Communication from the Comission to the European
Parliament, the Council, the European Economic and Social Committee and the
Committee of the Regions on Rethinking Education: investing in skills for better socio-
economic outcomes, 20 November 2012, COM (2012) 669/3.

European Commission (2012b). Commission staff working document on Supporting the
Teaching Professions for Better Learning Outcomes, 20 November 2012, SWD(2012)
374 final.

European Commission (2013). Supporting teacher competence development for better learning
outcomes. Education and Training Directorate.

European Commission (2019). Formagdo Continua de Professores e Educadores de Infancia.
Eurydice. (https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice)

European Higher Education Area (EHEA) (2009). Communiqué of the Conference of European
Ministers Responsible for Higher Education.
https://ec.europa.eu/commission/presscorner/detail/en/IP_09 675

Evans, C., Waring, M., & Christodoulou, A. (2017). Building teachers’ research literacy:
integrating practice and research. Research Papers in Education, 32(4), 403-423,
https://doi.org/10.1080/02671522.2017.1322357

Evans, E. (1982) Curriculum models and early childhooh education. In B. Spodek, Handbook
of research in early childhood education (pp. 107-134). New York The Press.

Fabriz, S., Ewijk, A. D., Poarch, G. & Buttner, G. (2013). Fostering self-monitoring of
university students by means of a standardized learning journal: A longitudinal study
with process analyses. European Journal Psychology Education, 29, 239-255.
https://doi.org/10.1007/s10212-013-0196-z

Febbraro, G., & Clum, G. A. (1998). A meta-analytic investigation of the effectiveness of self-
regulatory components in the treatment of adults problems behaviors. Clinical
Psychology Review, 18(2), 143-161. https://doi.org/10.1016/S0272-7358(97)00008-1

Fernandes, A. (2012). Percegoes dos Educadores de Infancia Acerca dos Comportamentos de
Autorregulacdo das Criangas [Tese de Mestrado, Universidade de Lisboa - Instituto de
Educaciao]. Repositdrio da Universidade de Lisboa. http://hdl.handle.net/10451/8109

333



Fernandes, D. (2008). Estudos em Avaliagio Educacional, 19(41), 348- 372.
https://doi.org/10.18222/eac194120082065

Fernandes, M. & Veiga Simao, A. M. (2007). O Portfolio na Educacdo de Infancia: Estratégia
de Reflexao dos educadores e das Criangas. In A. M. V. Simao, Lopes da A. Silva, , &
I. S& (Orgs.) Auto-regulagdo da aprendizagem. Das concepgoes as prdticas (pp. 195-
224). EDUCA.

Fernandes, N. (2009). Infdncia, direitos e participa¢do. Representagoes, prdticas e poderes.
Edi¢des Afrontamento.

Fernandes, N. & Lopes, M. (2012). As narrativas de formagao nos processos formativos de
professores como dispositivo para a reflexdo sobre a aprendizagem da docéncia na
educacdo de jovens e adultos. Revista entreideias: educagdo, cultura e sociedade, 20,
35-49. https://doi.org/10.9771/2317-1219rf.v0i20.5716

Ferreira, P. (2009), Quadros Interactivos: novas ferramentas, novas pedagogias, novas
aprendizagens [Tese de Doutoramento, Universidade do Minho]. Repositério da
Universidade do Minho. http://hdl.handle.net/1822/11139

Ferreira, P. C., Veiga Simao, A. M., & Lopes da Silva, A. L. (2015). Does training in how to
regulate one’s learning affect how students report self-regulated learning in diary tasks?
Metacognition and Learning, 10(2), 199-230. https://doi.org/10.1007/s11409-014-
9121-3

Figueiredo, A. D. (2017). Que Competéncias para as Novas Geragdes? In G. d’O. Matos, & P.
Hanenberg, O Futuro ao nosso alcance. Homenagem a Roberto Carneiro (pp. 325-
333), Universidade Catolica Portuguesa.

Figueiredo, M. P. (2013). Praticas de produgdo de conhecimento: a investigagdo na formagdo
de educadores de infancia. [Tese de Doutoramento, Instituto Politécnico de Viseu].
Repositorio do Instituto Politécnico de Viseu. http://hdl.handle.net/10400.19/2095

Flavell, J. H. (1971). First discussant’s comments: what is memory development the
development of? Human Development, 14(4), 272-278.
https://doi.org/10.1159/000271221

Flavell, J. H. (1976). Metacognitive aspects of problem solving. In L. B. Resnick (Ed.), The
Nature of Intelligence (pp. 231-236). Erlbaum.

Flavell, J. H. (1992). Cognitive development: past, present, and future. Developmental
Psychology, 28(6), 998—1005. https://doi.org/10.1037/0012-1649.28.6.998

Flores, M. A. (2010). Algumas reflexdes em torno da formacgdo inicial de professores.
Educacgdo, 33(3), 182-188.

Flores, M. A. (2019). Becoming and being a teacher in adverse times. Iberian perspectives. In
J. Mena, A Garcia-Valcarel, & F. G. Penalvo (Eds.), Teachers’ professional
development in global contexts. Insights from teacher education (pp.42-62). Brill
Sense.

334



Flores, M. A. (2014). Formagdo e desenvolvimento profissional de professores: contributos
internacionais. Edi¢des Almedina.

Formosinho, J. (2001). A formagao pratica de professores. Da pratica docente na institui¢ao de
formacao a pratica pedagogica nas escolas. In B. P. Campos, Formagdo profissional de
professores no ensino superior (pp. 46-64). Porto Editora.

Formosinho, J. (2009a). Professores na escola de massas: Novos papéis, nova
profissionalidade. In J. Formosinho (Coord.), Formacgdo de professores: Aprendizagem
profissional e ac¢do docente (pp. 143-164). Porto Editora.

Formosinho, J. (2009b). Apresentagdo. In J. Formosinho, Formagdo de professores:
aprendizagem profissional e agdo docente (pp. 9-16). Porto Editora.

Formosinho, J., Fernandes, A. S., Machado, J., & Ferreira, H. (2010). A autonomia da escola
publica em Portugal. Fundagdo Manuel Ledo.

Forneiro, L. (1998). A Organizagdo dos Espagos na Educagdo Infantil. In M. Zabalza,
Qualidade em Educacgdo Infantil (pp. 229-281). Artmed.

Fowler, M. G., & Cross, A. W. (1986). Preschool risk factors as predictors of early school
performance. Journal of Developmental & Behavioral Pediatrics, 7(4), 237-241.
https://doi.org/10.1097/00004703-198608000-00004

Francis, H. (1982). Learning to read. Allen & Unwin.

Freeman, M., de Marrais, K., Preissle, J. P., Roulston, K., & Pierre, E. A. St. (2007). A
Standarts of Evidence in Qualitative Research: an Incitement to Discourse. Educational
Researcher, 32(1), 25-32. https://doi.org/10.3102/0013189X06298009

Freire, P. (1959). Educac¢do e atualidade brasileira. Universidade Federal do Recife.

Freire, P. (1997). Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a prdtica educativa (23" ed.).
Editora Paz e Terra.

Freitas, L. & Freitas, C. (2003). Aprendizagem cooperativa. Lisboa: Edicdes ASA. ISBN:
9789724132037

Friedman, T. (2006). The world is flat: The globalized world in the twenty-first century.
Penguin.

Frison, L. (2016). Autorregulacdo da aprendizagem: abordagens e desafios para as praticas de
ensino em contextos educativos. Revista de Educa¢cdo PUC-Campinas, 21(1), 1-17.
https://doi.org/10.24220/2318-0870v21n1a2992

Frison, L. & Veiga Simdo, A. M. (2020). Histérias de vida em pesquisa (auto)biografica:
circuito que inclui tempos, lugares e autorregulacdo da aprendizagem. Revista
Brasileira de Pesquisa (Auto)biogrdfica, 5(13), 71-90.
https://doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2020.v5.n13.p71-90

Fthenakis, W. (2002, July 22-25). Trends and perspectives in early childhood education:
Reconceptualising early childhood education from an international point of view

335



[Conference presentation]. 3rd Conference of Pacific Early Childhood Education and
Research Association. Shanghai, China

Fullan, M., & Hargreaves, A. (2001). Por que é que vale a pena lutar? O trabalho de equipa
na escola. Porto Editora.

Gadotti, M. (2000). Perspectivas actuais da educac¢do. Sdo Paulo em Perspectiva, 14(2), 03-11.
https://doi.org/10.1590/S0102-88392000000200002

Galvao, C. (2005). Narrativas em educacdo. Revista Ciéncia & Educagado, 11(2), 327-345.
https://doi.org/10.1590/S1516-73132005000200013

Ganda, D. & Boruchovitch, E. (2018). A autorregulagdo da aprendizagem: principais conceitos
e modelos teoricos. Psicologia da Educagao, Siao Paulo, 46, 71-80.
https://doi.org/10.5935/2175-3520.20180008

Gandini, L. (1999). Espacos Educacionais e de Envolvimento Pessoal. In: C. Edwards,; L.
Gandini, & G. Forman, 4s cem linguagens da crianca: a abordagem de Réggio Emilia
na educacgdo da primeira infancia. Artes Médicas Sul Ltda.

Garcia, C. (2013). Formagdo de Professores — Para uma mudang¢a educativa. Porto Editora.

Gardner, W., & Rogoff, B. (1990). Children’s deliberateness of planning according to task
circumstances. Developmental Psychology, 26(3), 480-487.
https://doi.org/10.1037/0012-1649.26.3.480

Gaspar, T., Tomé, G. Q., Simoes. C., & Matos, M. G. (2015). Estratégias de auto-regulagdo
em pré-adolescentes e adolescentes: Versdo portuguesa do TESQ-
E. Psicologia: Reflexdo e Critica, 28(4), 649-658. https://doi.org/10.1590/1678-
7153.201528402

Gergen, K. J. (1985). The social constructionist movement in modern psychology. American
Psychologist, 40(3), 266-275. https://doi.org/10.1037/0003-066X.40.3.266

Gibbs, C. J. (1997, June 1-6). Teacher thinking, teaching thinking, and self-efficacy [Paper
presentation]. Seventh International Conference on Thinking. Singapore.

Glaser, B., 1978. Theoretical Sensitivity: Advances in the Methodology of Grounded Theory.
Sociology Press.

Glaser, R. (1992). Learning, cognition, and education: Then and now. In: H. L. Pick, P. Van
Den Broek, D.C. Knill, & H. L. Pick, Jr. (Eds), Cognition: Conceptual and
Methodological Issues (pp. 239-265). American Psychological Association.

Gomes, M. A. & Boruchovitch, E. (2011). Aprendizagem autorregulada da leitura: Resultados
positivos de uma intervengao psicopedagogica. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 27(3),
291-299. https://doi.org/10.1590/S0102-37722011000300004.

Gongalves, J. A. (2009). Desenvolvimento profissional e carreira docente - fases da carreira,
curriculo e supervisdo. Sisifo: Revista de Ciéncias da Educacao, (8), 23-36.

336



Goodson, 1. (2008). Conhecimento e Vida Profissional: Estudos sobre educa¢do e mudanga.
Porto Editora.

Goodwin, B., & Miller, K. (2013). Evidence on Flipped Classrooms Is Still Coming.
Educational Leadership, 70(6), 78-80.

Gratz, K. L., & Roemer, L. (2004). Multidimensional assessment of emotion regulation and
dysregulation: Development, factor structure, and initial validation of the dificulties in
emotion regulation scale. Journal of Psychopatology and Behavioral Assessment, 30,
315. https://doi.org/10.1007/s10862-008-9102-4

Griebel, W. & Niesel, R. (2003). Successful transitions: Social competencies pave the way into
kindergarten and school. European Early Childhood Education and Research Journal,
11(1), 25-33. https://doi.org/10.1080/1350293X.2003.12016703

Guba, E. G & Lincoln, Y. S. (1994). Competing paradigms in qualitative research. In N. K.
Denzin, & Y. S. Lincoln (Eds.), Handbook of qualitative research (pp. 105-117). SAGE
Publications Inc.

Guerrero, M. & Puche-Navarro, R. (2015). The emergence of cognitive short-term planning:
performance of preschoolers in a problem-solving task. Acta Colombiana de
Psicologia, 18(2), 13-27.

Guskey, T. (2002). Professional development and teacher change.
Teachers and Teaching: Theory and Practice, 8(3), 380-391.
https://doi.org/10.1080/135406002100000512

Guskey, T. & Yoon, K. (2009). What works in Professional Development? The Leading
Edge/Professional Learning. Phi Delta Kappan, 90(7), 495-500.

Gutman, M., & Genser, L. (2017). How pre-service teachers internalize the link between
research literacy and pedagogy, Educational Media International, 54(1), 63-76,
https://doi.org/10.1080/09523987.2017.1324353

Hadwin, A. F. & Oshige, M. (2011). Self-regulation, coregulation, and socially shared
regulation: exploring perspectives of social in self-regulated learning theory. Teachers
College Record, 113(2), 240-264.

Hadwin, A. F., Jarveld, S., & Miller, M. (2011). Self-regulated, co-regulated, and socially
shared regulation of learning. In B. J. Zimmerman, & D. H. Schunk (Eds.), Handbook
of self-regulation of learning and performance (pp. 65-84). Routledge.

Hakimzadeh, R., Besharat, M., Khaleghinezhad, S., & Ghorban Jahromi, R. (2016). Peers’
perceived support, student engagement in academic activities and life satisfaction: a
structural equation modeling approach. School Psychology International, 37(3), 240-
254. https://doi.org/10.1177/0143034316630020

Hambleton, R. K. (1994). Guidelines for adapting educational and psychological tests: A
progress report. European Journal of Psychological Assessment, 10(3), 229-244.

337



Hamre, B. & Pianta, C. (2006). Student—Teacher relationships. In G. Bears, & K. Minke (Eds.),
Children’s Needs III: Development, Prevention, and Intervention (pp. 49—59). National
Association of school Psychologists.

Hargreaves, A. (1998). Os professores em tempos de mudan¢a. Mc Graw-Hill.

Hargreaves, A. (2003). O Ensino na Sociedade do Conhecimento: a educa¢do na era da
inseguranga. Porto Editora.

Harris, K. (1990). Developing self-regulated learners: the role of private speech and self-
instructions. Educational Psychologist, 25(1), 35-49.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2501_4

Harris, K., & Pressley, M. (1991). The nature of cognitive strategy instruction: Interactive
strategy construction. Exceptional Children, 57(5), 392-404.
https://doi.org/10.1177/001440299105700503

Harrison, D. (1980). Meta-analysis of selected studies of staff development [Tese de
doutoramento, University of Florida].

Harrison, G., & Muthivhi, A. (2013) Mediating self-regulation in kindergarten classrooms: An
exploratory case study of early childhood education in South Africa. Journal of
Education, 57, 79-102.

Harvey, V., & Chickie-Wolfe, L. (2007). Working with Students to Promote Independent
Learning. Fostering Independent Learning: Practical Strategies to Promote Student
Success. The Guilford Practical Intervention in the Schools Series.

Hattie, J. (2003, October 19-23) Teachers make a difference: what is the research evidence?
[Paper presentation]. Australian Council for Educational Research Annual Conference
on Building Teacher Quality. Melbourne, Australia.

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The Power of Feedback. Review of Educational Research,
77(1), 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487

Hattie, J., Biggs, J., & Purdie, N. (1996). Effects of learning skills interventions on student

learning: A meta-analysis. Review of Educational Research, 66(2), 99-136.
https://doi.org/10.3102/00346543066002099

Hay, D., Payne, A., & Chadwick, A. (2004). Peer relations in childhood. Journal of Child
Psychology and  Psychiatry, 45(1), 84-108. https://doi.org/10.1046/].0021-
9630.2003.00308.x

Heacox, D. (2006). Diferenciagdo curricular na sala de aula: Como efetuar alteragoes
curriculares para todos os alunos. Porto Editora.

Hedges, A. (1985), Group Interviewing. In R. Walker (Ed), Applied Qualitative Research
(p.71). Grower Publishing Company.

Heideman, C. (1990). Introduction to staff development. In P. Burke, R. Heideman, & C.
Heideman (Eds.), Programming for staff development (pp. 3-9). Falmer Press.

338



Helm, J. H. (2005). Os desafios contemporaneos na educa¢do infantil. In J. H. Helm, & S.
Beneke, O poder dos projetos: novas estratégias e solugdes para a educagdo infantil
(pp. 13-25). Artmed.

Hendry, A., Jones, E. J. H., & Charman, T. (2016). Executive function in the first three years
of life: Precursors, predictors and patterns. Developmental Review, 42, 1-33.
https://doi.org/10.1016/5.dr.2016.06.005

Henry S. K., Scott, J. A., Wells, J., Skobel, B., Jones, A., Cross, S., Butler, C, & Blackstone,
T. (1999). Linking university and teacher communities: A "Think Tank" model of
professional development. Teacher Education and Special Education, 22(4), 251-268.
https://doi.org/10.1177/088840649902200406

Hinchman, K. A., & Lalik, R. (2000). The meanings of literacy instruction to two teacher
educators: Deconstructing the traditions woven into our work. Journal of Educational
Research, 93, 182-192.

Hirsch, B., Engel-Levy, A., Du Bois, D., & Hardesty, P. H. (1990). The role of social
environments in social support. In B. R. Sarason, I. G. Sarason, & G. R. Pierce (Eds.),
Social Support: an international view (pp. 367-393). Wiley.

Hofmann, W., Schmeichel, B. J., & Baddeley, A. D. (2012). Executive functions and self-
regulation. Trends in Cognitive Sciences, 16(3), 174-180.
https://doi.org/10.1016/].tics.2012.01.006

Hohmann, M., & Weikart, D. (1997). Educar a Crian¢a. Fundagao Calouste Gulbenkian.

Holec, H. (1985). On autonomy: some elementary concepts. In P. Riley (Ed.), Discourse and
Learning (173-190). Longman.

Holliday, O. J. (2016). Dilemas y desafios de una educacion para la transformacion - algunas
aproximaciones freirianas. Sinergias — dialogos educativos para a transformagdo
social, 4, 19-26.

Homem, L. (2002). O jardim de infancia e a familia. As fronteiras da cooperagdo. 1IE/ME.

Horn, M. G. (2005). O papel do espago na formagao e na transformacdo do educador infantil.
A Revista Crianca, 38, 27-30.

Horta, M. J. (2013). 4 formagdo de professores como percurso para o uso das TIC em
actividades praticas pelos alunos na sala de aula [Tese de doutoramento, Universidade
de Lisboa]. Repositorio da Universidade de Lisboa. http://hdl.handle.net/10451/8007

Howse, R., Calkins, S., Anastopoulos, A. D., Keane, S. P., & Shelton, T. L. (2003). Regulatory
contributors to children's kindergarten achievement. Early Education and
Development, 14(1), 101-119. https://doi.org/10.1207/s15566935eed1401_7

Huberman, M. (1989). The professional life cycles of teachers. Teacher college Record, 91(1),
31-57

Hubert, B., Guimard, P., Florin, A., & Tracy, A. (2015). Indirect and direct relationships
between self-regulation and academic achievement during the nursery/elementary

339



school transition of French students. Early Education and Development, 26(5-6), 685-
707. https://doi.org/10.1080/10409289.2015.1037624

Hudson, J. A., Shapiro, L. R., & Sosa, B. B. (1995). Planning in the real world: Preschool
children’s scripts and plans for familiar events. Child Development, 66(4), 984—998.
https://doi.org/10.2307/1131793

Hwang, Y., & Gorrell, J. (2001, April 10-14). Regulated learning (SRL) [Paper presentation].
Annual Meeting of the American Research Association. Seattle, Washington.

Imbernén, F. (2012). Nova capacitagdo para um novo século e uma nova educacio. Obtido em
27 de setembro de 2012, de Revista Patio Educacdo Fundamental, 62.
http://www.grupoa.com.br/site/revista-patio/artigo/6912/nova- _capacitacao-para-um-
novo-seculo-e-uma-nova-educacao.aspx

Jacob, L., Dorrenbidcher, S., & Perels, F. (2019). A Pilot study of the Online Assessment of
Self-Regulated Learning in Preschool Children: Development of a Direct, Quantitative
Measurement Tool. International Electronic Journal of Elementary Education, 12(2),
115-126. https://doi.org/10.26822/iejee.2019257655

Jacob, R., & Parkinson, J. (2015). The potential for school-based interventions that target
executive function to improve academic achievement: A review. Review of Educational
Research, 85(4), 512—552. https://doi.org/10.3102/0034654314561338

Jarveld, S., & Hadwin, A. (2013). New frontiers: regulating learning in CSCL. Educational
Psychologist, 48(1), 25-39. https://doi.org/10.1080/00461520.2012.748006

Jarveld, S., Kirschner, P., Panadero, E., Maimberg, J., Phielix, C., Jaspers, J., Koivuniemi, M.,
& Jéarvenoja, H. (2015). Enhancing socially shared regulation in collaborative learning
groups: designing for CSCL regulation tools. Education Technology Research and
Development, 63(1), 125-142. https://doi.org/10.1007/s11423-014-9358-1

Jarveld, S., Naykky, P., Laru, J., & Luokkanen, T., (2007). Structuring and Regulating
Collaborative Learning in Higher Education With Wireless Networks and Mobile
Tools. Educational Technology & Society, 10(4), 71-79.

Jarveld, S., Volet, S., & Jarvenoja, H. (2010). Research on motivation in collaborative learning:
Moving beyond the cognitive—situative divide and combining individual and social
processes. Educational psychologist, 45(1), 15-27.
https://doi.org/10.1080/00461520903433539

Jeong, H., & Hmelo-Silver, C.E. (2016). Seven affordances of computer-supported
collaborative learning: How to support collaborative learning? How can technologies
help? Educational Psychologist, 51(2), 247-265.
https://doi.org/10.1080/00461520.2016.1158654

Jesus, D., & Tassoni, E. (2017). Escritas de mim: narrativas ¢ a autoformacao docente. Politicas
de educacdo superior. EccoS Revista Cientifica, 44, 225-240.

Jick, T. (1979). Mixing qualitative and quantitative methods: triangulation in action.
Administrative Science Quartely, 24(4), 602-611.

340



John-Steiner, V., & M,ahn, H. (1996). Sociocultural approaches to learning and development:
A Vygotskian framework. Educational  Psychologist, 31(3/4), 191-206.
https://doi.org/10.1080/00461520.1996.9653266

Jones, E. E. (1985). Major developments in social psychology during the past five decades. In
G. Lindzey, & E. Aronson (Eds.), Handbook of social psychology (3rd ed., pp. 47-107).
Lawrence Erlbaum.

Joslin, P. (1980). Inservice teacher education: a meta-analysis of the research [Tese de
doutoramento, University of Minnesota].

Josso, M-C. (2002). Experiéncias de vida e formag¢do. Educa.

Josso, M-C. (2006). Os relatos de historias de vida como desvelamento dos desafios
existenciais da formacao e do conhecimento: destinos sdcio-culturais e projetos de vida
programados na invencdo de si. In E. C. Souza, & M. H. M. B. Abrahdo (Orgs.).
Tempos, narrativas e fic¢oes: a invengdo de si (pp. 21-40). EDIPUCRS/EDUNEB.

Josso, M-C. (2008). Formacao de adultos: Aprender a viver e a gerir as mudangas. In R.

Canario, & B. Cabrito, Educagdo e formagdo de adultos: Mutagoes e convergéncias
(pp. 115-125). Educa.

Josso, M-C. (2010). Da formagdo do sujeito... ao sujeito da formagdo. In A. Novoa, & M.
Finger (Orgs.), O método (auto)biografico e a formagao (pp. 59-79). Edufrn/Paulus.

Kaasila, R., Lutovac, S., & Lauriala, A. (2014). Bridging the mathematics education course
and teaching practice: A Finnish example of how to construct and conduct research-
based teacher education. In J. Calvo de Mora & K. Wood (Eds.) Practical knowledge
in teacher education: Approaches to internship programs (pp. 31-43). Routledge.

Kamii, C. (2003). 4 teoria de Piaget e a Educagdo Pré-Escolar. Instituto Piaget.

Kelchtermans, G. (2009). O comprometimento profissional para além do contrato:
Autocompreensdo, vulnerabilidade e reflexdo dos professores. In M. A. Flores, & A.
M. V. Simao (Eds.), Aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores:
Contextos e Perspetivas (pp. 61-98). Edi¢des Pedago.

Kemmis, S. (2006). Participatory action research and the public shere. Educational Action
Research, 14(4), 459-476. https://doi.org/10.1080/09650790600975593

Kitchen, J. & Petrarca, D. (2016). Approaches to Teacher Education. In J. Loughran, & M.L.
Hamilton (Eds.), International Handbook of Teacher Education (pp. 137-186).
Springer.

Kochanska, G., Coy, K. C., & Murray, K. T. (2001). The Development of Self-Regulation in
the First Four Years of Life. Child Development, 72(4), 1091-1111.
https://doi.org/10.1111/1467-8624.00336

Koetsier, C., & Wubbels, T. (1995). Bridging the gap between initial teacher training and
teacher induction. Journal of education for teaching, 21(3), 333-345.
https://doi.org/10.1080/02607479550038545

341



Kopke Filho, H. (2001). Estratégias em compreensdo da leitura: Conhecimento e uso por
professores de lingua portuguesa [Tese de Doutoramento, Universidade de Sao Paulo
- Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas]

Kopp, C. (1982). Antecedents of self-regulation: A developmental perspective. Developmental
Psychology, 18(2), 199-214. https://doi.org/10.1037/0012-1649.18.2.199

Korthagen, F. (2004). In search of the essence of a good teacher: towards a more holistic
approach in teacher education. Teaching and Teacher Education, 20(1), 77-97.
https://doi.org/10.1016/].tate.2003.10.002

Korthagen, F. (2009). A pratica, a teoria e a pessoa na aprendizagem professional ao longo da
vida. In M. A. Flores, & A. M. Veiga Simao (Orgs.) Aprendizagem e desenvolvimento
profissional de Professores: Contextos e Perspetivas (pp.39-60). Edi¢des Pedago.

Korthagen, F. (2010). How Teacher Education can make a difference. Journal of Education
for Teaching, 36(4), 407-423. https://doi.org/10.1080/02607476.2010.513854

Korthagen, F., & Wubbels, T. (1995). Characteristics of reflective practitioners: towards an
operationalization of the concept of reflection. Teachers and teaching: theory and
practice, 1(1), 51-72. https://doi.org/10.1080/1354060950010105

Kramarski, B., & Mevarech, Z. R. (2003). Enhancing mathematical reasoning in the classroom:
Effects of cooperative learning and metacognitive training. American Educational
Research Journal, 40, 281-310. https://doi.org/10.3102/00028312040001281

Kreuger, R. A. (1988). Focus groups: A practical guide for applied research. Sage.

Kreutzer, M. A., Leonard, C. & Flavell, J. H. (1975). An interview study of children’s
knowledge about memory. Monographs of the society for Research in Child
Development, 40(1), 1-60. https://doi.org/10.2307/1165955

Kuhn, D. (1999). A developmental model of critical thinking, Educational Researcher, 28(2),
1-25. https://doi.org/10.3102/0013189X028002016

Kuhn, D. & Dean, D. (2004). Metacognition: A Bridge Between Cognitive Psychology and
Educational Practice. Theory Into Practice, 43(4), 268-273.
https://doi.org/10.1353/tip.2004.0047

Kvale, S., &. Brinkmann, S. (2009). Interviews: Learning the Craft of Qualitative Researche
Interviewing. SAGE Publications.

Kwakman, K. (2003). Factors affecting teachers’ participation in professional learning
activities. Teaching and Teacher Education, 19(2), 149-170.
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(02)00101-4

Ladd, G., Birch, S. & Buhs, E. (1999). Children’s social and scholastic lives in kindergarten:
Related spheres of influence? Child Development, 70(6), 1373-1400.
https://doi.org/10.1111/1467-8624.00101

Laevers, F. (2004). Educagdo experiencial: tornando a educagdo infantil mais efetiva através
do bem-estar e do envolvimento. Revista Contrapontos, 4(1), 57-69.

342



Lambert, E. B. (2000). Problem solving in the first years of school. Australian Journal of Early
Childhood, 25(3), 32-38. https://doi.org/10.1177/183693910002500307

Landmann, M., Perels, F., Otto, B., & Schmitz, B. (2009). Selbstregulation. In E. Wild, & J.
Moller (Eds.), Pddagogische Psychologie (pp. 49—70). Springer.

Landsheere, V. (1992). Educag¢do e Formagdo. Edigoes Asa.
Larkin, S. (2010). Metacognition in young children. Routledge.
Latorre, A. (2004). La investigacion-accion. Conocer y cambiar la practica educativa. Grao.

Leavy, A. M., & Hourigan, M. (2016). Using Lesson Study to support knowledge development
in initial teacher education: Insights from early number classrooms. Teaching and
Teacher Education, 57, 161-175. https://doi.org/10.1016/].tate.2016.04.002

Leite, C. (2005). Percursos e tendéncias recentes da formagao de professores em Portugal.
Educacgdo, 3(57), 371-389.

Leite, C. (2009). Ser professor nos dias de hoje... Formar professores num mundo em
mudanca. Educacgdo, 34(2), 251-264.

Leite, C. (Org.) (2010). Sentidos da Pedagogia no Ensino Superior. Porto: CIIE/Livpsic.

Leite, C. (2012). A articulag¢do curricular como sentido orientador dos projetos curriculares.
Educac¢do Unisinos, 16(1), 87-92. https://doi.org/10.4013/edu.2012.161.09

Leite, E., Malpique, M., & Santos, M. (2001). Trabalho de projecto: aprender por projectos
centrados em problemas (4.* ed.). Edi¢des Afrontamento.

Lemos, A. (2014). Modalidades de divulgagcdo das praticas pedagogicas em contextos de
educagdo preé-escolar [ Tese de Doutoramento, Universidade de Lisboa]. Repositorio da
Universidade de Lisboa. http://hdl.handle.net/10451/15442

Leontiev, A. A. (1978). Some new trends in Soviet psycholinguistics. In J. V. Wertsch (Ed.),
Recent Trends in Soviet Psycholinguistics (pp. 10-20). Sharpe.

Lessard-Hebert, M., Goyette, G., & Boutin, G. (1990). Investiga¢do Qualitativa - Fundamentos
e Praticas. Instituto Piaget.

Lessard-Hebert, M., Goyette, G., & Boutin, G. (1990). Investiga¢do Qualitativa - Fundamentos
e Praticas. Instituto Piaget.

Leutwyler, B. (2009) Metacognitive learning strategies: differential development patterns in
high school, Metacognition and Learning, 4(2), 111-123.
https://doi.org/10.1007/s11409-009-9037-5

Lewis, F. C., Reeve, R. A., Kelly, S. P., & Johnson, K. A. (2017). Evidence of substantial
development of inhibitory control and sustained attention between 6 and 8 years of age
on an unpredictable Go/No-Go task. Journal of Experimental Child Psychology, 157,
66— 80. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2016.12.008

343



Licht, A. H, Tasiopoulou, E., & Wastiau, P. (2017). Open Book of Educational Innovation.
European Schoolnet.

Lima, M. (2003). O Inicio do Processo de Investigacdo em Metodologia [Manuscrito
universitario ndo publicado]. Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa.

Lino, D. (2007). O modelo pedagogico de Reggio Emilia. In J. Oliveira-Formosinho, D. Lino,
& S. Niza, Modelos Curriculares para a Educa¢do de Infancia-Construindo uma praxis
de participagdo (pp. 93- 121), Porto Editora.

Lipman, M. (1990). A4 Filosofia vai a escola (2nd. ed.). Summus editorial.

Lipman, M. (2003). Thinking in Education (2nd. ed.). United Kingdom: Cambridge University
Press. https://doi.org/10.1017/CBO9780511840272

Little, D. (1991). Learner autonomy - Definitions, issues and problems. Authentik.

Little, D. (2000). We're all in it together: Exploring the interdependence of teacher and learner
autonomy. In L. Karlsson, F. Kjisik, & J. Nordlung (Eds.), All Together Now (pp. 45-
56). University of Helsinki Language Centre.

Locke, E. A., & Latham, G. P. (2006). New Directions in Goal-Setting Theory. Current
Directions in Psychological Science, 15(5), 265-268. https://doi.org/10.1111/].1467-
8721.2006.00449.x

Lockl, K., & Schneider, W. (2007). Knowledge about the mind: Links between theory of mind
and later metamemory. Child Development, 78(1), 148-167.
https://doi.org/10.1111/].1467-8624.2007.00990.x

Loper, A. B. (1980). Metacognitive development: Implications for cognitive training.
Exceptional Education Quarterly, 1(1), 1-8.
https://doi.org/10.1177/074193258000100104

Lopes da Silva, A. (1985). Auto-instrucdo: suas aplicagdes clinicas e educacionais. Revista
Portuguesa de Psicologia, 22, 133-172.

Lopes da Silva, A., Duarte, A., S4, L., & Veiga Simdo, A. M. (2004). Aprendizagem auto-
regulada pelo estudante. Perspectivas psicologicas e educacionais. Colegdo Ciéncias
da Educacao século XXI. Porto Editora.

Lopes da Silva, A., Simdo, A. M. V., & S4, L., (2004). A auto-regulacao da aprendizagem:
estudos teodricos e empiricos. Revista do Mestrado em Educagdo, 10(19), 58-74.

Lopes, J., & Silva, H. (2010). O Professor Faz a Diferenca. Na aprendizagem dos alunos. Na
realizacdo escolar dos alunos. No sucesso dos alunos. LIDEL — Edi¢des Técnicas, Lda.

Lopo, T. T. (2016). Entre dois regimes juridicos, o que mudou no curriculo da formacao inicial
de professores em Portugal? Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, 24(26).
http://dx.doi.org/10.14507/epaa.24.2215

Loucks-Horsley, S., Love, N., Stiles, K., Mundry, S., & Hewson, P. (2003). Designing
professional development for teachers of science and mathematics. Corwin Press.

344



Loughran, J. (2002). Effective reflective practice: In search of meaning in learning about
teaching, Journal of Teacher Education, 53(1), 33 43.
https://doi.org/10.1177/0022487102053001004

Loughran, J. (2009). A construcdo do conhecimento e o aprender a ensinar sobre o ensino. In
M.A. Flores, & A.M.V Simao (Orgs.), Aprendizagem e desenvolvimento profissional
de professores: contextos e perspetivas (17-37). Edi¢des Pedago.

Loureiro, A. P. (2010). Um centro de educacdo e formagdo de adultos que aprende. Educagdo
em Revista, 26(2), 43-64. https://doi.org/10.1590/S0102-46982010000200003

Lourencgo, S. (2006). Da Educagdo Pré-escolar para o 1.° Ciclo do Ensino Bdasico [Tese de
Mestrado, Universidade do Algarve - Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas].

Lucion, C. S., & Frota, P. R. O. (2009). Psicologia da Educagdo: Contribui¢cdes para a
Formagdo Docente em Ciéncias Naturais. VIDYA, 29(2), 31-42.

Luis, H. (2012). A formac¢ao dos educadores de infancia para a avaliacdo da qualidade das
interacgdes — adaptacdo de um instrumento de observacdo. In S. Rodrigues, Temas e
dilemas pedagogicos da educacgdo infantil: desafios e caminhos (pp.263-292). Mercado
de Letras.

Luna, C., Botelho, J., Fontaine, D., French, K., Iverson, K., & Matos, N. (2004). Making the
road by walking and talking: Critical literacy and/as professional development in a
teacher inquiry group. Teacher Education Quarterly. 31(1), 67-80.

Luria, A. (1986). Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Luria. Artes Médicas.
Luwisch, F. E. (2002). O ensino ¢ a identidade narrativa. Revista da Educagado, 11(2) 21-32.

Lynch, R., & Dembo, M. (2004). The Relationship Between Self-Regulation and Online
Learning in a Blended Learning Context. The International Review of Research in Open
and Distributed Learning, 5(2), 1-16. https://doi.org/10.19173/irrodl.v5i2.189

Lyons, K. E., & Ghetti, S. (2010). Metacognitive development in early childhood: New
questions about old assumptions. In A. Efklides & P. Misailidi (Eds.), Trends and
prospects in metacognition research (pp. 259-278). Springer.

Maceda D. & Ribeiro J. (2018). In Alves, J. & Cabral, 1. (Coords.). Inovagdo Pedagogica e
Mudanga Educativa: Da teoria a(s) pratica(s). (pp. 74-14). Universidade Catolica
Editora. ISBN: 978-989-99486-9-3

Machado, J. (2007). A Transi¢do entre Niveis ¢ Ambientes Educativos requer Continuidade e
Coeréncia Pedagogica entre o Jardim e a Escola e entre os Respectivos Docentes. Pdtio
Educacgado Infantil, 14, 15-16.

Magalhaes, C. R. (2012). A autorregulagdo da aprendizagem em Programa Institucional de
Acolhimento e Suporte ao aluno universitario: Os professores como parceiros.
Cadernos de Educacado, 42, 143-167.

Mahoney, M. & Thoresen, C. E. (1974). Self-control: power to the person.: Brooks Cole.

345



Maia, M. (2012). O papel da reflexdo e da autoformagdo no desenvolvimento profissional do
professor de filosofia: simplificar o complexo [ Trabalho de projeto da tese de Mestrado,
Escola Superior de Educacao Almeida Garrett].

Malaguzzi, L. (1999). Histéria, ideias e filosofia basica. In C. Edwards, L. Gandini, & G.
Forman (Eds.), 4s cem linguagens da criangca: A abordagem de Reggio Emilia na
educagdo da primeira infancia (pp. 59-104). Artmed.

Malmberg, J., Jarveld, S., Jarvenoja, H., & Panadero, E. (2015). Promoting socially shared
regulation of learning in CSCL : Progress of socially shared regulation among high-and
low-performing groups. Computers in Human Behavior, 52, 562-572.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2015.03.082

Mansvelder-Longayroux, D. D., Beijaard, D., & Verloop, N. (2007) The portfolio as a tool for
stimulating reflection by student teachers. Teaching and Teacher Education, 23(1), 47-
62. https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.04.033

Manzini, E. J. (2006). Consideragdes sobre a entrevista para a pesquisa social em educagdo
especial: um estudo sobre andlise de dados. In D. M. Jesus; C. R. Baptista, & S. L.
Victo, Pesquisa e educagdo especial: mapeando produgoes (pp. 361-386). UFES.

Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro. Sisifo/Revista de
Ciéncia da Educacao, 8, 7-22.

Marchesi, A. (2007). Sobre el bienestar de los docentes: competencias, emociones y valores.
Alianza.

Margetts, K. (2009). Early Transition and Adjustment and Children’s Adjustment after six
Years of schooling. European Early Childhood Education Research Journal 17(3),
309-324. https://doi.org/10.1080/13502930903101511

Maroy, C. (1995). A analise qualitativa de entrevistas, in L. Albarello, F. Digneffe, J. Hiernaux,
C. Maroy, D. Ruquoy, & P Saint-Georges, Prdticas e Métodos de Investigacdo em
Ciéncias Sociais (117-155). Gradiva.

Marques, J., Oliveira, S., Ferreira, P.,, & Veiga Simao, A. M., (2019). Trabalho colaborativo
no 1.° ciclo: suporte percebido e regulacdo partilhada. Cadernos de Pesquisa, Sao
Paulo, 49(171), 204-223. https://doi.org/10.1590/198053145287

Marques, R. (2000). Diciondrio Breve de Pedagogia. Editorial Presenca.

Martinez-Pons, M. (2002). Parental influences on children’s academic self-regulatory
development. Theory Into Practice, 41(2), 126-131.
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_9

Marulis, L. M., Baker, S. T., & Whitebread, D. (2020). Integrating metacognition and executive
function to enhance young children’s perception of and agency in their learning. Early
Childhood Research Quarterly, 50(2), 46—
54. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2018.12.017

Marulis, L. M., Palincsar, A. S., Berhenke, A. L., & Whitebread, D. (2016). Assessing
metacognitive knowledge in 3-5 year olds: The development of a metacognitive

346



knowledge interview (McKI). Metacognition and Learning, 11, 1-30.
http://dx.doi.org/10.1007/s11409-016-9157-7

Marzano, R. (2003). What works in schools: Translating research in action. Association for
Supervision and Curriculum Development.

Matos, 1. (2016). 4 Supervisdo de Professores: entre o Mito e as Metdforas. Contributos de
um estudo de caso para a avaliagdo e o desenvolvimento profissional e organizacional
escolar [Tese de doutoramento, Universidade Nova de Lisboa - Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia]. Repositorio da Universidade Nova. http://hdl.handle.net/10362/24219

Maximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panordamica da Investigagdo-Acg¢do. Porto Editora.

Maylor, E. A., & Logie, R. H. (2010). A large-scale comparison of prospective and
retrospective memory development from childhood to middle age. Quarterly Journal
of Experimental Psychology, 63(3), 442-451.
https://doi.org/10.1080/17470210903469872

McClelland, M. M., & Cameron, C. E. (2011). Self-regulation and academic achievement in
elementary school children. New Directions for Child and Adolescent Devolopment,
133,29-44. https://doi.org/10.1002/cd.302

McClelland, M. M., Acock, A. C., & Morrison, F. J. (2006). The impact of kindergarten
learning-related skills on academic trajectories at the end of elementary school. Early
Childhood Research Quarterly, 21(4), 471-490.
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2006.09.003

McClelland, M. M., Acock, A. C., Piccinin, A., Rhea, S. A., & Stallings, M. C. (2013).
Relations between pre-school attention span-persistence and age 25 educational
outcomes.  FEarly  Childhood  Research  Quarterly,  28(2), 314-324.
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2012.07.008

McClelland, M. M., Cameron, C. E., Connor, C. M., Farris, C. L., Jewkes, A. M., & Morrison,
F. J. (2007). Links between behavioral regulation and preschoolers’ literacy,
vocabulary, and math skills. Developmental Psychology 43(4), 947-959.
https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.4.947

McClelland, M. M., & Wanless, S. (2015). Introduction to the Special Issue: Self-Regulation
Across Different Cultural Contexts. Early Education and Development, 26(5-6), 609-
614. https://doi.org/10.1080/10409289.2015.1039436

McGuinness, C. (2005). Teaching thinking. Theory and practice. British Journal of
Educational Psychology, 3, 107-127.

McKeachie, W. J., & Svinicki, M. (2006). McKeachie’s teaching tips: Strategies, research,
and theory for college and university teachers (12th ed.). Houghton-Mifflin.

McKeachie, W. J., & Svinicki, M. (2006). Teaching Tips: Strategies, Research, and Theory for
College and University Teachers (12nd ed.). Houghton Mifflin College.

McKnown, C., Gumbiner, L. M., Russo, N. M., & Lipton, M. (2009). Social-emotional learning
skill, self-regulation, and social competence in typically developing and clinic-referred

347



children. Journal of Clinical Child & Adolescence Psychology, 38(6), 858-871.
https://doi.org/10.1080/15374410903258934

McMillan, J. H., ed. (2013). Why we need research on classroom assessment. SAGE handbook
of research on classroom assessment. (pp. 3 — 16). SAGE Publications, Inc..

Meirieu, P. (1991). Le choix d éduquer — Ethique et Pédagogie. ESF Editeur.

Mendonga, M. (2007). Aprendizagem e avalia¢do de competéncias na escola moderna [Tese
de Mestrado, Universidade da Madeira].

Merriam, S. (1988). Case study research in education: A qualitative approach. Jossey-Bass.

Mesquita, E. (2011). Competéncias do Professor: Representagoes sobre a formag¢do e a
profissdo. Edig¢des Silabo.

Mialaret, G. (2001). Estudo Cientifico das Situagcdes Educativas. In A. Estrela & J. Ferreira,
Investigagao em Educagdo: Métodos e Técnicas (pp. 49-70). EDUCA.

Miech, R., Essex, M. J., & Goldsmith, H. H. (2001). Socioeconomic status and the adjustment
to school: The role of self-regulation during early childhood. Sociology of Education,
74(2), 102-120. https://doi.org/10.2307/2673165

Miles, M. B., & A. M. Huberman (1984). Qualitative Data Analysis: A Sourcebook of New
Methods. Sage Publications.

Ministério da Educacdo (1997). Orientagoes Curriculares para a Educac¢do Pré-Escolar.
Ministério da Educacao/Departamento de Educagao Basica/Nucleo de Educagdo Pré-
Escolar.

Ministério da Educagdo (2010). Metas de Aprendizagem para a Educag¢do Pré-escolar.
Ministério da Educagao e Ciéncia (MEC).

Ministério da Educagdo/Dire¢ao-Geral da Educacdo (2016). Orientagdes Curriculares para a
Educag¢ao Pré-escolar. Ministério da Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacao (DGE).

Ministério da Educacao/Direcdo-Geral da Educacdo (2017). Perfil dos Alunos para o Século
XXI. Ministério da Educagao/Diregdo-Geral da Educagdo (DGE).

Minuchin, P. (1971). Correlates of curiosity and exploratory behavior in preschool
disadvantaged children. Child Development, 42(3), 939-950.
https://doi.org/10.2307/1127460

Moffitt, T. E., Arseneault, L., Belsky, D., Dickson, N., Hancox, R. J., Harrington, H., Houts,
R., Poulton. R., Roberts, B. W., Ross, S., Sears, M. R., Thomson, W. M., & Caspi, A.
(2011). A gradient of childhood self-control predicts health, wealth, and public safety.
Proceedings of the National academy of Sciences of the United States of America,
108(7), 2693-2698. https://doi.org/10.1073/pnas.1010076108

Mongao, M. (2017). Cenas do cotidiano na educagdo infantil: desafios da integracdo entre
cuidado e educagdo. Educacgdo e Pesquisa, 43(1),161-176.
https://doi.org/10.1590/S1517-9702201608147080

348



Monereo, C., Castello, M., Clariana, M., Palma, M., & Pérez, M. L. (1995). Estrategias de
ensenianza y aprendizaje. Formacion del profesorado y aplicacion en la escuela. Grao
Editorial.

Monge, M. (2002). Educacdo pré-escolar/1.° ciclo do ensino bésico uma perspectiva de
continuidade educativa. Revista Aprender, 26, 4-8.

Montie, J. (2005). The IEA Preprimary Project Age-Seven Follow-Up: Characteristics of early
childhood programs and children's development. ReSource, 24(1), 11-12.

Montroy, J. J., Bowles, R. P., Skibbe, L. E., Mcclelland, M. M., & Morrison, F. J. (2016). The
Development of Self-Regulation Across Early Childhood. Developmental Psychology,
52(11), 1744-1762.

Mooij, T. (2008). Education and self-regulation of learning for gifted pupils: Systemic design
and  development.  Research  Papers in  Education,  23(1), 1-19.
https://doi.org/10.1080/02671520701692551

Moos, D., & Ringdal, A. (2012). Self-regulated learning in classroom: A literature review on
the teacher’s role. Education Research International, 2012(1), 1-12.
https://doi.org/10.1155/2012/423284

Moreira, C. (2007). Teorias e praticas de investigagcdo. Lisboa: Instituto Superior de Ciéncias
Sociais e Politicas.

Morgado, J. C., & Reis, 1. (Orgs.) (2007). Formagdo e Desenvolvimento Profissional Docente:
Perspectivas Europeias. Centro de Investigacdo em Educagdo da Universidade do
Minho.

Morgan, D. L. (1997). Focus group as qualitative research (2nd ed.). Sage.

Morgan, D. L. (1998). Planning focus group. Sage.

Morgan, D. L. & Krueger, R. (1993). When to Use Focus Group and Why. In D .L. Morgan
(Ed), Successful Focus Group. Advancing the State of the Art. Sage.

Morrell, E. (2004). Legitimate peripheral participation as professional development: Lessons
from a summer research seminar. Teacher Education Quarterly, 30(2), 89-99.

Morrison, F. J., Ponitz, C. C., & McClelland, M. M. (2010). Self-regulation and academic
achievement in the transition to school. In S. D. Calkins, & M. A. Bell (Eds.), Child
development at the intersection of emotion and cognition (pp. 203—224). American
Psychological Association.

Moss, P. (2011). Qual o futuro da relagdo entre educacdo infantil e ensino obrigatorio?
Cadernos de pesquisa, 41(142), 142-159. https://doi.org/10.1590/S0100-
15742011000100008

Mouraz, A., Leite, C., & Fernandes, P. (2012). A Formagao Inicial de Professores em Portugal
Decorrente do Processo de Bolonha: Uma Analise a Partir do “Olhar” de Professores e
de  Estudantes.  Revista  portuguesa de  pedagogia, 46-2, 189-209.
https://doi.org/10.14195/1647-8614 46-2_10

349



Mucharreira, P. R. (2016). Formagdo continua centrada na escola e desenvolvimento
profissional docente: um estudo de caso. Educacdo em Questio, 54(42), 38-64.
https://doi.org/10.21680/1981-1802.2016v54n421D10952

Mucharreira, P. R., Antunes, M., Cerdeira, L. & Cabrito, B. (2018, fevereiro 1-3). Politicas
educativas e aprendizagem no ensino nado-superior portugués. A investigagdo, a
formagdo, as politicas e as praticas em educa¢do — 30 anos de AFIRSE em Portugal
[Comunicacdo em coloquio]. XXV Coléquio da AFIRSE Portugal. Lisboa, Portugal.

National Institute of Child Health and Human Development Early Childcare Research (2003).
Do children’a attention processes mediate the link between family predictors and school
readiness? Developmental Psychology, 39(3), 581-593. https://doi.org/10.1037/0012-
1649.39.3.581

National Research Council (1996). National science education standards. National Academic
Press.

Nelson-Legall, S. (1987). Necessary and unnecessary help-seeking in children. The Journal of
Genetic Psychology, 148(1), 53—62. https://doi.org/10.1080/00221325.1987.9914536

Newman, R. (2003). When elementary school students are harassed by peers: a self- regulative
perpective on help-seeking. Elementary School Journal, 103(4), 339-355.
https://doi.org/10.1086/499730

Nicholson, N. (1990). The Transition Cycle: causes, Outcomes, Processes and forms. In S.
Fisher, & C. Cooper (Eds.), On the Move: The Psychology of Change and Transition
(83-108). John Wiley and Sons.

Niemi, H. (2008). O Processo de Bolonha e o Curriculo de Formagdo de Professores. In
Comissdo Europeia, & Ministério da Educacdo (Orgs.), Desenvolvimento profissional
de professores para a qualidade e para a equidade da Aprendizagem ao longo da Vida
(pp- 51-67). Ministério da Educacdo/Comissdao Europeia

Nota, L., Soresi, S., & Zimmerman, B. J. (2004). Self-regulation and academic achievement
and resilience: A longitudinal study. International Journal of Educational Research,
41(3), 198-215. https://doi.org/10.1016/j.ijer.2005.07.001

Novoa, A. (1987). Le temps des professeurs. Analyse socio-historique de la profession
enseignante au Portugal (XVIII-XX). Instituto Nacional de Investigacdao Cientifica.

Noévoa, A. (1995). Formagao de professores e profissio docente. In A. Novoa (Org.), Os
professores e a sua formagdo (pp. 13-33). Dom Quixote.

Noévoa, A. (2000). Vidas de professores. Porto Editora.
Noévoa, A. (2002). Formagdo de professores e trabalho pedagogico. Educa.

Noévoa, A. (2007, setembro 27-29). O regresso dos professores [Comunicacao em conferéncia].
Desenvolvimento profissional de professores para a qualidade e para a equidade da
Aprendizagem ao longo da Vida. Lisboa, Portugal.

350



Noévoa, A. (2008). O regresso dos professores. In Ministério da Educagdo (Ed.),
Desenvolvimento profissional de professores para a qualidade e para a equidade da
Aprendizagem ao Longo da Vida (pp.21-28). Ministério da Educagao.

Novoa, A., & Alvim, Y. (2020). Nothing is new, but everything has changed: a viewpoint on
the future school. Prospects. https://doi.org/10.1007/s11125-020-09487-w

Noévoa, A., & Finger, M. (Orgs.) (2010). O meétodo (auto)biogrdifico e a formagado.
EDUFRN/Paulus.

OCDE (2001). Competencies for the Knowledge Economy. In Education Policy Analysis.
OCDE iLibrary. https://doi.org/10.1787/epa-2001-en

OCDE (2013a) PISA 2012 Results in Focus. Volume 1. What Students Know and Can Do
OECD Publishing.

OCDE (2013b). PISA 2012 Results. Excellence through Equity. Giving Every Student the
Chance to Succeed. Volume II. OECD Publishing.

OCDE (2013c) PISA 2012 Results. Volume 1V, What Makes Schools Successful? Resources,
Policies and Practices. OECD Publishing.

OCDE (2016). Global Competency for an Inclusive World. OECD.

OCDE (2017a). Starting Strong V: Transitions from Early Childhood Education and Care to
Primary Education. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264276253-en

OCDE (2017b). The Future of Education and Skills: Education 2030 - Progress Report of the
OECD Learning Framework 2030. OECD Publishing.
https://www.ks.no/contentassets/cf39¢76e58784f12ad14cf0cd71326¢c4/oecd-rapport-
om-rammerverket-for-laring-2030.pdf

OCDE (2017c). The OECD Handbook for Innovative Learning Environments. Paris: OECD
Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264277274-en

OCDE Directorate for Education (Ed.). (2004). Five curriculum outlines. Curricula and
pedagogies in Early Childhood Education and Care. OECD.

OCDE. (2018). Curriculum Flexibility and Autonomy in Portugal — an OECD Review, OECD
Publishing. https://www.oecd.org/education/2030/Curriculum-Flexibility-and-
Autonomy-in-Portugal-an-OECD-Review.pdf

Olivares, O. (2008). Collaborative vs. Cooperative learning: the instructor’s role in computer
supported collaborative learning. In K. L. Orvis, & A. L. R. Lassiter (Ed.), Computer-
supported collaborative learning (pp. 20-39). Information Science.

Oliveira-Formosinho, J. (1997). O Contexto Organizacional na Expansdo da educagdo Pré-
Escolar. Inovagdo, 10(1), 21-36.

Oliveira-Formosinho, J. (2002). A academizagdo da formagdo dos professores de criangas.
Infdncia e Educacgdo: Investigacdo e Praticas, 4, 19-35.

351



Oliveira-Formosinho, J. (2016). A formagdo em contexto: A mediacdo do desenvolvimento
profissional praxiologico. In V. A. Cancian, S. F. S. Gallina, & N. Weschenfelder
(Orgs.), Pedagogias das infancias, criangas e docéncias na educagdo infantil (pp. 87-
111). Ministério da Educagao.

Oliveira-Formosinho, J. & Aratjo, S. (2004). O envolvimento da crianga na aprendizagem:
Construindo o direito de participacdo. Andlise Psicologica, 22(1), 81-93.
https://doi.org/10.14417/ap.132

Oliveira-Formosinho, J. & Formosinho, J. (2013), Pedagogia-em-Participagdo: a perspetiva
educativa da Associacdo Crianca. Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J., Andrade, F. & Gambda, R. (2009). Podiam chamar-se lengos de
amor. Direcgdo-Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular.

Oliveira-Formosinho, J., Kishimoto, T., & Pinazza, M. (Orgs.) (2007), Pedagogia(s) da
infancia: Dialogando com o passado construindo o futuro. Artmed.

Oliveira-Formosinho, J., Machado, J., & Mesquita, E. (2015). Formacdo, trabalho e
aprendizagem: Tradigdo e inovagdo nas praticas docentes. Edi¢des Silabo.

Oliveira, B. (2010). Psicologia da Educagdo. Aprendizagem do Aluno. Legis Editora / Livpsic.

Oliveira, D. A. (2007). Gestao Democratica da Educa¢do: Desafios Contempordneos (7* ed.).
Editora Vozes.

Oliveira, H. M. (1998). Actividades de investigag¢do na aula de matemadtica: aspectos da pratica
do professor. APM.

Oliveira, H. M. (1999). Narrativa na pratica e na investigacdo sobre as investigacdes
matematicas dos alunos. In P. Abrantes, J. P. Ponte, H. Fonseca, & L. Brunheira (Eds.),
Investigagoes matemadticas na aula e no curriculo (207-214). Projecto MPT e APM.

Oliveira, H. M., Segurado, M. 1., & Ponte, J. P. (1999). Tarefas de investigagdo em matematica:
historias de sala de aula. In P. Abrantes, J. P. Ponte, H. Fonseca, & L. Brunheira (Eds.),
Investigagoes matemadticas na aula e no curriculo (189-206). Projecto MPT e APM.

Olson, S. L., Sameroff, A. J., Lunkenheimer, E. L., & Kerr, D. C. (2009). Self-regulatory
processes in the development of disruptive behavior problems: The preschool-to-school
transition. In S. L. Olson, & A. J. Sameroff (Eds.), Biopsychosocial regulatory process
in the development of child-hood behavior problems (144.185). Cambridge University
Press.

Olson, S. L., & Kashiwagi, K. (2000). Teacher ratings of behavioral self-regulation in
preschool children: A japanese/US comparison. Journal of applied developmental
psychology, 21(6), 609-617. https://doi.org/10.1016/S0193-3973(00)00056-3

Pais, J. M. (2001). Ganchos, Tachos e Biscates: Jovens trabalho e futuro. Ambar.

Paiva, M. (2005). Autonomia e complexidade: uma analise de narrativas de aprendizagem. In
M. Freire, M. Abrahdo, & A. Barcelos, (Orgs.). Linguistica Aplicada e
Contemporaneidade (135-153). Pontes/ALAB.

352



Palincsar, A., & Brown, A. (1984). Reciprocal teaching of comprehension fostering and moni-
toring activities. Cognition and Instruction, 1(2), 117-175.
https://doi.org/10.1207/s1532690xci0102_1

Panadero E., & Alonso-Tapia J. (2014). How do students self-regulate? Review of
Zimmerman’s cyclical model of self-regulated learning. Anales de Psicologia, 30(2),
450-462. https://doi.org/10.6018/analesps.30.2.167221

Panadero E., Klug J., & Jarveld S. (2015). Third wave of measurement in the self-regulated
learning field: When measurement and intervention come hand in hand. Scandinavian
Journal of Educational Research, 60(6), 723-735.
https://doi.org/10.1080/00313831.2015.1066436

Panadero, E. (2017). A Review of Self-regulated Learning: Six Models and Four Directions
for Research. Frontiers in Psychology, 8, 1-28.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00422

Panadero, E. & Jarveld, S. (2015). Socially shared regulation of learning: a review. European
Psychologist, 20(3), 190-203. https://doi.org/10.1027/1016-9040/a000226

Paris, S. G. & Winograd, P. (2003). The role of self-regulated learning in contextual teaching:
Principles for teacher preparation. A Commissioned Paper for the U.S. Department of
Education project, "Preparing Teachers to Use Contextual Teaching and Learning
Strategies to Improve Student Success in and beyond School.", Washington, DC.

Paris, S. G., & Paris, A. H. (2001). Classroom applications of research on selfregulated
learning. Educational Psychologist, 36(2), pp- 89-101.
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3602 4

Paris, S. G., & Winograd, P. (1990). Promoting metacognition and motivation of exceptional
children. Remedial and Special Education, 11(6), 7-15.
https://doi.org/10.1177/074193259001100604

Paris, S. G., Byrnes J., & Paris, A. H. (2001). Constructing theories, identities and actions of
self-regulated learners. In B. Zimmerman, & D. Schunk (Eds.), Self-regulated learning
and academic achievement: Theoretical perspectives (pp. 253-288). Erlbaum.

Patton, M. Q. (2002) Qualitative evaluation and research methods. (2nd ed.). Sage.

Pawlowski, C. S., Andersen, H. B., Troelsen, J., & Schipperijn, J. (2016). Children's physical
activity behavior during school recess: A pilot study using GPS, accelerometer,
participant ~ observation, and go-along interview. PLoS One, 11(2).
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0148786

Pedro, N., & Matos, J. (2015). Salas de Aula do Futuro: novos designs, ferramentas e
pedagogias. Ensinar a aprender! O saber da acdo pedagdgica em praticas de ensino
inovadoras. Atas do Il Seminario Nacional Investigando Prdticas de Ensino em Sala
de Aula e do I Seminario Internacional de Praticas Pedagogicas Inovadoras, Brasil,
15-29.

Peisner-Feinberg, E. S., Burchinal, M. R., Clifford, R. M., Yazejian, N., Culkin, M. L., Zelazo,
J., Howes, C., Byler, P., Kagan, S., & Rustici, J. (1999). The children of the cost,

353



quality, and outcomes study go to school: Executive summary. University of North

Carolina/Frank Porter Graham Child Development Center.
http://www.earlyedgecalifornia.org/resources/resource-files/the-children-of-the-
cost.pdf.

Perassinoto, M., Boruchovitch, E., & Bzuneck, J A .(2013). Estratégias de aprendizagem e
motivagdo para aprender de alunos do Ensino Fundamental. Avaliagdo Psicoldgica,
12(3), 351-359.

Pereira, A., Santos, I, & Piscalho, I. (2015). A aprendizagem cooperativa e as
(des)continuidades educativas na educacdo pré-escolar e 1° ciclo do ensino bésico:
perspetivas das criancas e docentes. Revista da UI-IPSantarém, 3 (5), Revista da ESES,
294-313. https://doi.org/10.25746/ruiips.v3.16.14410

Pereira, C. (2004). Desenvolvimento psicologico e mudang¢a conceptual nos processos
formativos: uma investigagdo-ac¢do no dmbito da formagdo inicial de
educadores/professores [Tese de Doutoramento., Universidade de Coimbra -
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo]. Repositorio cientifico da
Universidade de Coimbra. http://hdl.handle.net/10316/12273

Pereira, S., Simon, C., Kern, C., & Gomes, K. (2017). Influéncias parentais na saude mental
das criangas na fase da segunda infincia. Revista de Extensdo da Unesc, 47-59, 2(2),
47. http://doi.org/10.18616/re.v2i2.3775

Perels, F., & Otto, B. (2009). Forderung selbstregulierten Lernens im Vorschul-und
Grundschulalter. In F. Hellmich, & S. Wernke (Eds.), Lernstrategien in der
Grundschule (pp. 174-193). Kohlhammer.

Perels, F., Merget-Kullmann, M., Wende, M., Schmitz, B., & Buchbinder, C. (2009).
Improving self-regulated learning of preschool children: Evaluation of training for
kindergarten teachers. British Journal of Educational Psychology, 79(2), 311-327.
https://doi.org/10.1348/000709908X322875

Perkins, D. (2008). La escuela inteligente. Del adiestramiento de la memoria a la educacion
de la mente. Gedisa.

Perrenoud, P. (2001). Porqué construir competéncias a partir da escola? Desenvolvimento da
autonomia e luta contra as desigualdades. ASA Editores.

Perrenoud, P. (2002). 4 pratica reflexiva no oficio do professor: profissionalizagdo e razdo
pedagogica. Artmed.

Perrenoud, P. (2004). Diez nuevas competencias para ensefiar. Editorial Graé.

Perry, K., & Weinstein, R. (1998). The social Context of Early schooling and Children’s school
Adjustment. Educational Psychologist 33(4), 177-194.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep3304 3

Perry, N. E. (1998). Young children’s self-regulated learning and contexts that support it.
Journal of Educational Psychology, 90(4), 715-729. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.90.4.715

354



Perry, N. E. (2013). Classroom processes that support self-regulation in young children. British
Journal of Educational Psychology, Monograph Series I1: Psychological Aspects of
Education-Current Trends, 10, 45-68.

Perry, N. E. (2019). Recognizing early childhood as a critical time for developing and
supporting  self-regulation.  Metacognition —and Learning, 14, 327-334.
https://doi.org/10.1007/s11409-019-09213-8

Perry, N. E., & Rahim, A. (2011). Studying self-regulated learning in classrooms. In B. J.
Zimmerman, & D. H. Schunk (Eds.), Educational psychology handbook series.
Handbook of self-regulation of learning and performance (p. 122-136).
Routledge/Taylor & Francis Group.

Perry, N. E., Hutchinson, L. R., Yee, N., & Maittd, E. (2018). Advances in understanding
young children’s self- regulation of learning. In D. H. Schunk & J. Greene (Eds.),
Handbook of self-regulated learning and performance (2nd ed., pp. 457-472).
Routledge.

Perry, N. E., & Drummond, L. (2002) Becoming self-regulated readers and writers. The
Reading Teacher, 56, 298-310.

Perry, N. E., & VandeKamp, K. (2000). Creating classroom contexts that support young -
regulated learning. International Journal of Educational Research, 33(7-8) 821-843.
https://doi.org/10.1016/S0883-0355(00)00052-5

Perry, N. E., Nordby, C. J., & Vandekamp, K. O. (2003). Promoting self-regulated reading and
writing at home and school. The Elementary School Journal, 103(4), 317-338.
https://doi.org/10.1086/499729

Perry, N. E., Phillips, L. & Dowler, J. (2004). Examining Features of tasks and their potential
to promote self-regulated learning. Teachers College Record, 106(9), 1854-1878.

Perry, N. E., Phillips, L., & Hutchinson, L. (2006). Mentoring student teachers to support self-
regulated  learning.  Elementary  School  Journal,  106(3), 237-254.
https://doi.org/10.1086/501485

Perry, N. E., VandeKamp, K., Mercer, L., & Nordby, C. (2002). Investigating teacher-student
interactions that foster self-regulating learning. Educational Psychologist, 37(1), 5-15.
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3701 2

Perry, N. E., Walton, C., & Calder, K. (1999). Teachers developing assessments of early
literacy: A community of practice project. Teacher Education and Special Education,
22(4), 218-233. https://doi.org/10.1177/088840649902200404

Petroni, A. (2008). Autonomia de professores: um estudo da perspectiva da psicologia.
Pontificia Universidade Catélica de Campinas.

Pianta, R. (2006). Schools, schooling, and development psychopathology. In D. Cicchetti, &
D. J. Cohen (Eds.), Developmental Psychopathology (Vol. 1, pp. 494-529). John Wiley
& Sons, Inc.

355



Pianta, R., & Rimm-Kaufman, S. (2006). The social ecology of the transition to school:
Classrooms, families, and children. In K. McCartney, & D. Phillips (Eds.). Blackwell
Handbook of Early Childhood Development (pp. 490-507). Blackwell Publishing.
https://doi.org/10.1002/9780470757703.ch24

Pineau, G. (2010). A autoformac¢ao no decurso da vida: entre a hetero e a ecoformacao. In A.
Noévoa, & M. Finger (Orgs.). O método (auto)biografico e a formagdo (pp. 82-97).
Edufrn/Paulus.

Pinedo-Gonzéalez, R., Cafas-Encinas, M. & Garcia-Martin, N. (2019).  Capacidad
metacognitiva en docentes y futuros docentes de ensefianza no universitaria. Revista de
Psicologia y Educacion, 14(1), 74-86. https://doi.org/10.23923/rpye2019.01.173

Pinedo, R., Caballero, C., y Fernandez, A. M. (2016). Metodologias activas y aprendizaje por
competencias en las ensefianzas de grado. In J.L. Castejon (Coord.), Psicologia y
Educacion: Presente y Futuro (pp. 448- 456). ACIPE.

Pinedo, R., Garcia, N., y Cafias, M. (2017). A study of future teachers’ conceptions. In L.
Gomez, A. Lopez, & 1. Candel (Eds.), Proceedings of ICERI2017 Conference (pp.
4608-4612). IATED.

Pino-Pasternak, D., & Whitebread, D. (2010). The role of parenting in children’s self-regulated
learning. Educational Research Review, 503), 220-242.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2010.07.001

Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. In M. Boekaerts,
P. R. Pintrich., & M. Zeidner, Handbook of Self-regulation (pp. 451-502). Academic
Press. https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50043-3

Pintrich, P. R. (2004). A conceptual framework for assessing motivation and self-regulated
learning in college students. Educational Psychology Review, 16(4), 385-407.
https://doi.org/10.1007/s10648-004-0006-x

Pintrich, P. R., & Groot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning components of
classroom academic performance. Journal of Educational Psychology, 82(1), 33-40.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.82.1.33

Pintrich, P. R., & Zuscho, A. (2002). The development of academic self-regulation: The role
of cognitive and motivational factors. In A. Wigfield, & J. S. Eccles
(Eds.), Development of achievement motivation (pp. 249-284). Academic Press.

Pintrich, P. R., & Schunk, D. (2002). Motivation in Education: Theory, research and
applications (2nd ed.). Merrill/Prentice Hall.

Pires, A. L. (2005). Educacgdo e formagdo ao longo da vida: Andlise critica dos sistemas e
dispositivos de reconhecimento e valida¢do de aprendizagens e competéncias.
Fundacao Calouste Gulbenkian. Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia.

Pires, A. L. (2008, maio 21). Aprendizagem de adultos: contextos e processos de
desenvolvimento e reconhecimento de competéncias. Atas do Seminario Novos
Publicos no IPS: os Maiores de 23 anos, Portugal, 24.

356



Pires, R. (2016). Desenvolvimento profissional docente num contexto de aprendizagem ao
longo da vida: percecoes em diferentes periodos da carreira [Tese de Doutoramento,
Universidade de Evora]. Repositorio da Universidade Nova.
http://hdl.handle.net/10362/19359

PISA (2003). Literacy skills for the world of tomorrow. PISA.

Piscalho, I. & Veiga Simao, A. M. (2011). Auto-regulagdo das aprendizagens na transi¢do da
educagdo pré-escolar para o ensino basico — promover a reflexdo sobre a acgdo
docente em contexto. Atas do Congresso Ibérico / 5 Encontro do GT-PA Pedagogia
para a Autonomia, Portugal, 1-10.

Piscalho, 1., & Veiga Simao, A. M. (2014a). Promover competéncias autorregulatorias da
aprendizagem nas criangas dos 5 aos 7 anos: Perspetivas de investigadores e docentes.
Interacgoes, 10(30), 72-109. https://doi.org/10.25755/int.4026

Piscalho, I., & Veiga Simao, A. M. (2014b). Promogao da autorregulacao da aprendizagem das
criancas: Proposta de instrumento de apoio a pratica pedagogica. Nuances, 25(3), 170-
190. http://doi.org/10.14572/nuances.v25i3.3163

Piscalho, I., Veiga Simdo, A. M., Ferreira, D., Felizardo, D., & Conde, M. (2018). Promog¢ao
da autorregulagdo da aprendizagem das criangas: a aplicabilidade de um instrumento de
apoio a pratica pedagdgica na formacdo inicial de educadores/as e professores/as.
Revista da Ul _IPSantarém 6(1), 47-65. https://doi.org/10.25746/ruiips.v6.i1.16112

Polydoro, S. A., & Azzi, R.G. (2009). Autorregulacdo da aprendizagem na perspectiva da teoria
sociocognitiva: Introduzindo modelos de investigagdo e intervencdo. Psicologia da
Educacao, 29, 75-94.

Ponitz, C., & McClelland, M. (2009). A Structured Observation of Behavioral Self Regulation
and Its Contribution to Kindergarten. Developmental Psychology, 45(3), 605- 619.
https://doi.org/10.1037/a0015365

Ponte, J. P. (1998). Da formagao ao desenvolvimento profissional. In Actas do ProfMat (pp.27-
44). APM.

Ponte, J. P. (2002). Investigar a nossa propria pratica. In GTI (Org.), Reflectir e investigar
sobre a pratica profissional (pp. 5-28). APM.

Pontes Neto, J. & Menin, A. (1997). Como os professores de lingua portuguesa orientam seus
alunos em relagdo a aquisi¢do de estratégias de aprendizagem. Revista Vertentes, 3, 85-
93.

Portugal, G. (1998). Familia, educagdo pré-escolar e desenvolvimento cognitivo. Uma
abordagem ecologica. In L. Almeida, & J. Tavares (Orgs.). Conhecer, aprender,
avaliar. Porto Editora.

Portugal, G. (2008). Desenvolvimento e aprendizagem na infancia. In T. Gaspar (Org.), 4
Educagdo das Criangas dos 0 aos 12 Anos (pp. 33-67). Conselho Nacional da
Educacao.

357



Portugal, G. (2012) Finalidades e praticas educativas em creche: das relagoes, actividades e
organizagdo dos espagos ao curriculo na creche. CNIS.

Portugal, G., & Laevers, F. (2010). Avaliagdo em Educa¢do Pré-Escolar - Sistema de
Acompanhamento das Criangas. Porto Editora.

Pozo, J. I., & Monereo, C. (2002). El aprendizage estratégico. Santillana.

Pozo, J. 1., Monereo, C., & Castello, M. (2004). O uso estratégico do conhecimento. In C. Coll,
A. Marchesi, & J. Palacios. Desenvolvimento psicologico e educagdo - psicologia da
educagdo escolar. (pp. 145-160). Artmed.

Pramling, 1. (1988). Developing children’s thinking about their own learning. British Journal
of Educational Psychology, 58(3), 266-278. https://doi.org/10.1111/].2044-
8279.1988.tb00902.x

Pressley, M. (1986). The relevance of the good strategy user model to the teaching of
mathematics. Educational Psychologist, 21(1-2), 139-161.
https://doi.org/10.1080/00461520.1986.9653028

Pressley, M. & Levin, J. R. (1983). Cognitive strategy research: Psychological
Foundations. Springer-Verlag.

Pressley, M., El-Dinary, P.B., Gaskins, W., Schuder, T., Bergman, J. L., Almasi, J., & Brown,
R. (1992). Beyond direct explanation: Transactional instruction of reading
comprehension strategies. The Elementary School Journal, 92(5), 513-555.
https://doi.org/10.1086/461705

Puustinen, M. (1998). Help-seeking behavior in a problem-solving situation: Development of
self-regulation. European Journal of Psychology of Education, 13(2), 271-282.
https://doi.org/10.1007/BF03173093

Quivy, R. & Campenhoudt, L. (1992). Manual de Investigagdo em Ciéncias Sociais. Gradiva.

Ralha-Simdes, H., & Simdes, C. (1990). O desenvolvimento pessoal dos professores e a
competéncia pedagogica. In J. Tavares, & A. Moreira (Eds.). Desenvolvimento,
aprendizagem, curriculo e supervisao. Universidade de Aveiro.

Randi, J. (2004). Teachers as self-regulated learners. Teachers College Record, 106(9), 1825-
1853.

Ray, K., & Smith, M. C. (2010). The kindergarten child: What teachers and administrators need
to know to promote academic success in all children. Early Childhood Education
Journal, 38(5), 5-18. https://doi.org/10.1007/s10643-010-0383-3

Reis-Jorge, J. (2007). Transi¢do da Educa¢do Pré-Escolar para o 1.° Ciclo do Ensino Basico:
aspectos problematicos e o papel da formacao de professores/educadores. O professor,
95, 10-13.

Relvas, A. (2004). O ciclo vital da familia: perspectiva sistémica. Edi¢des Afrontamento.

358



Rentzou, K. (2014). The quality of the physical environment in private and public
infant/toddler and preschool Greek day-care programmes. Early Child Development
and Care, 184(12), 1861-1883. https://doi.org/10.1080/03004430.2014.891991

Richter, D., Kunter,M., Klusmann, U., Liidtke, O., & Baumert, J. (2011). Professional
development across the teaching career: Teachers’ uptake of formal and informal
learning opportunities. Teaching and Teacher Education, 27(1), 116-126.
https://doi.org/doi:10.1016/j.tate.2010.07.008

Riessman, C. (1993). Narrative analysis. Sage.

Rimm-Kaufman, S. E., Pianta, R. C., & Cox, M. J. (2000). Teachers’ judgments of problems
in the transition to kindergarten. Early Childhood Research Quarterly, 15(2), 147-166.
https://doi.org/10.1016/S0885-2006(00)00049-1

Riva, S., Ryan, T. (2015). Effect of self-regulating behaviour on young children’s academic
success. International Journal of Early Childhood Special Education, 7(1), 69-96.

Robertson, J., Hill, M., & Earl, L. (2004). Conceptual frameworks in school-university action
research communities [Paper presentation]. New Zealand Research in Education
conference. Wellington, N.Z.

Robson, S. (2010). Self-regulation and metacognition in young children's selfinitiated play and
Reflective Dialogue, International Journal of Early Years Education, 18(3), 227-241.
https://doi.org/10.1080/09669760.2010.521298

Rochex, J. (1995). Le sens de l'expérience scolaire. Presses Universitaires de France.

Rodgers, C., & LaBoskey, V.K. (2016). Reflective Practice. In J. Loughran, & M.L. Hamilton
(Eds.), International Handbook of Teacher Education (pp. 71-104). Springer.

Rodrigues, A. (2001). 4 formagdo de formadores para a Prdtica na formacgdo inicial de
professores [Comunicagdo em semindrio]. Modelos e Praticas de Formacao Inicial de
Professores. Lisboa, Portugal.
http://www.educ.fc.ul.pt/recentes/mpfip/pdfs/arodrigues.pdf

Rodrigues, A. (2006). Andlises de praticas e de necessidades de formagdo. Ministério da
Educacao.

Rodrigues, F., Brito, E., Velho, F., & Ferreira, E. (2016). O papel da observacao em contexto
da formacao de educadores de infancia - uma pratica necessaria. Atas do Congresso
Nacional de Prdticas Pedagogicas no Ensino Superior, CNaPPES, Portugal, 337-
346. ISBN 978-989-98576-5-0.

Rodrigues, M. (2005). Do Jardim de Infancia a Escola: estudo longitudinal duma coorte de
alunos. Interacgoes, n.° 1, 7-24.

Rodriguez, S., Regueiro, B., Blas, R., Valle, A., Pifieiro, 1., & Cerezo, R. (2014). Teacher self-
efficacy and its relationship with students’ affective and motivational variables in

higher education. European Journal Psychology of Education, 7(2), 107-120.
https://doi.org/10.30552/ejep.v7i2.106

359



Roebers, C. M., Cimeli, P., Rothlisberger, M., & Neuenschwander, R. (2012). Executive
functioning, metacognition, and self-perceived competence in elementary school
children: An explorative study on their interrelations and their role for school
achievement. Metacognition and Learning, 7(3), 151-173.
https://doi.org/10.1007/s11409-012-9089-9

Rogers, C. (1977). Tornar-se Pessoa (4.* ed.). Morais Editores.

Roldao, M. C. (1998). Que ¢ ser professor hoje? — a profissionalidade docente revisitada.
Revista da ESES, 1, 79-87.

Roldao, M. C. (2007a). Funcao docente: Natureza e constru¢do do conhecimento profissional.
Revista Brasileira de FEducacdo, 34, 94-103. https://doi.org/10.1590/S1413-
24782007000100008

Roldao, M. C. (2007b, setembro 27-29). Formagao de professores baseada na investigagdo e
pratica reflexiva [Comunicagdo em conferéncia]. Desenvolvimento profissional de
professores para a qualidade e para a equidade da Aprendizagem ao longo da Vida.
Lisboa, Portugal.

Roldao, M. C. (2008a). Que Educagdo Queremos para a Infincia. Relatério de Estudo A
educagao das Criangas dos 0 aos 12 anos. Conselho Nacional de Educagao, 176-197.

Romera, J. A. (2003). Procedimiento para la evaluacion de las estratégias de la autorregulacion
durante el aprendizaje en educacion infantil. Revista Electronica de Investigacion
Psicoeducativa y Psicopedagogica, 1(1) 19-42. https://doi.org/10.25115/ejrep.1.103

Rosario, P. (2004). (Des)venturas do Testas: Estudar o Estudar. Porto Editora.

Rosério, P. (2018). Metodologia para a promogdo de competéncias de criangas e jovens.
Fundag¢ao Calouste Gulbenkian.

Rosario, P. & Almeida. (2005). Leituras construtivistas da aprendizagem. In G. L. Miranda e
S. Bahia (Orgs.), Psicologia da Educagdo: Temas de desenvolvimento, aprendizagem
e ensino (pp. 121-155). Reldgio D Agua Editores.

Rosério, P., Barbosa, J., Nufiez, J. & Gonzalez-Pienda, J. (2005). Auto-regulacdo da
aprendizagem a partir de estdrias: investigacdo no pré-escolar. Actas do 1.° Congresso
Internacional de Aprendizagem na educagdo de Infdancia, Portugal.

Rosario, P., Costa, J., Mourao, R., Chaleta, E., Gracio, M., Nunez, J. & Gonzalez- Pienda, J.
(2007b). De pequenino € que se auto-regula o destino. Educagdo, Temas e Problemas,
4,281-293.

Rosario, P., Lourengo, A., Paiva, M., Nunez. J., Gonzalez-Pienda, J., & Valle, A. (2010).
Processos de conhecer, meta-conhecer, resolver e aprender: comunalidades e desafios.
In F. Veiga (Org.), Manual de Psicologia da Educa¢do. Mac-Graw Hill.

Rosério, P., Mourao, R., Nuifiez, J., Gonzalez-Pienda, J., & Solano, P. (2008). Storytelling as a

promoter of Self-Regulated Learning (SRL) throughout schooling. In A. Valle, J.
Nunez, R. Cabanach, J. Gonzilez-Pienda, & S. Rodriguez (Eds.), Handbook of

360



instructional resources and their applications in the classroom (pp. 107-122). Nova
Science.

Rosério, P., Mourdo, R., Salgado, A., Rodrigues, A., Silva, C., Marques, C., Amorim, L.,
Machado, S., Nuiez, J., Pienda-Gonzalez, J., & Hernandéz-Pina, F. (2006). Trabalhar
e estudar sob a lente dos processos e estratégias de auto-regulagdo da aprendizagem.
Psicologia, Educagdo e Cultura, 10(1), 77-88.

Rosério, P., Nufez, J. C., & Gonzalez-Pienda, J. (2012). Cartas do Gervasio ao seu Umbigo:
Comprometer-se com o Estudar na Educagdo Superior. Almedina Editores.

Rosério, P., Pérez, J. & Gonzalez-Pienda, J. (2004). Stories that show to study and how to
learn: an experience in Portuguese school system. Electronic Journal of Research in
Educational Psychology, 2(1), 131-144.

Rosério, P., Pérez, J. & Gonzalez-Pienda, J. (2007a). Auto-regula¢do em criangas sub-10.
Projecto Sarilhos do Amarelo. Porto Editora.

Rosemberg, F. (2010). Educagdo infantil pos-FUNDEB: avangos e tensoes. Educar na
infancia: perspetivas historico-sociais. Contexto.

Ruquoy, Danielle (1995), Situacdo de entrevista e estratégia do entrevistador. In L. Albarello,
F. Digneffe, J. Hiernaux, C. Maroy, D. Ruquoy, & P Saint-Georges, Prdticas e Métodos
de Investigagdo em Ciéncias Sociais (pp. 84-116). Gradiva.

Sahin, E., & Dostoglu, N. (2014). Evaluation of kindergarten group rooms in the context of
size: children and teacher’s perspective in Turkey. European Journal of Contemporary
Education, 10(4) 253-264. https://doi.org/10.13187/ejced.2014.10.253

Saiz, M., Carbonero, M., & Roman, J. (2014) Aprendizaje de habilidades de autorregulacion
en nifios de 5 a 7 afios. Universitas Psychologica, 13(1), 2-23.
https://doi.org/10.11144/Javeriana. UPSY 13-1.ahan

Sant'Ana, R. (2015). Cultura dos alunos na pré-escola e na "escola primaria”. Educag¢do em
revista, 31(2), 101-127. https://doi.org/10.1590/0102-4698134606

Santana, V. S., & Gondim, S. M. G. (2016). Regulagdo emocional, bem-estar psicologico e
bem-estar subjetivo. Estudos de Psicologia, 21(1), 58-68.
https://doi.org/10.5935/1678-4669.20160007

Santos, E. (2003). Quem educard o educador — Reflexdes sobre a formagdo do professor.
Cadernos de Pos-Graduacdo, Politicas de Educacdo e Administragdo do Ensino, 2, 19-
28 http://www4.uninove.br/ojs/index.php/cadernosdepos/

Santos, O., & Boruchovitch, E. (2009). Estratégias de aprendizagem na formagdo de
professores: uma andlise da producao cientifica. Educa¢do PUC-RS, 32(3), 346-354.

Santos, S., & Silva, L. (2016). Criangas na educacao infantil: a escola como lugar de experiéncia
social. Educag¢ao e Pesquisa, 42(1), 131-150. https://doi.org/10.1590/S1517-
9702201603137189

361



Sarag, S., Karakelle, S., & Whitebread, D. (2017). Okul Oncesi Cocuklar icin Bagimsiz
Ogrenme Davranislar1 Olgegi 3-5 (BOD 3-5): Tiirkge Formu igin Gegerlik ve
Giivenirlik Calismasi. Elementary Education Online, 18(3), 1093-1106.

Saraiva. M. (2001). O Conhecimento e o Desenvolvimento Profissional dos Professores de
Matematica: um projecto colaborativo [Tese de Doutoramento, Universidade de Lisboa
- Faculdade de Ciéncias].

Schmitz, B., Klug, J., & Schmidt, M. (2011). Assessing self-regulated learning using diary
measures with university students. In B. Zimmerman, & D. Schunk (Orgs.), Handbook
of Self-Regulation of Learning and Performance (pp. 251-266). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315697048

Schneider, W. (2008). The Development of Metacognitive Knowledge in Children and
Adolescents: Major Trends and Implications for Education. Mind, Brain, and
Education, 2(3), 114-121. https://doi.org/10.1111/1.1751-228X.2008.00041.x

Schneider, W., & Biittner, G. (2008). Entwicklung des Gedécht- nisses bei Kindern und
Jugendlichen. In L. Montada, & R. Oerter (Eds.), Entwicklungspsychologie (6th ed., pp.
480-501). Beltz.

Schnellert, L. M., Butler, D. L., & Higginson, S. K. (2008). Co-constructors of data, co-
constructers of meaning: Teacher professional development in an age of accountability.
Teaching and Teacher Education, 24(3), 725-750.
https://doi.org/10.1016/].tate.2007.04.001

Schoenfeld, A. H. (2004). Multiple learning communities Students, teachers, instructional
designers, and researchers. Journal of Curriculum Studies, 36(2), 237-255.
https://doi.org/10.1080/0022027032000145561

Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practioner: Toward a new design for teaching
and learning in the professions. Jossey Bass.

Schon, D. A. (1991). The reflective practitioner: How professionals think in action. Avebury.

Schon, D. A. (1992). La formacion de profesionales reflexivos - hacia un nuevo diserio de la
ensenianza y el aprendizaje en las profesiones. Centro de Publicaciones del Ministerio
de Educacion y Ciencia.

Schraw, G. (1994). The effect of metacognitive knowledge on local and global monitoring.
Contemporary Educational Psychology, 19(2), 143-154.
https://doi.org/10.1006/ceps.1994.1013

Schraw, G., & Dennison, R. S. (1994). Assessing metacognitive awareness. Contemporary
Educational Psychology, 19(4), 460—475. https://doi.org/10.1006/ceps.1994.1033

Schulting, A. B., Malone, P. S., & Dodge, K. A. (2005). The Effect of School-Based
Kindergarten  Transition Policies and Practices on Child Academic
Outcomes. Developmental Psychology, 41(6), 860—871. https://doi.org/10.1037/0012-
1649.41.6.860

362



Schunk, D. H. (1986). Vicarious influences on self-efficacy for cognitive skill learning. Journal
of Social and Clinical Psychology, 4(3), 316-327.
https://doi.org/10.1521/jscp.1986.4.3.316

Schunk, D. H. (1996). Learning theories: a educational perspective (2nd. ed.). Prentice-Hall.

Schunk, D. H. (2001). Social cognitive theory and self-regulated learning. In B. Zimmerman
& D. H. Schunk (Eds.), Self-regulated learning and achievement: Theoretical
perspectives (2nd ed., pp. 125-151). Erlbaum.

Schunk, D. H., & Zimmerman, B. J. (2008). Motivation and Self-Regulated Learning: Theory,
Research, and Applications. Lawrence Erlbaum Associates.

Schunk, D. H., & Zimmerman, B. (1998). Self-Regulated Learning From Teaching to Self-
Reflective Practice. The Guilford Press.

Schweinhart, L. J., Montie, J., Xiang, Z., Barnett, W. S., Belfield, C. R., & Nores, M. (2005).
Lifetime effects: The HighScope Perry Preschool study through age 40. HighScope
Press.

Scott, C. L. (2015). El futuro del aprendizaje 2: Qué tipo de aprendizaje se necesita en el siglo
XX1? Investigacion y Prospectiva en Educacion, UNESCO, 14, 1-19.

Scott, D. C., & Weeks, P. A. (1996). Collaborative staff development. Innovative Higher
Education, 21, 101-111. https://doi.org/10.1007/BF01243701

Serra, C. (2004). Curriculo na Educag¢do Pré-Escolar e Articula¢do Curricular com o 1o Ciclo
do Ensino Basico. Porto Editora.

Serra, C., Costa, J., & Portugal, G. (2004). Da Educacdo Pré-Escolar ao 1.° Ciclo do Ensino
Basico: (des)articulagdo curricular num agrupamento vertical de escolas. In J. Costa, A.
Andrade, A. Neto-Mendes, & N. Costa, Gestao Curricular — Percursos de Investigacdo
(pp. 45-57). Universidade de Aveiro.

Serralha, F. (2009). Caracterizagdo do Movimento da Escola Moderna. Revista Escola
Moderna, 35 (5), 5-50.

Sethi, A., Mischel, W., Aber, J. L., Shoda, Y., & Rodriguez, M. L. (2000). The role of strategic
attention deployment in development of self-regulation: Predicting preschoolers’ delay
of gratification from mother-toddler interactions. Developmental Psychology, 36(6),
767-777. https://doi.org/10.1037/0012-1649.36.6.767

Shaw, D. S., Gilliom, M., Ingoldsby, E. M., & Nagin, D. S. (2003). Trajectories leading to
school-age conduct problems. Developmental Psychology, 39(2), 189-200.
https://doi.org/10.1037/0012-1649.39.2.189

Sheppes, G., Scheibe, S., Suri, G., & Gross, J. J. (2011). Emotion Regulation
Choice. Psychological Science, 22(11), 1391-1396.
https://doi.org/10.1177/0956797611418350

Shonkoff, J. P., & Phillips, D. A. (2000). From neurons to neighborhoods: The science of early
childhood development. National Academy Press. https://doi.org/10.17226/9824

363



Shuell, T. J. (1988). The role of the student in learning from instruction. Contemporary
Educational ~ Psychology, 13(3), 276-295. https://doi.org/10.1016/0361-
476X(88)90027-6

Shulman, L. (2005). Conocimiento y ensehanza: fundamentos de la nueva reforma.
Profesorado. Revista de Curriculum y Formacion de Profesorado. 9(2),1-30.

Silva Moreira, J., & Veiga Simdo, A. M. (2019). Oportunidades de autorregulacdao em contexto
pré-escolar: percecdes e praticas de educadores de infancia. Educagdo e Pesquisa, 45,
1-21. https://doi.org/10.1590/s1678-4634201945189254

Silva, E. (2017). Oficina de formag¢do — Supervisdo em colaboragdo. ESIC.

Silva, I. L. (1989) Para nos comegarmos a entender. Cadernos de Educagdo de Infdncia, 12, 5-
7.

Silva, I. L. (2004). Do jardim-de-infancia para o 1.° ciclo como os professores véem a mudanca.
Infancia e Educacao - Investigacdo e Praticas, Revista do GEDEI, 6, 89-108.

Silva, I. L. (2013) Pratica educativa, teoria e investigacdo. Interacgoes, 9(27), 283-304.
https://doi.org/10.25755/int.3412

Silva, R. & Nascimento, I. (2014). Ensino Superior e competéncias transversais. Revista
Brasileira de Orientagdo Profissional, 15(2), 225-236.

Sim-Sim, 1. (2009). Pontes, Desniveis e Sustos na Transi¢do entre e Educacdo Pré-Escolar e
o 1° Ciclo da Educacdo Basica. Exedra, 9, 111-118.

Simmons, C., & Lehmann,P. (2013). Tools for Strengths - Based Assessment and Evaluation.
Springer Publishing Company.

Siraj-Blatchford, 1., & Sylva, K. (2004). Researching pedagogy in English preschools’. British
Educational Research Journal, 30(5), 713-730.
https://doi.org/10.1080/0141192042000234665

Skibbe, L.; Connor, C.; Morrison, F. & Jewkes, A. (2011). Schooling effects on preschoolers’
self-regulation, early literacy, and language growth. Early Childhood Research
Quarterly, 26(1), 42-49. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2010.05.001

Slot, P., Mulder, H., Verhagen, J., & Leseman, P. (2017). Preschoolers' cognitive and
emotional self-regulation in pretend play: Relations with executive functions and
quality of play. Infant and Child Development, 26(6). https://doi.org/10.1002/icd.2038

Song, J.; Bong, M.; Lee, K. & Kim, S. (2015). Longitudinal investigation into the role of
perceived social support in adolescents’ academic motivation and achievement. Journal
of Educational Psychology, 107(3), 821-841. https://doi.org/10.1037/edu0000016

Souza, E. C. (2010). Acompanhar e formar: mediar e iniciar: pesquisa (auto)biografica e
formacao de formadores. In: M. C Passegi, & V. B. Silva (Orgs.), Inveng¢ées de vidas,
compreensdo de itinerarios e alternativas de formagdo (pp. 157-179). Cultura
Académica.

364



Souza, E. C. (Org.) (2006). Autobiografias, Historia de Vida e Formagdo: pesquisa e ensino.
EDUNEB - EDIPUCRS.

Sparks, D. & Hirsh, S. (1997). 4 new vision for staff development. ASSD.

Sperling, R. A., Walls, R. T. & Hill L. A. (2000). Early relationships among self-regulatory
constructs: Theory of mind and pre-school children’s problem solving. Child Study
Journal 30(4), 233-252.

Spodek, B. (2010). Manual de Investigacdo em Educac¢do de Infancia. Fundagdo Calouste
Gulbenkian.

Spodek, B. & Clark-Brown, P. (1996). Alternativas curriculares na educagdo de infincia: uma
perspetiva historica. In J. Oliveira-Formosinho (Org.), Modelos curriculares para a
educagdo de infancia (pp. 193.223). Porto Editora.

Sporer, N., & Brunstein, J. C. (2006). Erfassung selbstregulierten Lernens mit
Selbstberichtsverfahren. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 20, 147-160.
https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.3.147

St-Laurent, D., & Moss, E. (2002). Le developpement de la planification: Influence dune
attention conjointe. Enfance, 4, 341-361.

Stake, R. E. (2010). Qualitative Research: Studying How Things Work. The Guilford Press.

Steiner, R. (1987). A arte da educagdo baseada na compreensdo do ser humano. Fundagio
Rudolf Steiner.

Stipek, D., Recchia, S., & Mcclintic, S. (1992). Self-evaluation in young children. Monographs
of the Society for Research in Child Development, 57(1), 84-87.
https://doi.org/10.2307/1166190

Swartz, R.J., Costa, A.L., Beyer, B.K., Reagan, R., & Kallick, B. (2013). E/ aprendizaje basado
en el pensamiento. Como desarrollar en los alumnos las competencias del siglo XXI.
SM.

Sylva, K., Melhuish, E., Sammons, P., Siraj-Blatchford, I. & Taggart, B. (2004). The effective
provision of pre-school education (EPPE) project: findings from preschool to end of
key stage 1. DFES.

Tang, C. M., Bartsch, K., & Nunez, N. (2007). Young children’s reports of when learning
occurred. Journal of Experimental Child Psychology, 97(2), 149-164.
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2007.01.003

Timothy, C., & Zimmerman, B. (2004). Self-regulation empowerment program: a school-
based program to enhance self-regulated and self-motivated cycles of student learning.
Psychology in the Schools, 41(5), 537-550. https://doi.org/10.1002/pits. 10177

Toom, A., Kynislahti, H., Krokfors, L., Jyrhimi, R., Byman, R., Stenberg, K., Maaranen, K.,
& Kansanen, P. (2010). Experiences of a research-based approach to teacher education:
Suggestions for future policies. European Journal of Education, 45(2), 331-344.
https://doi.org/10.1111/j.1465-3435.2010.01432.x

365



Torrance, H. (2008). Building confidence in Qualitative research: Engaging the Demands of
Policy. Qualitative Inquiry, 14(4), 507-527.
https://doi.org/10.1177/1077800407309380

Torres, L. (2005). Cultura organizacional no contexto escolar: o regresso a escola como desafio
na reconstrucdo de um modelo teérico. Ensaio: Avalia¢do, Politicas Publicas
Educativas, 13(49), 435-451. http://doi.org/10.1590/S0104-40362005000400003

Turner, J. C. (1995). The influence of classroom contexts on young children’s motivation for
literacy. Reading research Quarterly, 30(3), 410-441. http://doi.org/10.2307/747624

UNESCO (2018). Escolas associadas da UNESCO - Manual pratico. Comissao Nacional da
UNESCO.

UNICEF (2017). Guia para educadores e professores.
https://www.unicef.pt/media/1311/guia-educadores-professores-dudc.pdf

United Nations (2015). Sustainable development goals: 17 goals to transforms our world.
http://www.un.org/sustainabledevelopment/

Vala, J. (1994). A Analise de Conteudo. In A. Silva, & M. Pinto (Orgs.). Metodologia das
Ciéncias Sociais (pp. 102-128). Edi¢des Afrontamento.

Valente, M. & Baptista, J. (2014). Formagao inicial de professores. um roteiro para o ano de
estagio. Gestdo e Desenvolvimento, 22, 253-268.
https://doi.org/10.7559/gestaoedesenvolvimento.2014.266

Valle, J. & Manso, J. (2015). A formacao para a docéncia: uma constante interna (e externa)
do desenvolvimento profissional docente. In A. Mouzinho, F. Caena, & J. Valle,
(Orgs.), Formagdo de professores: Tendéncias e desafios (pp. 57-64). Fundacao
Francisco Manuel dos Santos.

Vasconcelos, T. (2000). Encontrar as formas de ajuda necessaria: O conceito de scaffolding
(por, colocar andaimes): implicagdes para a intervengdo em educagdo pré-escolar.
Inovacao, 12, 2: 7-24.

Vasconcelos, T. (2002). Continuidade educativa nas etapas da Educacdo Basica. Revista
Aprender, 26, 4-8.

Vasconcelos, T. (2007). Transi¢do jardim de infancia 1.° ciclo — Um campo de possibilidades.
Cadernos de Educagdo de Infdancia, 81, 44-46.

Vasconcelos, T. (2008). Educacao de Infancia ¢ Promogao da Coesdo Social. In Conselho
Nacional de Educac¢ao, Relatorio de Estudo - A educa¢do das Criangas dos 0 aos 12
anos (pp. 76-98). Conselho Nacional de Educagdo.

Vasconcelos, T. (2009). Prdtica pedagogica sustentada: cruzamento de saberes e
competéncias. Ed. Colibri.

Veenman, M. (2011). Learning to Self-Monitor and Self-Regulate. In R. Mayer, & P.
Alexander (Eds.), Handbook of Research on Learning and Instruction (pp. 197-218).
Routledge.

366



Veenmam M., Van Hout-Wolters, B. & Afflerbach, P. (2006). Metacognition and learning:
conceptual and methodological considerations. Metacognition and Learning; 1, 3—14.
https://doi.org/10.1007/s11409-006-6893-0

Veenman, M., Wilhelm, P., & Beishuizen, J. (2004). The relation between intellectual and
metacognitive skills from a developmental perspective. Learning and Instruction,
14(1), 89—109. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2003.10.004

Veiga Simdo, A. M. (2000). 4 aprendizagem estratégica. Construgdo e avalia¢do de uma
intervengdo em estratégias de aprendizagem integrada no curriculo escolar [Tese de
Doutoramento, Universidade de Lisboa - Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacao]. Repositorio da Universidade de Lisboa. http://hdl.handle.net/10451/42136

Veiga Simdo, A. M. (2001). Estratégias de Aprendizagem. In R. Carneiro (Dir.), Educar Hoje.
Enciclopédia dos pais (pp. 58-61). Lexicultural, Actividades Editoriais Lda.

Veiga Simdo, A. M. (2002). A Aprendizagem Estratégica. Uma aposta na auto-regulagdo.
Desenvolvimento curricular n.° 2. Ministério da Educacao.

Veiga Simao, A. M. (2004a). O conhecimento estratégico e a auto-regulagdo da aprendizagem.
In A. Lopes da Silva, A. Duarte, I. Sa, & A. M. Veiga Simido, 4 aprendizagem
autoregulada pelo estudante: perspectivas psicologicas e educacionais (pp. 77-94).
Porto Editora.

Veiga Simdo, A. M. (2004b). Integrar os principios da aprendizagem estratégica no processo
formativo dos professores. In: A. Lopes da Silva, A. Duarte, I. S4, & A. M. Veiga
Simao, Aprendizagem autorregulada pelo estudante — Perspectivas psicologicas e
educacionais (pp. 95-106). Porto Editora.

Veiga Simao, A. M. (2006). Auto-regulacao da aprendizagem: um desafio para a formagao de
professores. In R. Bizarra, & F. Braga (Orgs.) Formagdo de Professores de Linguas
Estrangeiras: Reflexoes, Estudos e Experiéncias (pp.192-206). Porto Editora.

Veiga Simao, A. M. (2008). Reforcar o valor regulador, formativo e formador da avaliacdo das
aprendizagens. In M. A. Alves, & E. A. Machado, Avaliagdo com sentido(s):
Contributos e Questionamentos (pp. 125-151). De Facto Editores.

Veiga Simdo, A. M. (2012). Entrelacar experiéncias narrativas com a autorregulacdo da
aprendizagem. In M. Abrahao (Org.), Pesquisa (auto)biogrdfica em rede (pp. 113-140).
Edufrn/Eplicrs/ Eduneb.

Veiga Simdo, A. M. (2013). Ensinar para a aprendizagem escolar. In V. Feliciano (Org.),
Psicologia da educacdo: teoria, investigagdo e aplicagdo (p. 495-541). Climepsi.

Veiga Simdo, A. M. (2019). Autorregulagdo. In T. Mourinho Baptista, & D. Dias Neto
(Eds.), Dicionario de Psicologia (pp. 74-75). Edigoes Silabo.

Veiga Simdo, A. M. & Dias, D. (2007). O conhecimento estratégico e a auto-regulacao do
aprendente. In A. M. Veiga Simao, A. Lopes da Silva, & 1. Sa (Orgs.), Auto-regulagdo
da aprendizagem: das concepgoes as praticas (pp. 93-129). EDUCA.

367



Veiga Simdo, A. M. & Frison, L. (2013). Autorregulacdo da aprendizagem: abordagens
teodricas e desafios para as praticas em contextos educativos. Cadernos de Educagao,
FAE/PPGE/UFPEL, 45, 2-20.

Veiga Simao, A. M., Flores, A., Barros, A., Fernandes, S., & Mesquita, D. (2015). Perceptions
of university teachers about teaching and the quality of pedagogy in higher education:
a study in Portugal / Percepciones de los profesores universitarios sobre la ensefianza y
la calidad de la pedagogia de la Educacion Superior: un estudio realizado en Portugal.
Infancia y aprendizaje: journal for the study of Education and development, 38(1), 102-
143. https://doi.org/10.1080/02103702.2014.996408

Veiga Simao, A. M., Flores, M. A., Morgado, J. C., Forte, A. M., & Almeida, M. T. F. (2009).
Formagdo de professores em contextos colaborativos. Um projecto de investigagdo em
curso. Sisifo: Revista de Ciéncias da Educagdo, 8, 61-74.

Veiga Simdo, A. M., Lopes da Silva, A., & S4, . (Orgs.) (2007). Auto-regula¢do da
aprendizagem: das concepgoes as praticas. EDUCA.

Veiga Simdo, A. M.; Ferreira, P., & Duarte, F. (2012). Aprender estratégias autorregulatérias
a partir do curriculo. In A. M. Veiga Simao, L. Frison, M. H. Abrahdo (Orgs.),
Autorregulagcdo da aprendizagem e narrativas autobiogrdficas: epistemologia e
praticas (pp. 23-51). EDUFRN/ EDIPUCRS/ EDUNEB.

Venitz, L. & Perels, F. (2019) Promoting self-regulated learning of preschoolers through
indirect intervention: a two-level approach. Early Child Development and Care,
189(13), 2057-2070, https://doi.org/10.1080/03004430.2018.1434518

Vieira, F. (2013). A experiéncia educativa na formagao inicial de professores. Atos de Pesquisa
em Educagdo, 8(2), 592-619. http://doi.org/10.7867/1809-0354.2013v8n2p592-619

Vieira, F. (2016). Investigacdo pedagodgica na formacdo inicial de professores: uma estratégia
necessaria e controversa. Revista Estreiadidlogos, 1(1), 21-39.

Vieira, F. (Org.) (1999). Cadernos 1 - Grupo de Trabalho-Pedagogia para a Autonomia.
Universidade do Minho.

Vieira, I. A. (2013). 4 autoavaliagdo como instrumento de regulag¢do da aprendizagem [Tese
de Mestrado, Universidade Aberta]. Repositorio Aberto.
http://hdl.handle.net/10400.2/2934

Vieira, 1. A., & Santos, L. (2019). Avaliar para aprender em inglés e matematica no ensino
secundario. Linhas Criticas, 25, 153-172. https://doi.org/10.26512/1¢.v25i10.23798

Vieira, M. (2015). Prefacio. In A.Mouzinho, F. Caena, & J. M. Valle,
Formacgdo de professores: tendéncias e desafios (pp. 7-9). Fundagdo Francisco Manuel
dos Santos.

Vitaro, F., Brendgen, M., Larose, S., & Tremblay, R. E. (2005). Kindergarten disruptive
behaviors, protective factors, and educational achievement by early adulthood. Journal
of Educational Psychology, 97(4), 617-629. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.97.4.617

368



Volet, S., Vauras, M., & Salonen, P. (2009). Self and social regulation in learning contexts. An
integrative perspective. Educational Psychologist, 44(4), 215-22.
https://doi.org/10.1080/00461520903213584

Voogt, J., Erstad, O., Dede, C., & Mishra, P. (2013). Challenges to learning and schooling in
the digital networked world of the 21st centur. Journal of Computer Assisted Learning,
29(5) 403-413. https://doi.org/10.1111/jcal.12029

Vygotsky, L. S. (1978b). Interaction between learning and development. In M. Gauvin, & M.
Cole (Eds.), Readings on the development of children (pp. 34—40). Scientific American
Books.

Vygotsky, L. S. (1978a). Mind in society: the development of higher psychological processes.
Harvard University Press.

Vygotsky, L. S. (1984). 4 formacdo social da mente. Martins Fontes.

Vygotsky, L. S. (1991). Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar. In A.
R. Luria, A. Leontiev, & L. S. Vygotsky (Eds.). Psicologia e Pedagogia — I Bases
Psicologicas da Aprendizagem e do Desenvolvimento (pp. 103-117). Editorial Estampa.

Vygotsky, L. S. (2003). 4 Formagdo Social da Mente: O Desenvolvimento dos Processos
Psicologicos Superiores. Martins Fontes.

Wade, R. (1985). What Makes a Difference in In-service Teacher Education? A Meta-Analysis
of Research. Educational Leadership, 42(4), 48-54.

Waeytens, K., Lens, W., & Vandenberghe, R. (2002). “Learning to learn”: teachers’
conceptions of their supporting role. Learning and Instruction, 12(3), 305-322.
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(01)00024-X

Wall, K. (2008) Understanding metacognition through the use of pupil views templates: pupil
views of learning to learn, Thinking Skills and Creativity, 3(1), 23-33.
https://doi.org/10.1016/].tsc.2008.03.004

Wang, M. C. & Peverly, S. T. (1986). The self-instructive process in classroom learning
contexts. Contemporary Educational Psychology, 11(4), 370-404.
https://doi.org/10.1016/0361-476X(86)90031-7

Weinstein, C. E. (1994). Strategic learning/strategic teaching: Flip sides of a coin. In P.R.
Pintrich, D.R. Brown, & C.E. Weinstein (Eds.), Student motivation, cognition, and
learning: Essays in honor of Wilbert J. McKeachie (pp. 257-273). Erlbaum.

Weinstein, C. E. & Mayer, R. E. (1985). The teaching of learning strategies. In M. Wittrock
(Org.), Handbook of research on teaching (pp.315-327). Macmillan.

Weinstein, C. E., & Hume, L.M. (1998). Study strategies for a lifelong learning. British
Library.

Weis, M., Trommsdorff, G., & Mufioz, L. (2016). Children's Self-Regulation and School
Achievement in Cultural Contexts: The Role of Maternal Restrictive Control. Frontiers
in Psychology, 7, 1-11. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.00722

369



Wells, A. & Matthews, G. (2001). Ateng¢dao e Emog¢do uma Visdo Clinica. Climepsi.

Wennergren, A., & Ronnerman, K. (2006). The Relation between Tools Used in Action
Research and the Zone of Proximal Development. Educational Action Research,
14(4):547-568. https://doi.org/10.1080/09650790600975791

Wentzel, K. & Watkins, D., (2002). Peer relationships and collaborative learning as contexts
for academic enablers. School Psychology Review, 31(3), pp. 366-377.
https://doi.org/10.1080/02796015.2002.12086161

White, S. & Forgaz, R. (2016). The Practicum: The Place of Experience? In J. Loughran, &
M.L. Hamilton (Eds.), International Handbook of Teacher Education (pp.231-266).
Springer.

Whitebread, D. (2006). Creativity, problem-solving and playful uses of technology: games and
simulations in the early years classroom. In M. Hayes, & D. Whitebread (Eds.) /CT in
the Early Years. Open University Press.

Whitebread, D., & Basilio, M. (2012). The emergence and early development of self-regulation
in young children. Profesorado: Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado,
16(1), 15-33.

Whitebread, D., & Coltman, P. (2010) Aspects of pedagogy supporting metacognition and
mathematical learning in young children; evidence from an observational study. ZDM
The International Journal on Mathematics Education, 42(2), 163-178.
https://doi.org/10.1007/s11858-009-0233-1

Whitebread, D., Anderson, H., Coltman, P., Page, C., Pasternak, D. P., & Mehta, S. (2004).
Developing independent learning in the early years. Education, 33(1), 3-13.
https://doi.org/10.1080/03004270585200081

Whitebread, D., Bingham, S., Grau, V., Pino-Pasternak, D., & Sangster, C. (2007).
Development of metacognition and self-regulated learning in young children: Role of
collaborative and peer-assisted learning. Journal of Cognitive Education and
Psychology, 6(3), 433-455. https://doi.org/10.1891/194589507787382043

Whitebread, D., Coltman, P., Pino-Pasternak, D. P., Sangster, C., Grau, V., Bingham, S.,
Almeqdad, Q., & Demetriou, D. (2009). The development of two observational tools
for assessing metacognition and self-regulated learning in young children. Part of a

special issue on assessing metacognition, 4(1), 63-85. https://doi.org/10.1007/s11409-
008-9033-1

Winne, P. H. (1995). Inherent details in self-regulated learning. Educational Psychologist,
30(4), 173—187. https://doi.org/10.1207/s15326985ep3004_2

Winne, P. H., & Hadwin, A. F. (1998). Studying as self-regulated learning. In D. J. Hacker, J.
Dunlosky, & A.C. Graesser (Eds.). Metacognition in Educational Theoryand Practice
(pp. 277-304). Lawrence Erlbaum Associates

Winne P. H., & Hadwin A. F. (2013). Study: tracing and supporting self-regulated learning in
the internet. In R. Azevedo, & V. Aleven (Eds.). International Handbook of
Metacognition and Learning Technologies (pp. 293-308). Springer.

370



Winnykamen, F. (1993). Gestion socio-cognitive du recours a’ 1’aide d’autrui chez 1’enfant.
Journal of Instructional Psychology, 28(5), 645-659.
https://doi.org/10.1080/00207599308246949

Winsler, A., Manfra, L., & Diaz, R. M. (2007). Should I let them talk? Private speech and task
performance among preschool children with and without behavior problems. Early
Childhood Research Quarterly, 22(2), 215-231.
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2007.01.001

Wolters, C. A. (2011). Regulation of motivation: Contextual and social aspects. Teachers
College Record, 113(2), 265-283.

Wolters, C. A., & Benzon, M. (2013). Assessing and predicting college students’ use of
strategies for the self-regulation of motivation. Journal of Experimental Education,
81(2), 199-221. https://doi.org/10.1080/00220973.2012.699901

Wood, D., Bruner, J., & Ross, G. (1976). The role of tutoring in problema solving. Journal of
Child Psychology and Psychiatry, 17(2), 89-100. https://doi.org/10.1111/].1469-
7610.1976.tb00381.x

Wood, E., & Bennett, N. (2001). “I know what ['ve got better at”’: young children’s
understanding of progression in their learning. European Association for Research on
Learning and Instruction.

Wood, K. (2000). The experience of learning to teach: changing student teachers’ ways of
understanding  teaching.  Journal of curriculum  studies, 32(1) 75-93.
https://doi.org/10.1080/002202700182862

Woolfolk, A. (2014). Educational Psychology: Active Learning Edition (12th ed.). The Ohio
State University.

World Economic Forum (2015). New Vision for Education: Fostering Social and Emotional
Learning Through Technology. World Economic Forum.

World Economic Forum. (2016a). New Vision for Education: Fostering Social and Emotional
Learning through Technology. World Economic Forum.

World Economic Forum (2016b). What are the 2 1st-century skills every student needs? World
Economic Forum.

Xu, Y. (2004). Teacher portfolios: an effective way to assess teacher performance and enhance
learning. Childhood Education, 80(4), 198-201.
https://doi.org/10.1080/03004430.2015.1005614

Yeboach, D. A. (2002). Enchancing transition from early childhood phase to primary
education: evidence from the research literature. Early Years, 23(1), 51-668.
https://doi.org/10.1080/09575140120111517

Yudina, E. (2009). A abordagem histdrico-cultural de Lev Vigotsky. In P. Moss (Ed.)
Destacavel Noesis n.° 77 Destacavel Noesis n.° 77 - Redescobrir Vigotsky (pp. 11-12).
APEI - Associagdo de Profissionais de Educagdo de Infancia/Children in Europe.

371



Zabalza, M. A. (1994). Diarios de aula. Contributos para o estudo dos dilemas praticos dos
professores. Porto Editora.

Zabalza, M. A. (1996) Retos que debe afrontar la educacion infantil en los
proximos ands. In M. Zabalza (Org.) Calidad en la Educacion Infantil (p.13- 33).
Narcea Ed.

Zabalza, M. A. (1998). Qualidade em Educagdo Infantil. Artmed.

Zabalza, M. A. (2004). Practicas Educativas en la Educacion Infantil Transversalidad y
transiciones. Infancia e Educag¢ao - Investigacdo e Praticas, Revista do GEDEI, 6, 135-
144,

Zabalza, M. A. (2007). O ensino universitdrio. Seu cenario e seus protagonistas. Porto Alegre:
Artmed.

Zabalza, M. A. (2012). Las Competencias en la formacion del professorado: de la teoria a las
propuestas practicas. Tendéncias Pedagogicas, 20, 4-32.

Zazzo, B. (1987). Un grand passage de [’école maternelle a I’école élémentaire. PUF.

Zeichner, K. (1992). Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos 90. In
A. Novoa (Ed.). Os Professores e a sua formagado (pp.115-138). Publ. D. Quixote — L.I.
Educacional.

Zeichner, K. (1993). 4 formagado reflexiva de professores: ideias e praticas. Educa.

Zelazo, P. D. (2015). Executive function: Reflection, iterative reprocessing, complexity, and
the developing brain. Developmental Review, 38, 55-68.
https://doi.org/10.1016/j.dr.2015.07.001

Zhang, H., & Whitebread, D. (2017). Linking parental scaffolding with self-regulated learning
in Chinese kindergarten children. Learning and Instruction, 49, 121-130.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2017.01.001

Zimmerman, B. J. (1986a). Development of self-regulated learning: Which are the key
subprocesses?  Contemporary  Educational  Psychology, 11(4), 307-313.
https://doi.org/10.1016/0361-476X(86)90027-5

Zimmerman, B. J. (Ed.). (1986b). Special issue on self-regulated learning. Contemporary
Educational Psychology, 11, 305-427.

Zimmerman, B. J. (1989). A social cognitive view of self-regulated academic learning. Journal
of Educational Psychology, 81(3), 329-339. https://doi.org/10.1037/0022-
0663.81.3.329

Zimmerman, B. J. (1994). Preface & Dimensions of Academic Self-Regulation: A Conceptual
Framework for Education. In B. Zimmerman, & D. Schunk (Eds.). Self-Regulation of
Learning and Performance Issues and Educational Applications (pp. 1X-23).
Lawrenece Eribaum Associates.

372



Zimmerman, B. J. (1998). Developing Self-Fulfilling Cycles of Academic Regulation: An
analysis of exemplary instructional models. In D. H. Schunk & B. J. Zimmerman
(Orgs.). Self-regulated learning: from teaching to self-reflective practice (pp. 1-19).
The Guilford Press.

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining selfregulation. A social cognitive perspective. In M.
Boekaerts, P. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 13- 39).
Academic Press. https://doi.org/10.1016/B978-0-12-109890-2.X5027-6

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory into pratice,
41(2), 64-70. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_2

Zimmerman, B. J. (2008). Investigating Self-regulation and motivation: Historical background,
methodological developments, and future prospects. American Educational Research
Journal, 45(1), 166-183. https://doi.org/10.3102/0002831207312909

Zimmerman, B. J. (2011). Motivational sources and outcomes of self-regulated learning and
performance. In B. J. Zimmerman, & D. H. Schunk (Eds.), Handbook of self-regulation
of learning and performance (pp. 49-64). Routledge/Taylor & Francis Group.

Zimmerman, B. J. (2013). From cognitive modeling to self-regulation: A social cognitive
career path. Educational Psychologist, 48(3), 135-147.
https://doi.org/10.1080/00461520.2013.794676

Zimmerman, B. J. & Kisantas, A. (1997). Development phases in self-regulation: Shifting from
process to outcome goals. Journal of Educational Psychology, 89(1), 29-36.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.89.1.29

Zimmerman, B. J., & Martinez-Pons, M. (1998). Construct validation of strategy model
students self-regulation. Journal of Educational Psychology, 80(3), 284-290.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.80.3.284

Zimmerman B. J., & Moylan A. R. (2009). Selfregulation: where metacognition and motivation
intersect. In D. J. Hacker, J. Dunlosky, & A. C. Graesser, Handbook of Metacognition
in Education (pp. 299-315). Routledge.

Zimmerman, B. J., & Schunk, D. H. (Eds.). (2001). Self-regulated learning and academic
achievement: Theoretical perspectives (2nd ed.). Lawrence Erlbaum Associates

Publishers.

Zimmerman, B. J. & Schunk, D. H. (Eds.) (2011). Handbook of self-regulation of learning and
performance. Routledge/Taylor & Francis Group.

Zimmerman, B. J., Bonner, S., & Kovach, R. (1996). Developing self-regulated learners:
Beyond achievement to self-efficacy. American Psychological Association.

373



Legislaciao

Decreto-Lein.° 139-A/90 de 28 de abril do Ministério de Educacao (1990). Diério da Republica
n.° 98/1990, 1.° Suplemento, Série [ de 1990-04-28. https://dre.pt/application/conteudo/411815

Decreto-Lei n.° 95/97 de 23 de abril do Ministério de Educacao (1997). Diario da Republica
n.° 95/1997, Série I-A de 1997-04-23. https://data.dre.pt/eli/dec-
1€1/95/1997/04/23/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro do Ministério de Educagdo (2001). Diario da
Republica n.° 15/2001, Série I1-A de 2001-01-18. https://data.dre.pt/eli/dec-
1e1/6/2001/01/18/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto do Ministério de Educagdo (2001). Diério da
Reptublica n.° 201/2001, Série I[-A de 2001-08-30. https://data.dre.pt/eli/dec-
1€1/240/2001/08/30/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto. Didrio da Republica n.° 201/2001, Série I-A de
2001-08-30. Lisboa: Ministério de Educacao. https://data.dre.pt/eli/dec-
1€1/241/2001/08/30/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro do Ministério de Educagdo (2007). Diario da
Reptublica n.° 382007, Série 1 de 2007-02-22. https://data.dre.pt/eli/dec-
1€1/43/2007/02/22/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 146/2013 de 22 de outubro do Ministério da Educagao e Ciéncia (2013). Diario
da Republica n.° 204/2013, Série 1 de 2013-10-22. https://data.dre.pt/eli/dec-
lei/146/2013/10/22/p/dre/pt/html

Decreto-Lein.® 22/2014 de 11 de fevereiro do Ministério da Educagao e Ciéncia (2014). Diario
da Republica n.° 29/2014, Série I de 2014-02-11. ttps://data.dre.pt/eli/dec-
1€1/22/2014/02/11/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio do Ministério da Educagdo e Ciéncia (2014). Diario da
Republica n.° 92/2014, Série I de 2014-05-14.  https://data.dre.pt/eli/dec-
1e1/79/2014/05/14/p/dre/pt/html

Declaragao de Retificagdo n.° 32/2014 de 27 de junho da Presidéncia do Conselho de Ministros
- Secretaria-Geral (2014). Diario da Republica n.° 122/2014, Série 1 de 2014-06-27.
https://data.dre.pt/eli/declretif/32/2014/06/27/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 176/2014 de 12 de dezembro do Ministério da Educagao e Ciéncia (2014).
Didrio da Republica n.° 240/2014, Série 1 de 2014-12-12. https://data.dre.pt/eli/dec-
lei/176/2014/12/12/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 16/2018 de 07 de margo da Educagdo (2018). Diério da Republica n.® 47/2018,
Série I de 2018-03-07. https://data.dre.pt/eli/dec-1ei/16/2018/03/07/p/dre/pt/html

Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho da Educagao (2018). Diario da Republica n.° 129/2018,
Série I de 2018-07-06. https://data.dre.pt/eli/dec-1ei/54/2018/07/06/p/dre/pt/html

374



Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho da Educa¢ao (2018). Diario da Republica n.° 129/2018,
Série I de 2018-07-06. Lisboa: Educacao. https://data.dre.pt/eli/dec-
1e1/55/2018/07/06/p/dre/pt/html

Lei n.° 46/86 de 14 de outubro da Assembleia da Republica (1986). Diario da Republica n.°
237/1986, Série I de 1986-10-14. https://dre.pt/application/conteudo/222418

Despacho Conjunto n.° 198/99 de 15 de fevereiro do Secretario de Estado da Administracao
Educativa-Ministério da Educacdo e Secretario de Estado da Educagdo e Inovacao-Ministério
da Educacdo (1999). Diario da Republica n.° 52/1999, Série II de 1999-03-03. Didrio da
Reptblica - 2.* Série, n.° 52, de 1999-03-03, Pag. 3136.

Despacho n.° 5908/2017 de 5 de julho da Educagdo - Gabinete do Secretario de Estado da
Educacdo (2017). Didrio da Republica n.° 128/2017, Série II de 2017-07-05.
https://dre.pt/application/conteudo/107636120

Despacho n.° 6478/2017 de 26 de julho da Educacdo - Gabinete do Secretario de Estado da

Educacdo (2017). Didrio da Republica n.° 143/2017, Série II de 2017-07-26.
https://dre.pt/application/conteudo/107752620

375



APENDICES



Apéndice A — Roteiro da metodologia (capa)
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Apéndice B — Guido da entrevista semidiretiva e dos grupos focais
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Apéndice C — Pedidos de autorizacio e outros formalismos
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Exemplo de texto aquando do primeiro contacto para a realizacio da entrevista

e

O meu nome ¢ Isabel Piscalho e sou aluna do Programa de Doutoramento
Inter-Universitario (Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo - Universidade de
Coimbra e Universidade de Lisboa) em Psicologia, Especialidade Psicologia da Educacao.

Presentemente, estou a desenvolver o meu projeto de doutoramento na area da aprendizagem
autorregulada, mais especificamente, na “promo¢do da autonomia e autorregulacdo da
aprendizagem na transi¢do da educagdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino bésico”, com
a orientacdo da Professora Doutora Ana Margarida Veiga Simao.

Este estudo tem como principal questdo de investigacdo: de que forma pode ser promovida nos
educadores e professores a consciencializagdo da importancia de promogdo de competéncias
de autonomia e autorregulagdo na aprendizagem num nivel etario precoce (5/7

anos), garantindo a continuidade educativa?

Nesta fase do meu trabalho, em que estou a realizar inquéritos a especialistas, gostaria de saber
se estaria disponivel para uma entrevista.

As suas respostas permanecerdo confidenciais (nunca serdo associadas a sua identificagdo).
Desde ja, agradego a sua colaboracao.
Com os melhores cumprimentos,

A Investigadora
(Assinatura)
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Exemplo de texto aquando da devolucio da transcricao da entrevista

Caro/a NN

Ap0s realizagdo de todas as entrevistas a especialistas na area da autorregulagdo, da educagao
pré-escolar e do 1.° ciclo do ensino basico, e finalizada a fase da transcri¢do das mesmas, envio-
lhe a transcri¢ao da sua entrevista. Caso pretenda alterar e/ou acrescentar algum aspeto, peco-
lhe que me (re)envie o documento, por favor.

O facto de enviar a transcri¢do da sua entrevista insere-se na validagdo dos dados deste primeiro
momento do estudo (qualitativo) na linha do que alguns/as autores/as denominam de re-
interview, ou ainda de member checking ou respondent validation, em que ¢ dada oportunidade
aos/as entrevistados/as de ter acesso as suas respostas e de efetuarem comentarios sobre as
mesmas, 0 que constitui um ponto muito importante numa investigagdo qualitativa.

Relembro que o objetivo destes inquéritos foi o de recolher dados junto de participantes
diferenciados/as (investigadores/as nacionais e internacionais das areas da psicologia da
educacdo e desenvolvimento curricular na educagdo pré-escolar e no 1.° CEB) que permitam
conhecer o que existe e ajudem, conjuntamente com a revisao da literatura, a fundamentar as
decisdes para a continuagdo do estudo.

Assim os dados da entrevista serdo tratados com esse objetivo. Relembramos que as suas
respostas permanecerdo confidenciais (nunca serdo associadas a sua identificacdo).

Uma vez mais, agradego a sua disponibilidade e importante colaboragao.

Com os melhores cumprimentos,

A Investigadora
(Assinatura)

Anexo 1 - Transcri¢ao da entrevista
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Exemplo de texto aquando do primeiro contacto para a realizacdo dos Grupos Focais

Caro/a colega NS

O meu nome ¢ Isabel Piscalho e sou aluna do Programa de Doutoramento
Inter-Universitario (Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo - Universidade de
Coimbra e Universidade de Lisboa) em Psicologia, Especialidade Psicologia da Educacao.

Presentemente, estou a desenvolver o meu projeto de doutoramento na area da aprendizagem
autorregulada, mais especificamente, na “promo¢do da autonomia e autorregulacdo da
aprendizagem na transi¢do da educagdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino bésico”, com
a orientacdo da Professora Doutora Ana Margarida Veiga Simao.

Este estudo tem como principal questdo de investigacdo: de que forma pode ser promovida nos
educadores e professores a consciencializagdo da importancia de promogdo de competéncias
de autonomia e autorregulagdo na aprendizagem num nivel etario precoce (5/7
anos), garantindo a continuidade educativa?

Nesta fase do meu trabalho, prevé-se a utilizacdo da estratégia de Grupos focais a
educadores/as de infancia e professores/as do 1.° ciclo do ensino basico, com grupos de 6 a 8
pessoas, visando recolher informagdo qualitativa relevante sobre: a caracterizagdo das suas
praticas e concepgdes sobre promoc¢do de autonomia e autorregulagdo da aprendizagem; o
diagnéstico da situacdo de articulagdo (ou da falta de) entre os dois niveis educativos; propostas
para ultrapassar os problemas identificados.

As suas respostas permanecerdo confidenciais (nunca serdo associadas a sua identificagdo).

Gostaria de saber se estaria disponivel para uma entrevista.

Desde ja, agradego a sua colaboracao.

Com os melhores cumprimentos,

A Investigadora
(Assinatura)
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Exemplo de texto aquando da evolu¢do da transcricio dos Grupos Focais

Caro/a colega NS

Como combinado, envio-vos a transcri¢ao da entrevista realizada com a técnica de recolha de
dados Focus-group.

O facto de vos enviar a transcri¢do relaciona-se com a validagdo dos dados deste primeiro
momento do estudo (qualitativo) na linha do que alguns autores denominam de re-interview,
ou ainda de member checking ou respondent validation, em que ¢ dada oportunidade aos/as
entrevistados/as de ter acesso as suas respostas e de efetuarem comentarios sobre as mesmas,
0 que constitui um ponto muito importante numa investigagdo qualitativa.

Caso pretendam alterar e/ou acrescentar algum aspeto, pego-vos que me (re)enviem o
documento, por favor, assinalado a cor.

Para facilitar essa tarefa, relembro a principal questdo de investigacdo do meu projeto
de doutoramento na area da psicologia da educacdo, mais especificamente, na "promoc¢do da
autonomia e autorregulacdo da aprendizagem na transi¢do da educagdo pré-escolar para o 1.°
ciclo do ensino basico": de que forma pode ser promovida nos educadores e professores a
consciencializagdo da importdncia de promocdo de competéncias de autonomia e
autorregulacdo na aprendizagem num nivel etario precoce (5/7 anos), garantindo a
continuidade educativa?

Preciso de ajuda numas partes assinaladas a amarelo, pois foi um momento com algum ruido e
ndo foi possivel captar o conteido. Relembramos que as suas respostas permanecerao

confidenciais (nunca serdo associadas a sua identificacdo).

Uma vez mais, agradego a Vossa disponibilidade e importante colaboragao.

Cumprimentos,

A Investigadora
(Assinatura)

Anexo 1 - Transcri¢ao da entrevista
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Exemplo de texto de agradecimento aos/as participantes dos Grupos Focais

AGRADECIMENTO

Na sequéncia da sua participacao no Focus Group - no ambito do meu projeto de doutoramento
na area da psicologia da educagdo, mais especificamente, na “promog¢do da autonomia e
autorregulacao da aprendizagem na transi¢cdo da educagdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino
basico”, com a orienta¢do da Professora Doutora Ana Margarida Veiga Simao — venho por este
meio agradecer a disponibilidade e contributo prestados, uma vez que a entrevista (na
modalidade de Grupo Focal) se traduziu numa extraordinéria partilha de experiéncias e saberes,
cumprindo-se assim as finalidades previstas.

Relembramos que as suas respostas permanecerao confidenciais (nunca serdo associadas a sua
identifica¢do). No final do projeto, se pretender, podera receber informagao sobre os resultados
gerais obtidos.

Agradego profundamente a Sua colaboragao.

A Investigadora
(Assinatura)
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Conhecimento do trabalho realizado na ESE
Exma. Sra. Diretora da
Professora Doutora

Isabel Piscalho, docente do Departamento de Educagdo e Curriculo, professora Adjunta, vem
por este meio informar V. Exa. que ird entregar a investigagdo no ambito do seu Doutoramento,
que desenvolveu, parte dela, na Instituicao que dirige.

No ano letivo de 2008/09, a docente iniciou a frequéncia no Programa Doutoral em Psicologia
da Educa¢do, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo - Universidade de
Coimbra e Universidade de Lisboa. A investigagdo que desenvolveu tem como titulo “a
promocao da autorregulacdo da aprendizagem das criangas a partir da metodologia “observar,
refletir e narrar em ciclos estratégicos de acdo autorregulada”. Esta pesquisa pretendeu, assim,
a partir do contributo de investigadores/as, educadores/as de infancia, professores/as do 1.°
CEB e aprendentes na sua formagao inicial (mestrados que habilitam para a docéncia): analisar
as potencialidades da promocdo da ARA nas criangas dos 5 aos 7 anos, na transicdo da
educacdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino bésico; perceber de que modo a metodologia
“observar, refletir e narrar em ciclos estratégicos de acdo autorregulada” influi sobre a pratica
dos/as docentes para que promovam a autorregulacdo da aprendizagem das criangas dos 5 aos
7 anos, favorecendo a continuidade educativa.

Esta experiéncia de formagao desenvolveu-se nos anos letivos de 2014/16 no ambito da Pratica
de Ensino Supervisionada dos mestrados que habilitam para a docéncia.

Foi dado conhecimento as coordenagdes dos cursos e solicitada a colaboracao de doze
formandas nesta investigagdo, tendo tido a aprovagdo destas bem como das suas docentes e
cooperantes supervisoras.

O desenvolvimento desta investigacdo trouxe multiplas aprendizagens as formandas que se
encontram referidas ao longo do trabalho que Vos enviamos em anexo, uma vez que a
experiéncia de formacao promove a literacia investigativa e reflexiva.

O nome das participantes sera apenas divulgado nos agradecimentos, ndo sendo identificados

os dados recolhidos, salvaguardando-se assim a confidencialidade dos mesmos.
Antecipadamente grata pela colaborag@o de todos/as os/as intervenientes neste processo,

Anexo: A Tese

. 20 dc outubro de 2020

A docente

Isabel Piscalho
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Pedido de Consentimento Informado — Estudos 2 ¢ 3

Caro/a colega,

O meu nome ¢ Isabel Piscalho e sou aluna do Programa de Doutoramento
Inter-Universitario (Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo - Universidade de
Coimbra e Universidade de Lisboa) em Psicologia, Especialidade Psicologia da Educacao.

Presentemente, estou a desenvolver o meu projeto de doutoramento na area da aprendizagem
autorregulada, mais especificamente, na “promo¢do da autonomia e autorregulacdo da
aprendizagem na transi¢do da educagdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino bésico”, com
a orientacdo da Professora Doutora Ana Margarida Veiga Simao.

Este estudo tem como principal questdo de investigacdo: de que forma pode ser promovida nos
educadores e professores a consciencializagdo da importancia de promogdo de competéncias
de autonomia e autorregulagdo na aprendizagem num nivel etario precoce (5/7
anos), garantindo a continuidade educativa?

No ambito deste projeto, vimos solicitar a sua colaboracdo a qual consistird na participacao de
um processo (auto)formativo colaborativo durante, aproximadamente um ano letivo.

As suas respostas permanecerdo confidenciais (nunca serdo associadas a sua identificagdo).

A participacdo no projeto € totalmente voluntéria, com liberdade para decidir querer participar
ou ndo, podendo desistir em qualquer momento.

No final do projeto, se pretender, podera receber informagao sobre os resultados gerais obtidos.
Muito obrigada pela sua colaboragao!

Eu, abaixo
assinado, aceito colaborar no projeto “Promocdo da autonomia e autorregulagdo da
aprendizagem na transi¢do da educagao pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino bésico”, de forma
voluntaria.

O(A) Participante
(Assinatura)

A Investigadora
(Assinatura)
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Exemplo de texto de agradecimento aos/as participantes dos Estudos 2 e 3

AGRADECIMENTO

Na sequéncia da sua participagdo no Processo (Auto)formativo no ambito do meu projeto de
doutoramento na area da psicologia da educacdo, mais especificamente, na “promocdo da
autonomia e autorregulacdo da aprendizagem na transi¢cdo da educagdo pré-escolar para o 1.°
ciclo do ensino bésico”, com a orientagdo da Professora Doutora Ana Margarida Veiga Simao
— venho por este meio agradecer a disponibilidade e contributo prestados, uma vez que se
traduziu numa extraordindria partilha de experiéncias e saberes, cumprindo-se assim as
finalidades previstas.

Relembramos que as suas respostas permanecerao confidenciais (nunca serdo associadas a sua
identifica¢do). No final do projeto, se pretender, podera receber informagao sobre os resultados
gerais obtidos.

Agradego profundamente a Sua colaboragao.

A Investigadora
(Assinatura)
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