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Resumo

O presente relatdrio surge com o culminar das duas etapas do estagio, as Praticas
Educativas Supervisionadas | e 1/ PES | e PES II, respetivamente, do curso de
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, que profissionaliza para
a docéncia. Nele procede-se a descricdo, anélise e fundamentacdo das préticas
educativas realizadas no &mbito destas duas etapas do estagio, assim como se aprofunda
o tema da avaliacdo das aprendizagens quer a nivel tedrico quer atraves do
entendimento que dele tém diversos docentes e alunos.

A andlise das praticas é fundamentada a partir da reflexdo sobre questdes
curriculares, nomeadamente das praticas desenvolvidas ao nivel do estagio. Desta forma
identificaram-se aspetos que se tornaram relevantes no modo de ensinar e dos proprios
alunos aprenderem: o facto de os alunos se sentirem mais motivados na sua
aprendizagem através de jogos, materiais manipulaveis, entre outras estratégias
didaticas que promoveram nos mesmos diferentes saberes e competéncias. As
dindmicas interdisciplinares e integradoras também possibilitaram aos alunos a
aquisicdo de conhecimentos de uma forma mais significativa.

No que se refere aos instrumentos de avaliacdo utilizados ao longo da prética,
estes foram diversificados e selecionados de acordo com a atividade a avaliar e o
objetivo da avaliacdo. De entre os instrumentos utilizados podemos fazer referéncia a
utilizacdo de didlogos, jogos, atividades realizadas em diferentes suportes e
principalmente a observacdo direta com e sem registos.

Quanto a avaliacdo das aprendizagens, apresenta-se um breve estudo empirico,
construido a partir da reflexdo tedrica sobre o tema e da analise do discurso de
educadores de infancia e de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico acerca dos
procedimentos de avaliacdo que dizem utilizar nas suas praticas educativas e da forma
como as consideram vivenciar, bem como da analise do discurso de alunos do 4.° ano de
escolaridade sobre as praticas de avaliacdo experimentadas.

Neste estudo, foi utilizada uma metodologia qualitativa, numa perspetiva
interpretativa. Os dados recolhidos resultaram da aplicacdo de entrevistas a seis
educadores, seis professores e sete alunos e foram tratados através da técnica da analise

de conteudo.



Os principais resultados mostram que os educadores e professores consideram
que a avaliacdo € um processo importante, pois atraves do mesmo conseguem ver o que
os alunos sabem ou ndo e também reformular o ensino em funcdo das necessidades e
interesses do grupo/turma. Para alem disso, admitem utilizar diversidade de
instrumentos de avaliacdo, o que lhes permite a recolha de maior numero de evidéncias
do progresso, ou ndo, do aluno nas diferentes areas curriculares. Quanto a natureza dos
instrumentos de avaliacédo, tanto educadores como professores remetem para meios que
implicam utilizar a observacdo direta, seja com registos ou ndo, por lhes permitir a
recolha de informacdes vastas sobre o ensino-aprendizagem. No que se refere a
diferenciacdo de exigéncias, a maioria das educadoras menciona diferenciar as suas
exigéncias atendendo as caracteristicas e necessidades dos alunos. Posi¢do contraria tém
quase todas as professoras do 1.° ciclo ao admitirem n&o diferenciar as exigéncias, por
terem uma turma homogénea, isto é, alunos que se encontram na mesma faixa etaria e
no mesmo ano de escolaridade.

No que concerne aos alunos inquiridos, estes tém uma visdo unanime de que a
avaliacdo € a atribuicdo de uma mencéo (qualitativa ou quantitativa) pelas professoras e
apontam também para a utilizacdo, pela sua professora, de diversos instrumentos de
avaliacdo, inclusivamente registos que ela faz durante a aula.

Relativamente as principais diferengas entre o discurso dos inquiridos, observa-
se 0 seguinte: enquanto os alunos apresentam um conceito de avaliacdo mais associado
a classificacdo, as educadoras/professoras remetem-no essencialmente para a
verificacdo daquilo que o aluno sabe ou ndo e também para um processo; 0 uso da
avaliacdo diagndstica é mencionado pelas educadoras, sem que as professoras do 1.°
ciclo o facam e, ao contrério, 0 uso de provas escritas surge apenas no discurso destas

ultimas; os critérios de avaliacdo da escrita sdo especialmente referidos por alunos.

Palavras-chave: Estagio; Reflexdo; Praticas Educativas; Avaliagdo das Aprendizagens.



Abstract

This report comes as the culmination of the two-stage Internship: PES | and PES
Il (Supervised Educational Practices | and 1), respectively, of the course of Teaching
Pre-School and the 1st Cycle of Elementary School, which is for professionalizing
teaching. It proceeds to the description, analysis and explanation of educational
practices carried out under these two stage steps, as it also deepens the theme of
learning assessment whether at a theoretical level or by understanding the opinion,
about this subject, from several teachers and students.

The analysis of practices is based from the reflection on curricular issues,
namely from the practices developed at internship level. Thus we identified aspects that
have become relevant in the way of teaching and from the student’s own learning: the
fact that students feel more motivated in their learning through games, manipulative
materials, and other teaching strategies that promoted in them different knowledge and
skills. Interdisciplinary and integrative dynamics also enabled students to acquire
knowledge in a more meaningful way.

In practice, the assessment tools were diversified and selected according to the
intended learning outcome and kind of activity. Among the instruments used we can
make reference to the use of dialogues, games, activities made in different media and
especially to the direct observation with and without records.

As for the assessment of learning, we present a brief empirical study, built from
the theoretical reflection on the subject and from the discourse analysis of early
childhood educators and teachers of the 1st cycle of elementary school about the
assessment procedures that they use in their educational practices and from the way they
consider experimenting them, as well from the discourse analysis of students of the 4th
grade about the tried assessment practices.

In this study, a qualitative methodology was used in an interpretative
perspective. The collected data resulted from the application of interviews to six
childhood educators, six teachers and seven students and these were treated by the

technique of content analysis.
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The main results show that childhood educators and teachers consider that
evaluation is an important process, because through it, they can see what students know
and not know and also reformulate the teaching based on the needs and interests of the
group/class. Furthermore, they admit using diversity of assessment tools, allowing them
to collect more evidence of progress, or not, from the student in the different curriculum
areas. As for the nature of the assessment instruments, both childhood educators and
teachers refer to means involving the use of direct observation, either with records or
not, because it enables them to the collection of vast information about the process of
teaching. Regarding to the differentiation of requirements, most of the childhood
educators mentioned differentiate their requirements given the characteristics and needs
of their students. In a contrary position occupied by almost all the teachers of the 1st
cycle when admitting not differentiate the requirements for having a homogeneous
class, that is, students who have the same age and are in the same school year.

Regarding the inquired students, they have a unanimous view that the
assessment is the assignment of a mention (qualitative or quantitative) by teachers and
also point to the use, by their teacher, of several assessment tools, including records that
she does during her class.

Regarding the main differences between the speech of the inquired, the
following was observed: while students present a concept more associated with the
rating assessment, childhood educators / teachers refer it mainly to check what the
student knows or not, and also to a process; the use of diagnostic evaluation is
mentioned by childhood educators, without the teachers of the 1st cycle doing it, and,
instead, the use of written evidence only appears in the speech of these teachers; the

writing assessment criteria are especially referred by students.

Keywords: Internship; Reflection; Educational Practices; Student Assessment.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de estagio surge no ambito do Mestrado em Educacédo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e incide especificamente nas unidades
curriculares de Pratica Educativa Supervisionada | e Il. Este documento, definido pelo
Decreto-Lei n® 43/2007 de 22 de fevereiro, é um requisito para a obtengdo do grau de
Mestre em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, dai que se
centre especialmente na analise das praticas educativas desenvolvidas no ambito dos
dois momentos do estigio, um em Educacdo Pré-Escolar e o outro no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, assim como na revisdo de literatura na area e na apresentagdo de um
estudo realizado e comentado de forma critica e reflexiva.

A escolha do tema-titulo — O curriculo nos processos de ensino-aprendizagem
e procedimentos de avaliacdo dos alunos na Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico — surge da convicgao, bem como do conhecimento decorrente
do estudo de varias unidades curriculares na Licenciatura e no Mestrado, de que uma
compreensdo do ensino e de toda a realidade educativa é um desafio que se coloca
desde cedo aos profissionais de educacdo, nomeadamente a todos os docentes e
educadores que iniciam a sua préatica pedagdgica e profissional, e com maior acuidade a
quem esta em processo de formacao inicial, motivo pelo qual tivemos como intuito o de
perceber melhor a realidade educativa ao explorar esta tematica.

Ao pretendermos investigar a avaliacdo das aprendizagens, estamos a lidar com
um dos temas mais discutiveis do sistema educativo e 0 nosso estudo terd como intuito
principal o de expor as conce¢Oes que alguns professores, educadores e alunos tém
acerca do conceito de avaliacdo e como a vivem. Os docentes também se pronunciam
sobre os procedimentos e critérios de avaliacdo que utilizam, o conhecimento que ddo
desses critérios aos pais e alunos e o controlo que a escola tem sobre a avaliagdo, entre
outros aspetos.

No que concerne a estrutura deste trabalho, esta organizado em torno de trés
capitulos. O primeiro capitulo incide basicamente nas questdes curriculares inerentes ao
processo de ensino-aprendizagem, na apresentacdo dos contextos onde decorreram 0s
estagios e também na reflexdo de préaticas desenvolvidas no ambito do curriculo na

Educacéo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico.



O segundo capitulo centra-se na tematica da avaliacdo das aprendizagens dos
alunos, analisando o conceito de avaliagdo e suas diferentes perspetivas, 0s
procedimentos e instrumentos de avaliagdo, as fungdes e modalidades da mesma, bem
como expondo algumas préaticas avaliativas exploradas nos dois estagios e a relagédo
entre modalidades e instrumentos utilizados.

O terceiro capitulo, que assume caracter relevante na apresentacdo do breve
estudo empirico efetuado, engloba a justificacdo e 0s objetivos deste estudo, 0s
procedimentos nele seguidos e a analise dos dados recolhidos, bem como o confronto
dos resultados obtidos com a revisio da literatura consultada. E também neste capitulo
que serdo mencionadas as potencialidades e as limita¢cdes do estudo.

Por dltimo, este relatério termina com as considerac@es finais relativamente a
reflexdo sobre o estagio, a analise das praticas avaliativas desenvolvidas no ambito da
PES | e PES Il e ao estudo efetuado, realcando as principais concluses que retirdamos

da investigacdo realizada.



CAPITULO |

DAS QUESTOES CURRICULARES E DE FORMACAO DE PROFESSORES
AS PRATICAS EDUCATIVAS EM EDUCACAO PRE- ESCOLAR E NO 1.°
CICLO DO ENSINO BASICO



Introducéo

O presente capitulo est4 subdividido em dois pontos fulcrais e inerentes a pratica
educativa na sala de aula. No primeiro ponto damos a conhecer as questfes curriculares
e a formacdo inicial de professores, assim como a etapa do estagio, imprescindivel nesta
formacéo.

NoO que concerne aos processos inerentes a pratica do professor, também serdo
mencionadas e explicitadas questdes ligadas a observacéo e a planificacéo.

Por fim e ndo menos importante, e numa perspetiva reflexiva, descrever-se-ao 0s
contextos de estdgio na PES | e na PES Il e analisar-se-d0 algumas praticas de

lecionacdo realizadas no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

1. O curriculo nos processos de ensino-aprendizagem
1.1. Conceitos de Curriculo

O processo de ensino e aprendizagem é marcado pelas competéncias que se
desenvolvem aquando da exploracdo e transmissdo de conteudos através de diferentes
atividades e metodologias de trabalho, sendo estes contetdos indicados em documentos
norteadores da pratica profissional dos educadores e nos programas de ensino. No Pré-
Escolar os documentos norteadores do processo de ensino dos alunos e da préatica
pedagogica do professor/educador sdo as Orientacdes Curriculares e as metas de
aprendizagem que nos ddo indicagdo das areas de conteido existentes, das intencbes ou
metas educativas e dos contetdos a serem explorados num determinado periodo de
tempo, isto é, num determinado ciclo de aprendizagem. Neste sentido, as Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar “(...) constituem um conjunto de principios
para apoiar o educador nas suas decisdes sobre a sua préatica, ou seja, para conduzir o
processo educativo a desenvolver com as criangas” (Silva, 1997, p. 13). De acordo com
0 autor citado anteriormente, as Orientagdes Curriculares estabelecem “uma referéncia
comum para todos os educadores servindo para organizar a componente educativa e
adoptam uma perspetiva mais centrada em indicagdes para o educador do que na
previsdo de aprendizagens a realizar pelas criangas” (Silva, p. 13). Para além do
referido, sdo mais “abrangentes pois incluem a possibilidade de fundamentar diversas

opcoes educativas e, portanto, varios curriculos” (Silva, p.13).



No 1.° ciclo temos como documentos norteadores o0 CREB e as metas de
aprendizagem que nos dao algumas indicacGes e orientacbes metodologicas e de
avaliacdo. Parte-se, assim, de um plano curricular dado, mas a escola e o educador € que
escolhem e gerem o que fazer em primeiro lugar, como fazer, seguindo o que é suposto
dar e o que esta delineado.

Nesta linha de pensamento e de acordo com Eisner (1979, pp.163-164, citado
por Sacristan,1998b, p. 123)

0 ensino é o conjunto de atividades que transformam o curriculo na
pratica para produzir a aprendizagem. Ambos conceitos precisam ser
entendidos em interacgdo reciproca ou circular, pois se 0 ensino deve
comecar a partir de algum plano curricular prévio, a pratica de ensina-lo
ndo apenas o torna realidade em termos de aprendizagem, mas que na
propria atividade podem se modificar as primeiras intengdes e surgir

novos fins.

O Curriculo é um conceito polissémico, visto que adquire diversos sentidos e
acecOes, conforme as perspetivas e opgdes que tomam o0s investigadores e o
tempo/época em que se inserem esses estudos realizados. Para Ribeiro (1990, p.11), ao
ser “um conceito polissémico ndo possui um sentido univoco, existindo na diversidade
de fungbes e de conceitos em funcdo das perspetivas que se adoptam, 0 que vem a
traduzir-se, por vezes, em alguma imprecisdo acerca da natureza e ambito do curriculo”.

De acordo com Gimeno Sacristan (1998b, p.125), “O termo Curriculo provém
da palavra latina currere, que se refere a carreira, a um percurso que deve ser realizado
e, por derivacdo, a sua representacao ou apresentacao”.

Gimeno Sacristan (1998a, p.14) diz-nos que

Rule, 1973, num exame histérico da literatura especializada norte-
americana, a partir de mais de uma centena de defini¢des, encontra 0s
seguintes grupos de significados: a) um grande grupo delas relacionado
com a concepgao do curriculo como experiéncia, o curriculo como guia
da experiéncia que o aluno obtém na escola, como conjunto de
responsabilidades da escola para promover uma série de experiéncias,
sejam estas as que proporciona consciente e intencionalmente, ou
experiéncias de aprendizagem planejadas, dirigidas ou sob supervisdo

da escola, ideadas e executadas ou oferecidas pela escola para obter
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determinadas mudancas nos alunos, ou ainda, experiéncias que a escola
utiliza com a finalidade de alcancar determinados objetivos; b) outras
concepgbes: o curriculo como definicdo de contetdos da educacéo,
como planos ou propostas, especificacdo de objetivos, reflexos da
heranca cultural, como mudanc¢a de conduta, programa da escola que
contém contetdos e atividades, soma de aprendizagens ou resultados,
ou todas as experiéncias que a crianga pode obter.

De acordo com Gimeno Sacristdn (1998a, p. 26), “[...] O curriculo é o
cruzamento de praticas diferentes e se converte em configurador, por sua vez, de tudo o
que podemos denominar como prética pedagogica nas aulas e nas escolas”.

Parafraseando Cardoso (1987, citado por Rodrigues, 1999, p. 23)

Embora muitas vezes conotado com programa (enquanto listagem de
contetdos ou de matérias), ou com plano de estudos (englobando os
diferentes programas de um curso, ciclo de estudos, ou, até, sistema
global de ensino), o curriculo compreende o0s objetivos a atingir,
reporta-se a necessidades educativas e engloba atividades, métodos e
meios de ensino-aprendizagem, nao deixando de fora sequer os proprios

processos de avaliagdo dos alunos.

Reforcando o afirmado anteriormente, Pacheco (2001, p. 16) clarifica as duas
defini¢cbes mais comuns:
uma formal, como um plano previamente planificado a partir de fins e
finalidades; outra informal, como um processo decorrente da aplicacdo
do referido plano. Ainda segundo este mesmo autor integram-se na
1%perspetiva as definicdes que apontam para o curriculo como o
conjunto de contetidos a ensinar (organizados por disciplinas, temas,
areas de contetdo) e como o plano de accéo pedagdgica, fundamentado
e implementado num sistema tecnoldgico; na 22 perspectiva, lugar para
as definicbes que caracterizam o curriculo como um conjunto de
experiéncias educativas e como um sistema dinamico, probabilistico e

complexo, sem uma estrutura predeterminada.



1.2. A Supervisdo e a formacéao de professores

O curso de formacdo de professores integra geralmente bases tedricas, tedrico-
praticas e praticas que sdo transmitidas ao longo do mesmo. Com 0 estagio, que € uma
das fases imprescindiveis da formacao inicial de professores, pretende-se que os futuros
professores déem uso & teoria dada ao longo de todas as disciplinas estudadas, isto é,
que relacionem a teoria com a pratica e que adquiram competéncias, experiéncias e
vivéncias no papel do que é ser professor, incluindo o assumir as suas func¢@es durante o
processo de ensino/aprendizagem das criangas/alunos. Neste processo de
desenvolvimento humano e de aquisicdo de saberes profissionais, o futuro professor
assume fungdes docentes e € acompanhado por supervisores que o orientam ao longo do
seu estagio pedagogico.

Alarcéo e Tavares (2003, p. 16) entendem a supervisdo “como 0 pProcesso em
que um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional”. “O
Supervisor surge, deste modo, como alguém que tem por missao ensinar, ou melhor,
facilitar a aprendizagem do professor” (idem, 2003, p. 42).

De acordo com Gomes e Medeiros (2005, pp. 19, 20)

A Formacao de professores pode ser encarada como um processo do
seu desenvolvimento profissional e pessoal, no sentido de os
capacitar para os desafios colocados pelas mudangas da sociedade
contemporanea, bem como para serem capazes de tomar decisGes e
efectuarem escolhas fundamentadas perante a incerteza, a
instabilidade, a complexidade e a singularidade que caracterizam o

ato educativo.

1.3. O Estagio na formacdo inicial de docentes

“A defini¢do do estdgio como uma experiéncia de formacéao estruturada e, como
um marco fundamental na formacéo e preparacdo dos alunos para a entrada no mundo
profissional, tem sido uma nocéo largamente difundida entre os académicos, entidades

empregadoras ¢ os proprios alunos” (Caires, 2001, p. 15).



De acordo com Gomes e Medeiros (2005, p. 20)

Assumimos que a pratica pedagdgica na formacao inicial de professores
tem um papel crucial, permitindo que os formandos equacionem as suas
praticas, as experienciem e problematizem, tendo em conta 0s projectos
pedagdgicos de escola e de turma, os temas integradores, 0 programa e
0 desenvolvimento de cada aluno numa turma. Efectivamente, as
préticas, tanto a pratica pedagodgica (educativa) como a pedagogia da
pratica (aulas préaticas ou tedrico/praticas), constituem um lugar de
destaque num curso de formacao de professores.

Na pratica pedagogica/estdgio ha a oportunidade e a liberdade de se
experimentar e refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem, sobre o que se
ensina e qual o seu impacto nas criangas/alunos, o que constitui um momento
importante para se experienciar o papel do que é ser educador/professor.

Na perspetiva de Gomes e Medeiros (2005, p. 21)

A prética pedagogica constitui uma area de experimentacdo e de
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, onde se “produz e
difunde um saber eminentemente pratico vocacionado para a
interven¢ao” (Vieira, 1993, p.47); € o momento em que o futuro
professor se vé& confrontado, pela primeira vez, com 0 assumir de um

novo, desconhecido e tao desejoso papel- o de ser professor.

1.4. A utilidade da observacdo como instrumento de recolha de

informacéo e de avaliacao

A observacdo é o processo através do qual tomamos contato com um
fendmeno/situacdo e recolhemos informacdes acerca do mesmo.

Explanando Parente (citado por Oliveira-Formosinho, 2002, p. 168),“A
observagdo sistematicamente realizada e com caracter cumulativo da informagéo é um
elemento fundamental da avaliagao educacional”.

A observacdo é um elemento essencial na avaliagdo educacional, e de forma
particular na avaliacdo das aprendizagens das criangas/alunos, na medida em que

através da observacdo podemos conhecer as criancas/alunos e recolher informagdes



acerca dos seus interesses e necessidades, as suas dificuldades, o seu desenvolvimento
cognitivo e a partir dai planificar tendo em conta as informacdes recolhidas.
Segundo Parente (citado por Oliveira-Formosinho, 2002, p. 168),

SO a observacdo direta, consistentemente realizada durante periodos de
tempo prolongados e enquanto as criangas estdo envolvidas nas
atividades tipicas da classe, podera permitir obter dados precisos sobre
aquilo que a crianca faz e sobre aquilo que a crianca ainda néo faz. Sé a
observacdo consistentemente realizada poderd permitir  obter
informagBes sobre os interesses e as necessidades das criancas; s0 a
observacdo sistematicamente realizada permitird obter dados exatos,
precisos e significativos, capazes de informar o professor/ educador

sobre as necessarias modificacdes a implementar.

A mesma autora acrescenta que “A observagdo directa de criangas envolvidas
em actividades desenvolvimentalmente apropriadas € um procedimento Util para obter
elementos sobre todas as areas de desenvolvimento e informacdes que possam ser
utilizadas para planear e adequar materiais e actividades aos interesses e necessidades
das criangas” (idem, 2002, p. 180).

Através da observacdo e com o auxilio de outros instrumentos de avaliagdo, o
professor podera intervir de forma fundamentada na sua realidade educativa, isto €, na
realidade que enfrenta na sua sala de aula, pois a partir destes processos ira ter
oportunidade de ir recolhendo informac&o e ver até que ponto as suas préaticas estdo a ter
bons resultados ou ndo para que possa modifica-las em funcdo das necessidades e
informacBes recolhidas na turma, assegurando o desenvolvimento das aprendizagens
que pretende que o0s seus alunos atinjam.

Desta forma a fase de observacdo é fulcral na formacdo de professores, pois é
imprescindivel que um futuro professor se envolva nas situacdes educativas e aprenda a
observar, assim como a questionar-se sobre a maneira como devera intervir junto dos
seus alunos, de forma a que estes obtenham sucesso. Neste sentido e de acordo com
Estrela (1994, p. 57) “A observacao de situagdes educativas continua a ser um dos

pilares da formagdo de professores”.



O mesmo autor acrescenta ainda que
a observacdo poderd ajudar o professor a reconhecer e identificar
fendmenos; aprender relagBes sequenciais e causais; ser sensivel as
reaccOes dos alunos; pbr problemas e verificar solucbes; recolher
objectivamente a informagdo, organiza-la e interpreta-la; situar-se
criticamente face aos modelos existentes e realizar a sintese entre teoria

e pratica (ib.,p.58).

1.5. A Planificacao

Sempre que se inicia um projeto, tendo como intuito alcancar determinados
objectivos, torna-se fulcral fazer uma previsdo da accao a ser realizada e que funcione
como fio condutor de orientacdo a acdo. Em termos gerais planificar significa converter
uma ideia numa possivel acgéo.

Explanando Marcelo (1990, p. 78, citado por Braga, 2001, p. 34),

Quer quando adquire uma forma escrita, quer quando corresponde a um
processo mental, planificar consiste num continuo esforco para
conseguir uma aprendizagem mais eficaz; é um recurso para organizar a
acgdo, um percurso que coordena fins e meios, um guia da accdo que

pressupde a formulagéo e o desenvolvimento de problemas.

A planificacdo é um processo orientador e flexivel que serve de apoio a préatica
pedagdgica do professor, onde este expde o0 que pretende atingir, como ira atingir, para
quem se destina, que recursos ira utilizar para conseguir, 0 que quer atingir, onde e

quando os alunos vao atingir e os resultados do que planificou e queria atingir.

A planificagdo do professor é a principal determinante daquilo que é
ensinado nas escolas. O curriculo, tal como é publicado, é transformado
e adaptado pelo processo de planificacdo atraveés de acrescentos,
supressoes e interpretacdes e pelas decisdes do professor sobre o ritmo,

sequéncia e énfase (Arends, 1999, p.44).

O autor acabado de referenciar acrescenta ainda que “A planificacdo e a tomada
de decisdo sdo vitais para o0 ensino e interagem com todas as funcdes executivas do
professor” (Arends, 1999, p. 44).
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Para Barbosa, Serpa, Botelho, Rodrigues, Cabral e Raposo (1999, p. 116),
A planificacéo do ensino é um meio de o professor esclarecer, de modo
calmo e atempado, 0s processos da accdo que pretende desenvolver
como docente face as exigéncias programaticas, a fim de conseguir
eficacia na aprendizagem, rentabilizando o tempo e 0s recursos

disponiveis, em funcéo das pessoas envolvidas.

Indo ao encontro da perspetiva citada anteriormente, Escudero (citado por
Zabalza, 2000, pp. 47-48) diz-nos que na planificacao

trata-se de prever possiveis cursos de accdo de um fenémeno e plasmar

de algum modo as nossas previsdes, desejos, aspiracdes e metas num

projeto que seja capaz de representar, dentro do possivel, as nossas

ideias acerca das razfes pelas quais desejariamos conseguir, € como

poderiamos levar a cabo, um plano para as concretizar.

Todas estas referéncias acima apresentadas tém em comum o facto de
defenderem que a planificagdo tem como intuito principal o do professor prever aquilo
que vai ensinar, aquilo que pretende atingir, os meios que vai utilizar e/ou 0s recursos

que dispde para tal e o tempo disponivel.

2. As Préticas Educativas no Estagio

Neste topico irdo ser abordados os contextos de estagio dos dois ciclos de ensino:
Pré-escolar el.° ciclo e a caracterizacdo dos grupos de criangas. Para além desses
aspetos, serdo também apresentadas as préaticas nas diferentes areas do curriculo nas

duas vertentes de ensino respetivamente.

2.1. Contexto do Estagio no Pré-Escolar
Caracterizacdo do Infantario

A prética pedagogica em Educacéo Pré-Escolar realizou-se numa escola oficial,
com criangas a partir dos doze meses, até a idade de admissdo ao 1.° ciclo do Ensino
Bésico.

Fazem parte da estrutura fisica da escola dois blocos de edificios. No edificio do
Bloco A, funcionam: uma sala de creche, a sala dos 24 meses, e quatro salas de Jardim-
de-Inféncia, a dos 3, a dos 3/4, a dos 4/5 e a dos 5 anos. Existem ainda dois dormitdrios,
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um para as criancas de 24 meses e outro para a sala dos 3 anos, trés casas de banho para
as criangas e uma para os adultos, um refeitorio, uma cozinha e quatro despensas.

Existem quatro recreios, anexos as salas de creche, dos 3 anos e dos 4 anos e,
também, outros dois espacos de recreio que sao utilizados por todas as salas, incluindo
as do Pré-Escolar de outro edificio escolar, salientando-se que um dos recreios se
encontra apetrechado com baloicos, tlneis e balancés e o outro possui um jardim.

Estas instalacGes possuem também um recreio coberto, polivalente.

No Bloco B, situa-se uma sala com trés casas de banho e uma despensa, um
gabinete de coordenacgdo, uma sala de reunides, uma sala de audiovisuais, uma sala de
informatica, uma lavandaria, trés arrecadacdes, uma sala de convivio e de refei¢ces para

0 pessoal e casa de banho com duche incluido.

Caracterizacéo do Meio Envolvente

A instituicdo onde se realizou o estagio esta inserida numa zona que é marcada,
a nivel econémico, por atividades de comércio, servigos e de indlstrias de tabaco e
acucar. Perto do Infantario funcionam a Junta de Freguesia e a Unidade de Saude, bem
como o Instituto de Acdo Social e um Centro Paroquial de Bem-Estar, que presta apoio
a criangas e idosos.

Na localidade também ha a presenca de grupos religiosos, de jovens e de
cantares, de jardins com grande valor histérico, de estabelecimentos educativos, desde a

creche até ao ensino secundario, e de igrejas e conventos.

Caracterizacdo da Sala de Aula

A sala de aula é uma sala bem iluminada, usufruindo de janelas amplas, o que
permite as criancas o visionamento do exterior. E uma sala bem equipada, dispondo de
materiais suscetiveis de promoverem o desenvolvimento global das criancas,
nomeadamente as suas capacidades cognitivas, psicomotoras, afetivas, sociais e
criativas, de forma espontanea e ludica e estimulando o seu desejo de criar, explorar e

transformar.
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A sala de aula foi organizada pela educadora M NUmMero de
titular de turma e encontra-se dividida por &reas, )
sendo estas: area da manta, area da biblioteca, area cHantas
dos jogos de tapete, area dos jogos de mesa, area da Area do computador 2
garagem, area da casinha, area da plasticina, area do ]
desenho, area do recorte e colagem, area do Area da biblioteca 3
computador e area da pintura. Area dos jogos de tapete 4
Ha que salientar que a educadora e as criangas ]
criaram um cartaz em que se definem as areas Area dos jogos de mesa 6
disponiveis e se expde o nimero de criangas que Area da garagem 4
podem estar, simultaneamente, em cada area, ]
distribuindo-as da forma apresentada no Quadro 1. Area da casinha S

Na area da manta existe um tapete e quadros Area da plasticina 3
referentes as rotinas (tempo e presencas das ]
criangas). De acordo com a educadora, ¢ o local Area do desenho 4
onde se contam as novidades e se combinam as [~Area do recorte e colagem 4
atividades. E neste espaco que se da o acolhimento ]
e que em grande grupo as criangas exploram as Area do desenho 6
seguintes atividades: expressdo musical e hora do Area da pintura 1
conto. E importante salientar que do acolhimento
fazem parte a cancdo do “Bom dia” e outras cancgdes Quadro 1- Distribuicdo do nimero de

solicitadas pelo grupo. criancas pelas areas de atividade livre.

A éarea da biblioteca é composta por uma mesa e cadeiras e uma estante com
livros. E um espaco muito importante para explorar o gosto pelos livros e onde a crianca
tem oportunidade de desenvolver a linguagem oral e escrita. Quanto a area polivalente,
nela existem mesas e cadeiras onde as criangas executam todos os seus trabalhos e
servem também como suporte para 0s jogos de mesa. Na area dos jogos existem
puzzles, jogos de encaixe, entre outros. Esta € uma area que privilegia o
desenvolvimento da motricidade, da atengdo, da socializagdo, do raciocinio logico
matematico, da linguagem e da capacidade de inventar e construir.

Quanto as areas da garagem e da casinha podemos encontrar brinquedos que
servem para promover brincadeiras de faz de conta, tendo como recursos: bonecas,

material de cozinha, carros, ferramentas, entre outros.



Estas areas tém como finalidade desenvolver a independéncia, a socializacéo, a
imitacdo, a coordenacdo motora, 0 desenvolvimento da linguagem, as regras sociais, 0
desenvolvimento das capacidades percetivo-motoras e o jogo do “faz de conta”. No que
diz respeito as areas da plasticina, da pintura e do recorte e colagem permitem
essencialmente o desenvolvimento da motricidade fina e da socializacdo. Na sala existe

também placares nas paredes, onde sdo expostos os trabalhos realizados pelas criancas.

2.2. Caracterizacao do grupo de Criancgas

As informagdes referentes as caracteristicas do grupo de criancas foram
recolhidas através de observacfes, conversas informais com as criangas, com outros
elementos da comunidade educativa e através da analise dos processos individuais das
criancas. O grupo é constituido por quinze criangas, oito do sexo feminino e sete do
sexo masculino, com idades compreendidas entre os trés e 0s cinco anos, sendo que
treze tém quatro anos, um tem trés anos e apenas um tem cinco anos de idade. Para além
das idades e do sexo também podemos distinguir as criang¢as quanto ao tempo que

levam a frequentar a instituicao.

12 vez 28 vez
Inscricbes | Masculino | Feminino | Masculino | Feminino
3 anos 1
4 anos 5 8
5 anos 1

Quadro 2 - Tempo de permanéncia das criancas na instituicao.

Partindo da analise do quadro anterior, referente as matriculas das criancas,
podemos constatar que existem treze alunos que frequentam a Educagdo Pré- Escolar
pela segunda vez com quatro anos de idade, que uma crianga o integra pela primeira vez
com 3 anos de idade e que s6 um o integra pela segunda vez com 5 anos de idade.

Uma crianca do grupo, com trés anos de idade, encontra-se integrada num
programa de Necessidades Educativas Especiais (NEE).

Depois de analisado o processo individual da crianga com NEE pudemos
compreender melhor o seu estado, como esta sendo orientada e que tipo de apoio € -lhe
prestado. Esta crianca tem um atraso de desenvolvimento global e esta a receber apoio

pedagdgico personalizado que se traduz em 3 tempos semanais com a duragdo de 45
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minutos cada. O apoio prestado baseia-se principalmente na area de linguagem oral,
quer expressiva quer receptiva e nas relagdes interpessoais. E uma crianca que se mostra
muito disponivel, interessada, motivada e entusiasmada pelas atividades propostas na
sala de aula, especialmente no que se refere aos jogos de associacdo e memdria e
puzzles. Apresenta uma linguagem escassa, pois comunica quase sempre através de
pequenas silabas ou palavras isoladas, sem construir frases. Recebe ainda apoio de
terapia da fala na associagdo de socorros mutuos. Esta bem integrada na turma e é
garantida a sua participacdo em todas as atividades (sejam elas iguais a dos colegas ou
sejam reajustadas consoante o0 seu desenvolvimento cognitivo).

Considerando as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE), compreendemos que toda esta diversidade de caracteristicas e/ou a
heterogeneidade do grupo possa facilitar o desenvolvimento das aprendizagens das
criancas, pelo facto de se criar uma interaccdo entre criancas em momentos diferentes
de desenvolvimento e com saberes diversificados, criando-se assim a oportunidade de se
confrontarem os seus pontos de vista (Silva, 1997, p.35).

E um grupo que tem bem presente as regras de funcionamento da sala de aula,
mas que por vezes ndo as cumpre e € de modo geral um grupo sociavel e respeitador,
havendo criancas que comunicam com mais facilidade do que outras.

Podemos mencionar ainda que o0 grupo apresenta bastante interesse por todas as
atividades propostas e todos mostram grande vontade de participar, pois revelam
dificuldades em esperar pela sua vez para falar. No que se refere aos cantinhos da sala
de aula mais utilizados pelo grupo sdo os jogos de tapete, 0s jogos de mesa e a area da
garagem. De uma forma global, todas as criangas apresentam um desenvolvimento
emocional e cognitivo adequado a faixa etaria onde se encontram.

No que diz respeito a linguagem oral, a maioria das criancas é capaz de se
expressar e relatar situacdes da sua vida, excepto a crianca com NEE. No que se refere a
area da matematica € um grupo que no geral reconhece e sabe nomear 0s numeros, sabe
contar e fazer pequenas operacgdes e relagdes numéricas. Na area do Conhecimento do
Mundo, as criangas mostram curiosidade, pois tudo é passivel de descoberta por elas,
desejam saber sempre mais acerca de todos os fendmenos que nos rodeiam no NOsso
mundo envolvente e até noutros paises. Na expressdao musical as crian¢as gostam de
ouvir masica, cantar e aprender masicas novas e gostam muito de acompanhar as

masicas com dangas/movimentos simples.
15



Na Expressao Plastica, gostam de desenhar, pintar, modelar e de fazer recortes e
colagens, atividades estas feitas em grande grupo. Quanto ao dominio da expressao
dramética, todos gostam de brincar ao faz-de-conta, de brincar na “ casinha das
bonecas”, na “garagem” e na “carpintaria”. E para finalizar, a nivel do dominio da
expressao motora, este € um grupo muito motivado para a pratica da mesma, pois

demonstra um grande interesse na hora das atividades de educacdo fisica.

2.3. Apresentacgéo de Praticas nas diferentes areas do curriculo

Ao longo da nossa Prética Educativa Supervisionada | (PES ) foram abordadas
diversas tematicas e conteudos, tendo em conta a integracao curricular, para uma melhor
compreensdo e exploracao dos conteddos, articulando e relacionando as diferentes areas
e dominios numa mesma tematica. Segundo Dinis (2002, p. 21) a integracdo curricular
pressupde “ a constru¢do de um campo de conhecimento resultante da confluéncia dos
diversos saberes disciplinares unidos pela via da interdisciplinaridade”.

O quadro seguinte da-nos uma visdo global acerca das tematicas trabalhadas e as

areas e dominios de conteido explorados.

Temas Areas e dominios de contetido
. e
S m e £ T
= 3 a3 O | 3 8 _ | D N g @ E s
= 28| 9B 88|88 |8 , S| &8=|85
L= So 8 88| 82| 538/ 588|5
> S| ol |ldS|Jo<d| 28 h|loS
Os 5 Sentidos
Arco-iris

Germinacao \/

AN ANAN

v
v

Profissdes \/

ANENENA NI
ANRNENANAN
ANANANA NN
ANRNENANAN

ANRNEEEAN

Meios de
Transporte \/

Quadro 3- Areas e dominios de contetido desenvolvidos em cada tema abordado na
préatica pedagogica do Pré-Escolar

* Atividades que serdo descritas mais abaixo.
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O quadro apresentado acima permite-nos verificar que todas as areas e dominios
curriculares foram explorados durante o estdgio. Numa leitura vertical podemos
constatar que as areas/dominios comuns exploradas(os) em todas as tematicas foram a
area do Conhecimento do Mundo, a Formacdo Pessoal e Social, e 0os dominios da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e Expresséao Plastica.

Explorando um tema da area do Conhecimento do Mundo estamos
inerentemente a explorar o tema com recurso a linguagem oral e abordagem a escrita e a
formar as criancas enquanto cidaddos de uma sociedade, dai que a area da Formacao
Pessoal e Social esteja constantemente a ser trabalhada de forma transversal, integrada e
integradora. Nesta linha de pensamento e de acordo com o CREB (2011, p. 110) “A
area de Formacdo Pessoal e Social, profundamente enraizada na educacgdo para valores,
apresenta-se como transversal, integradora e integrada. Transversal, uma vez que todo o
processo educativo deve incentivar e promover o desenvolvimento de competéncias
pessoais e sociais que possam ser ativadas na concretizacdo de projetos individuais e na
otimizagdo da interacdo com o0s outros, nos diferentes contextos relacionais.
Integradora, na medida em que recebe contributos das diferentes areas do saber e
promove uma procura de sentidos para as multiplas e graduais experiéncias vivenciadas
pelos alunos, sejam elas individuais ou coletivas. Integrada, porque esta adaptada aos
desafios que a comunidade escolar enfrenta e aos contextos especificos em que esta se
insere, com especial destaque para os da Agorianidade”.

Passando a uma leitura horizontal temos outras perspetivas tais como: a tematica
das profissbes foi aquela que permitiu a exploracdo de todas as areas e dominios
seguindo-se as tematicas da germinacdo, arco-iris e meios de transporte. De uma forma
geral todas as areas/dominios foram explorados, a excecdo da temética dos 5 Sentidos
que foi aguela em que menos areas e dominios foram trabalhados.

De seguida segue-se a descricdo de algumas atividades realizadas no ambito do
estagio da PES I, as assinaladas anteriormente com asterisco.

A atividade descrita abaixo esta articulada com a visita de estudo realizada
anteriormente a Fabrica do Cha do Porto Formoso (visita ja integrada e planificada no
Plano Anual de Atividades da Turma) e esta integrada na quarta intervencdo. Na sala de
atividades, dando seguimento a visita de estudo e aos aspetos nela observados,
comegamos por discutir e comentar o que mais tinhamos gostamos na visita de estudo e

quais os aspetos que nos tinham chamado mais a atencgéo.
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Depois de todos termos comentado e participado na discussao partimos para a
exploracdo da folha de cha do Porto Formoso e dissemos as suas caracteristicas. De
seguida nos apresentdmos uma folha de ché de horteld, diferente da usada na producéo
do ch& na Fabrica do Porto Formoso. Este contato com outra folha de cha foi
propositadamente realizado para que as criancas pudessem comparar a que foi levada
com a que viram na visita. Esta comparacdo levou a que as criangas discutissem umas
com as outras sobre 0s pontos comuns e diferentes entre as duas folhas de cha.

Foi interessante assistir as respostas das mesmas que serao expostas de seguida:
- A crianga A disse logo “esta ¢ mais cheirosa, tem um cheiro melhor do que a folha de
cha da visita de estudo”;
- A criancga B referiu “esta tem cheiro e a da visita de estudo nao”;
- A crianca C disse “‘esta € dspera e a da visita de estudo era toda lisa”;
- A crianga D disse “esta é verde clara ¢ a da visita de estudo era mais escura”.
- A crianca E disse “esta folha tem cheiro ¢ a folha da visita nao tem”.
- A crianga F disse “acho que sdo do mesmo tamanho”.
As imagens seguintes ilustram as duas folhas de cha que foram alvo de discussdo

e também apresenta a atividade de expressdo plastica na decoracdo do bule e da chavena

do ché.

) 5
Figura 1- Folha de cha de horteld. Figura 2-Folha de chéa da visita de estudo.

Por fim efetuamos a decoragdo do bule e da chavena de cha que foi uma

atividade de muito sucesso e autonomia das criancas, pois estas tinham a sua disposi¢éo
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diferentes materiais (bocados de cartolina, papel crespo de varias cores, pontas de feltro
e lapis de cor) para proceder a decoracgdo do seu trabalho.

A atividade que se segue esta inserida na area do Conhecimento do Mundo, mais
especificamente na quinta intervencdo, e tem como tematica subjacente os meios de
transporte. Esta atividade baseou-se na realizacdo de uma ficha de verificacdo de
conhecimentos sobre os diferentes tipos de meios de transporte, na qual as criancgas
tinham de agrupar os transportes do mesmo tipo, utilizando, para cada tipo, uma Unica
cor na pintura dos transportes que Ihe correspondiam. Neste caso amarelo para 0s meios
de transporte aquaticos, azul para os meios de transporte aereos e verde para 0S meios

de transporte terrestres, como podemos ver na imagem seguinte.

Figura 3 — Ficha de verificacdo de conhecimentos: associacdo da cor ao tipo de meio de
transporte.

Esta tarefa foi realizada com éxito por todas as criancas a excecao de duas que
tiveram alguma dificuldade inicial, mas que depois foi ultrapassada. A dificuldade
encontrada incidiu na identificacdo da relacdo entre a cor e o tipo de transporte
pretendido. Por exemplo, o principio da ficha tinha uma bolinha pintada de azul e a
frente da mesma um avido, isto querendo dizer que as criangas tinham de associar o tipo
de transporte a uma cor, nesse caso todos os transportes aéreos teriam de ser pintados de
azul.

A relacdo entre as cores e os meios de transportes foram confundidos por
algumas criancas e apos diversas explicaces conseguiram la chegar e concluir a ficha
com sucesso. Com esta ficha as criangas conseguiram agrupar 0s meios de transporte
em classes ou tipos que, por sua vez, eram distinguidos pelas cores presentes na
execucao da tarefa.
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Mais uma das atividades realizadas na area do Conhecimento do Mundo esteve
integrada na tematica das profissGes, subjacente & quarta intervencdo. A atividade

escolhida para ser descrita foi a do bad surpresa, como podemos ver na imagem abaixo.

Figura 4 — Baul surpresa com objetos associados a diversas profissdes.

Neste bal havia véarios objetos correspondentes a diversas profissdes e cada
crianca, a medida que ia retirando um objeto, dizia 0 que era, para que servia e que
profissdo utilizava aquele instrumento/objeto. A surpresa e o facto de ndo saberem o que
ia sair e 0 que estava dentro do bal incentivaram as criangas a prestar atencao.

Esta foi uma atividade dindmica em que através do factor-surpresa,
nomeadamente através da caixa, pudemos explorar as profissdes existentes na sociedade
onde estamos inseridos, isto é, uma forma de as crian¢as irem conhecendo o mundo que
as rodeia e de desenvolverem a expresséo oral ao referirem que objeto tinham agarrado,
qual era a sua utilidade e até mesmo ao relatarem as suas vivéncias e experiéncias com
0s objetos em questao.

Interagindo verbalmente, as criangas aprendem sobre o mundo fisico,
social e afectivo, a0 mesmo tempo que adquirem e desenvolvem 0s
varios dominios da lingua (fonol6gico, semantico, sintactico,
pragmatico). Porque os ambientes em que as criancas se encontram
desempenham um papel marcante na estimulagdo do desenvolvimento
da capacidade de comunicar, € fundamental a criacdo de oportunidades
onde elas possam descrever, discutir, formular hipGteses e sinteses
sobre o real que experimentam (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p.
34).

Nesta atividade aborddmos um vasto leque de objetos, inclusive alguns que as
criangas ndo sabiam o nome, como por exemplo, o estetoscopio e 0 medidor da presséo

arterial que séo objetos comuns aos médicos e enfermeiros.
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Em articulacio com a atividade anterior e como complemento da mesma

realizdmos também um jogo que tinha como intuito associar cada profissdo aos objetos

nela usados, como podemos observar nas imagens a seguir.

Figura 5 — Jogo da associacao. Figura6 — Execucéo do jogo.

Todas as criangas conseguiram realizar a atividade com éxito e autonomia, a
excecdo de duas profissdes, a do juiz e a do advogado, que geraram confuséo, pelo facto
de os objetos destas duas profissdes serem semelhantes.

Ainda dentro da mesma tematica foi realizado o jogo das adivinhas que foi
apresentado num livro. Nesta atividade integramos a area do Conhecimento do Mundo

com o dominio da Linguagem oral e abordagem a Escrita.

Figura 7 — Livro de Adivinhas: Quem sou eu?

Este livro era composto por diversas folhas, sendo que em cada folha existia
uma adivinha relacionada com as profissdes e a respetiva resposta escrita e imagética.
Depois de lancada a adivinha as criancas, estas tinham de pensar numa resposta. A
crianca que respondesse primeiro descobria se a sua resposta estava certa ou nao,

abrindo a janela com a resposta imagética, ao lado da adivinha.
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Foi uma atividade muito engracada, pois permitiu as criancas descodificar a
mensagem escrita apoiada numa mensagem imageética através das pistas que eram dadas
no desafio/adivinha. Para além destas atividades no ambito da tematica das profissdes
foram realizadas outras, como o jogo das rimas sobre as profissées ou os graficos sobre
as profissdes, isto €, com a mesma tematica exploramos diversas atividades, que
integravam diferentes areas e dominios, das quais agora s6 descrevemos algumas.

Por fim e para concluir passamos a apresentar uma Ultima atividade que foi
realizada na terceira intervencdo, no ambito da area do Conhecimento do Mundo,

subjacente a tematica da germinacao.

Figura 8 — Experiéncia em 4 Figura 9 — Suporte de registo das

condices diferentes. conclusdes da experiéncia.

Nesta atividade realizdamos uma experiéncia com a ervilhaca em condigdes
diferentes: 12 com luz, agua e terra (vaso 1); 2% com agua e terra (vaso 2); 3% com luz e
terra (vaso 3);4% com luz e agua (vaso 4); que foi realizada em grande grupo. Como
suporte da experiéncia e das condigdes enunciadas para preenchermos depois 0s
resultados tivemos um cartaz que foi afixado na sala.

Esta experiéncia foi fundamental para que as criangas vissem e experienciassem
0s acontecimentos e as diferencas entre determinadas condi¢Ges de germinacdo e o
crescimento das plantas. Tiveram a oportunidade de ver que todos os factores de
sobrevivéncia das plantas sdo fulcrais para o seu desenvolvimento, pois basta ter um
factor a menos para acontecerem coisas diferentes com a mesma planta.

Para além disso foi uma atividade que se tornou uma rotina porque as criangas
eram responsaveis por regar, com regularidade, as plantas sinalizadas para rega. No fim

foram elas préprias que preencheram o cartaz com os resultados a que chegamos com a
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experiéncia e também tiveram oportunidade de comparar 0 que aconteceu com as
plantas dos 4 vasos e porque aconteceu.

Eshach (2006, citado por Martins et al.,2009, pp. 12, 13) aponta vérias razoes
para que o ensino das ciéncias se inicie logo desde os primeiros anos de vida, das quais
se salientam as seguintes:

1 — “As criangas gostam naturalmente de observar e tentar interpretar a natureza e os
fendmenos que observam no seu dia-a-dia.

2 — A educacgdo em ciéncias contribui para uma imagem positiva e reflectida acerca da
ciéncia.

3 — Uma exposicao precoce a fendbmenos cientificos favorece uma melhor compreenséo
dos conceitos apresentados mais tarde, no ensino basico.

4 — A utilizagcdo de uma linguagem cientificamente adequada com criangas pequenas
pode influenciar o desenvolvimento de conceitos cientificos.

5 — As criancas sdo capazes de compreender alguns conceitos cientificos elementares e
pensar cientificamente.

6 — A educacdo em ciéncias favorece o desenvolvimento da capacidade de pensar

cientificamente”.

2.4. Contexto do Estagio no 1.° Ciclo

Caracterizacdo da Escola

A escola onde decorreu o estagio destina-se a criancas com idades
compreendidas entre os dois anos e a idade de admissdo a02.° ciclo do Ensino Basico.

No que se refere as infra-estruturas da escola, estas foram alvo de remodelagdes.
A entrada da escola passou a ter uma cobertura exterior que protege os pais e alunos do
mau tempo e de um hall espacoso que comunica com 0 gindsio multiusos (recreio
coberto) que da ligacdo para o refeitorio e para os diferentes pisos e salas de todos os
ciclos. Este espaco € amplo, pois permite acolher 2 ou 3 turmas ao mesmo tempo e esta
equipado com os respetivos balnedrios e casas de banho. E contiguo com uma
arrecadacdo de material de Educacdo Fisica, a sala de professores e a reprografia.
Constitui uma mais-valia para a dinamizagéo de atividades em grande grupo, permitindo

por exemplo o intercadmbio entre turmas e até mesmo entre escolas.
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O refeitorio também é um espaco amplo, comum a todos os alunos, onde estes
bebem o leite, a meio da manha e almogam.

No que diz respeito ao material audiovisual, a escola tem um computador em
cada sala de aula, mas sem internet. Também tem um data show, uma tela e um projetor
que, por ser o unico, tem de ser requisitado com bastante antecedéncia. Durante o meu

estagio foi dada muita utilidade a estes equipamentos.

Caracterizacédo do Meio Envolvente

O meio envolvente da Escola onde decorreu o estagio foi uma mais-valia para 0s
alunos, na medida em que possibilitou um facil acesso a recursos externos que puderam
ser utilizados na exploracdo dos contetldos em ligacdo com ambientes externos a escola.

Assim, 0 meio em questdo conta com diversos servicos e instituicdes publicas e
privadas, sendo elas: a Seguranca Social, um Jardim e Palécio, Centros de Atividades de
Tempos Livres/CATL, padarias, um Centro de Saude, Correios, a Camara Municipal e a
Junta de Freguesia. Por exemplo, aquando da exploracdo do conteddo dos angulos
fizemos interligagdo com o meio envolvente para que os alunos pudessem descobrir no

seu redor os tipos de angulos existentes nos objetos e infra-estruturas observadas.

Caracterizacdo da Sala de Aula

A sala de aula € uma sala espacosa e bem iluminada, visto que possui duas
janelas amplas com vista para o exterior da escola. E uma sala bem equipada, pois tanto
a nivel material como a nivel organizativo auxilia o professor na sua a¢cdo pedagdgica
para que possa promover o desenvolvimento global dos alunos, nomeadamente nos
dominios cognitivo, psicomotor, afectivo e social, privilegiando, nestes, a criatividade
espontdnea e ludica e estimulando o seu desejo de criar, explorar e transformar,
servindo-se de um vasto leque de atividades e tarefas.

Em termos gerais, a sala de aula esteve organizada com trés filas de mesas, onde
estiveram dispostos os alunos, sentados lado a lado. Na primeira fila estavam sentados
seis alunos, os que apresentavam mais dificuldades e que necessitavam de mais apoio da
professora; na segunda fila encontravam-se cinco alunos, os que ndo necessitavam de
tanto apoio nas tarefas, pois tinham alguma autonomia para as fazerem; e na ultima fila

estavam os quatro alunos mais autobnomos. No entanto, a sala de aula ndo esteve sempre
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organizada da mesma maneira, pois consoante as areas e tarefas era alterada,
nomeadamente nas atividades de expressao dramatica e em alguns trabalhos de grupo.
Além disso, sempre que uma atividade exigisse mais espaco e fosse mais dindmica
famos para o ginasio multiusos ou para o recreio exterior, pois eram locais onde
estavam reunidas todas as condi¢des para a realizacdo dessas tarefas. Uma das tarefas
realizadas no ginasio foi a atividade da teia de aranha, na disciplina de Cidadania em
que, depois de termos lido um texto sobre a cidadania, foram lancadas aos alunos
diversas questdes, tais como “o que ¢ ser cidaddo na escola? E no restaurante?”. Estas
perguntas e outras foram respondidas pelos alunos ao receberem um novelo de 1& do
colega anterior, formando-se uma teia. As questdes permitiram-nos discutir em conjunto
e individualmente o que é ser cidaddo inserido numa sociedade e atuando em diversos
locais.

Ainda atras das mesas dos alunos tinhamos o lavatério que era Util e necessario
depois da realizacao de atividades de expressao plastica e de tarefas que implicavam a

manipulagdo de objetos, exigindo a higiene das mé&os.

2.5. Caracterizacdo da Turma

A observacdo que, desde o inicio do estagio, pudemos efetuar do grupo de
criangas com o qual realizamos a pratica pedagdgica, possibilitou-nos a identificacdo de
alguns dos seus interesses e necessidades. As informac@es referentes as caracteristicas
do grupo foram recolhidas através de observacdes, de conversas informais com 0s
alunos, com a cooperante e com outros elementos da comunidade educativa e da analise
dos processos individuais das criangas. O grupo é constituido por quinze criangas, seis
do sexo feminino e nove do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s nove e
0S onze anos, sendo que onze tém nove anos, trés tém dez anos e apenas uma possui
onze anos.

Uma crianga da turma, com onze anos de idade e com Trissomia 21,encontra-se
também num programa de Necessidades Educativas Especiais (NEE), tendo por isso um
curriculo individualizado especial.

Depois de analisado o seu processo individual, pude compreender melhor o seu
estado e perceber que tipo de apoio e orientacdo é-lhe concedido, ajudando-me a lidar e

adequar as minhas atividades ao aluno em questdo. Esta crianca tem um atraso de
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desenvolvimento global. De acordo com o referido processo individual, ao nivel da
Matemaética, realiza contagens até 99, faz algoritmos da adigdo e subtracéo, utiliza a
simbologia maior, menor e igual (<, = e <), organiza 0s nimeros numa linha numérica,
organiza 0s numeros por ordem crescente e decrescente e consegue descobrir as
sequéncias e regularidades; na area do Portugués consegue interpretar e responder a
perguntas de textos simples e pequenos, faz a divisdo silabica e identifica 0 nimero de
silabas, distingue na maioria das vezes os casos de leitura adequados a cada palavra
(r/rr- s/ss- ¢a, ¢o, ¢u- nh), copia frases e escreve frases simples; em Estudo do Meio
acompanha a turma nos contetdos trabalhados em tarefas mais simples. Esta a receber
apoio pedagogico personalizado que se traduz em dois tempos semanais, com a duragédo
de 45 minutos cada. O apoio prestado incide em todas as areas curriculares, a excecao
da Educagdo Fisico-Motora, pois consegue acompanhar neste ambito as atividades
realizadas. Para além disso tem também um acompanhamento individualizado na sala,
por uma técnica que o ajuda nas atividades em que tem mais dificuldades. E uma
crianca que se mostra muito disponivel, interessada, motivada e entusiasmada pelas
atividades propostas na sala de aula. De seguida passarei a fazer uma breve aluséo as
suas aquisicOes, potencialidades e dificuldades por mim observadas nas diversas areas
curriculares.

Ao nivel da Expressao e da Compreensdo do Oral, o aluno apresenta alguma
dificuldade na articulacdo correta de palavras. E capaz de descrever seres, objetos e
imagens de forma simples e com poucos pormenores. Consegue memorizar e reproduzir
sequéncias de trés a quatro sons, nimeros ou palavras e retém o essencial de um texto
pequeno ouvido. No que diz respeito a leitura, consegue ler todas as palavras do
método das 28 palavras, associa as palavras as imagens, reconhece e & silabas, no
entanto tem alguma dificuldade na leitura de digrafos e nas palavras que ndo conhece.
No que se refere ao dominio da escrita apresenta uma caligrafia irregular no que toca ao
tamanho da letra, forma e ligacdo das palavras. Sabe fazer a divisdo silabica das
palavras, escreve palavras para imagens e preenche questionarios simples.

Na Motricidade fina o aluno em questdo rasga papel, cola material, pinta
desenhos e esforca-se por respeitar 0os contornos e adequar as cores. Segue labirintos e
monta puzzles. No entanto, tem certa dificuldade em recortar, com a tesoura, linhas

retas e imagens simples.
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Na area de Estudo do Meio o aluno participa nas aulas com algum interesse e
mostra vontade em querer aprender coisas novas. Na Matematica, faz contagens
progressivas até 99, mas tem dificuldade na escrita, na composi¢cdo e decomposicdo dos
nlmeros e em comparar e ordenar nimeros na reta numérica. Sabe utilizar os simbolos
de maior, menor e igual e também consegue efetuar os algoritmos da adicdo e da
subtracdo. Identifica linhas retas e curvas, bem como, no plano, figuras simétricas em
relacdo a um eixo. Na Expressdo Musical, é capaz de entoar cancles e realiza
exercicios ritmicos. Na Expressdo Dramatica e em grupo dramatiza pequenas
historias. Quanto ao dominio socioafetivo, revela ser uma crianca alegre e simpatica e
interage muito bem com os colegas e adultos. Participa nas atividades de turma e
demonstra interesse pelas tarefas escolares, embora, para a realizagdo e conclusao das
mesmas, necessite de ajuda constante e individualizada, normalmente a dada pelo adulto
gue o acompanha. Mas no geral 0 seu desenvolvimento em todas as areas foi notorio,
pois progrediu no cumprimento das regras em diferentes contextos, revelou maior
autonomia nas tarefas diarias e teve progressos na destreza manual, na motricidade fina
e coordenacéo, entre outras.

O seu ponto forte é querer participar nas atividades de dialogo, pois sente
vontade e necessidade de falar de si e de expor as suas experiéncias.

Relativamente aos restantes alunos que compdem a turma, pode-se salientar que
é um grupo heterogéneo, com diferentes ritmos de trabalho e aprendizagem. De uma
forma geral é um grupo sociavel e revela interesse em participar nos assuntos discutidos
nas aulas. A maioria dos alunos da turma tem como areas de interesse o Portugués e o
Estudo do Meio e a area da Matematica é aquela que suscita mais dificuldades, logo
menos preferéncias.

Dado que a turma é heterogénea e ha diversos ritmos de aprendizagem podemos
dividir a turma em trés grandes grupos: o grupo dos alunos auténomos, que tém uma
aprendizagem muito boa, sendo eles: A, B, C, D e E; o grupo médio que consegue
realizar as atividades com apoios ocasionais, sendo eles: o F, G, H e I; e por dltimo e
ndo menos importante os que tém mais necessidades e dificuldades, que sdo 0 J, K,L, M
e N, usufruindo de apoio pedagdgico na area de Portugués e Matematica.

E uma turma consciente das regras de funcionamento da sala de aula. No que diz

respeito a linguagem oral, todas as criancas sdo capazes de expressar e relatar situagoes
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da sua vida, incluindo a crianca com NEE, embora umas comuniquem com mais
facilidade do que outras.

Os alunos mostravam satisfagdo aquando da execucéo de atividades relacionadas
com o Portugués e as Expressfes, mas, quando passavamos para a area da Matematica,
em geral, ndo se envolviam tanto como nestas areas. Esta insatisfacdo era demonstrada
quando diziam ”ih Matematica, ndo gosto nada e ndo percebo nada”.

Pode-se mencionar ainda que 0 grupo apresenta bastante interesse por todas as
atividades propostas e todos revelam grande vontade de participar, pois todos querem
responder ao mesmo tempo e dificilmente respeitam a regra de que quem responde é
qguem a professora chamar. Quanto ao dominio da expressdo motora, este € um grupo
muito motivado para a pratica da mesma, pois apresenta grande entusiasmo pelas

atividades de educacao fisica.

2.6. Apresentacgdo de Praticas nas diferentes areas do curriculo

Na Prética Educativa Supervisionada Il (PES I1) e a semelhanca do Pré- Escolar
foram abordadas diversas tematicas e conteidos, tendo presente a integracéo curricular.
Pretendia-se facilitar uma melhor compreenséo e exploracdo dos contetdos e articular e
relacionar as diferentes areas e dominios numa mesma tematica.

Beane (2005, p. 17) profere que a integracdo curricular ndo deve ser vista so
como uma forma de relacionar os conteidos das diversas areas disciplinares, mas acima
de tudo deve “mejorar las posibilidades de integracion personal y social mediante la
organizacion del curriculum en torno a problemas y cuestiones significativas, definidas
de manera colaborativa entre los educadores y los alumnos, sin preocuparse por los
limites que definen a las areas disciplinares”.

O quadro seguinte da-nos uma visdo geral das areas curriculares que foram

exploradas em cada intervengdo no 1.° ciclo.
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Intervencdes Areas curriculares
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Quadro 4- Areas curriculares desenvolvidas em cada intervencao na pratica pedagogica
do 1.° Ciclo
* Atividades que serdo descritas abaixo.

De acordo com o quadro anterior, podemos observar que as areas de Portugués,
da Matematica e do Estudo do Meio foram as que tiveram maior destaque, em certa
medida por serem objeto de avaliacdo através de fichas sumativas durante os periodos e
por as duas primeiras corresponder a realizacdo de exame final externo. Em intima
relacdo com estas temos a cidadania que € uma area transversal a todas as outras.

No que se refere as expressoes, estas também foram exploradas, por possibilitar
a compreensao e consolidacdo de certos conhecimentos, permitindo desenvolver a
expressdo oral e por em pratica os conteldos tratados. Neste caso destacam-se a
expressao motora e a dramatica.

De seguida segue-se a andlise de algumas das atividades realizadas no ambito da
PES II.

No meu projeto formativo a insatisfacdo dos alunos pela area da Matematica foi
considerada como necessidade/problema do grupo e ao longo da pratica o
desenvolvimento do raciocinio e do célculo mental dos alunos foi uma prioridade.

Pensaram-se estratégias, recursos e/ou materiais que contribuissem de certa forma para
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promover praticas de ensino significativas e ativas para os alunos, incentivando-os a
aprender a matematica de forma divertida.

Uma das praticas efetuadas, destinada a colmatar este problema/necessidade, foi
a criagdo do projeto do “Caderno Vai e Vem” que foi iniciado na segunda intervencéo e
desenvolvido na terceira intervencdo na area da Matematica, mas que nos acompanhou

ao longo do estéagio.
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Figura 10 - Caderno “Vai e Vem”.

O “Caderno Vai e Vem” circulou por todos os alunos da turma e teve como
objetivo a resolucdo, por estes, de diversos problemas/desafios tendo em conta 0 método
de Pdlya, que Ihes foi ensinado de maneira a que expusessem os dados do problema e os
raciocinios efetuados com todos os passos devidamente documentados, contribuindo
assim para o desenvolvimento do raciocinio matematico. Para além disso, tinham de
expor a resolucdo feita aos colegas da turma no dia seguinte.

De acordo com Cai e Lester (2010, p. 1, citados por Cabral, Cascalho, Serpa &
Teixeira, 2013, p. 108) um problema “é uma tarefa matematica que tem potencial de
proporcionar desafios intelectuais que podem melhorar o desenvolvimento matematico
dos alunos”.

Esta atividade permitiu contribuir para uma boa apresentacdo dos raciocinios
aquando da resolucdo de problemas, uma vez que estavam habituados a indicar sé o
calculo. Os problemas/desafios apresentados também contribuiram para os alunos
ganharem um conhecimento mais amplo da matematica e serem confrontados com

problemas do seu dia-a-dia e situa¢fes quotidianas.
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Nesta ordem de ideias e na perspetiva de Boavida, Paiva, Cebola, Vale e
Pimentel (2008, p. 15)

Ensinar Matemética através da resolucdo de problemas
proporciona uma Vvisdo desta disciplina favordvel ao
estabelecimento de ligages dentro da propria Matematica, com
outras areas do curriculo e com o dia a dia dos alunos,
permitindo-lhes aprender como utilizar e aplicar a Matematica
fora da escola.

Podemos dizer que este projeto de resolucdo e apresentacdo do raciocinio
relativamente aos desafios propostos contribuiu muito para a aprendizagem dos alunos,
pois no fim do estadgio notdmos que a maioria deles ja conseguia realizar os passos de
resolucdo de um problema e apresentava, no geral, os raciocinios de forma explicita e
bem fundamentada. Na Figura 11 consta o exemplo de um desafio proposto no caderno

“Vaie Vem”.

Figura 11 — Resolucdo de um desafio/problema por uma aluna.

No dia seguinte, como era habitual nds passavamos o problema para o quadro
para que todos os alunos o pudessem resolver. Depois de todos o resolverem, o aluno ou
aluna que o tivesse resolvido em casa ia explicar a turma o seu raciocinio. No caso da
Figura 11, a aluna apresentou o seu raciocinio da seguinte forma: “No primeiro dia a
Julia leu 25 minutos, no segundo dia ela leu 40 minutos e no terceiro ela leu 55 minutos.
E depois eu fiz 40-25 para dar o resultado. Depois eu fui acrescentando 55+15 e deu-me
70; 70+15 e deu-me 85; 85+15 e deu-me 100; 100+15 deu-me 115”. Entdo perguntdmos
a aluna o total de minutos que a Julia dedicou a leitura durante os sete dias. A aluna

respondeu “1 hora e 15 minutos”.
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Face a incorrecdo da resposta, come¢camos a raciocinar juntos para descobrir a
resposta correta. Os alunos foram questionados sobre o nimero de minutos que formam
uma hora e na posse desta informagdo perceberam que, se uma hora tem sessenta
minutos, é preciso subtrair dos cento e quinze minutos 0s minutos correspondentes a
uma hora. Assim, a resposta correta ao problema apontava para uma hora e cinquenta e
cinco minutos de leitura durante os sete dias. Neste desafio a dificuldade dos alunos
consistiu em transferir o resultado para 0s minutos corretos, ndo raciocinando que uma
hora s6 tem sessenta minutos.

Em suma foi um projeto bem-sucedido, visto que os alunos aderiram bem e
mostraram-se entusiasmados em participar no mesmo.

As atividades que a seguir vamos analisar incidem também na é&rea da
Matemética, mais especificamente na tematica dos angulos (terceira intervencéo).
Introduzimos a apresentacéo desta tematica com uma atividade exploratoéria que criou a
oportunidade de os alunos construirem um objeto/figura a partir de instrucdes
especificas e de material moldavel, neste caso a plasticina, uma oportunidade para se
discutirem diversos conceitos.

Os alunos foram construindo a figura pretendida segundo as orienta¢fes dadas,
designadamente: construir uma circunferéncia, marcar o centro da circunferéncia, tracar,
a partir do seu centro e a direita, dois raios ndo coincidentes e atribuir a letra “O” ao
centro da circunferéncia, a letra “A” ao ponto de cruzamento do raio superior com a
circunferéncia e a letra “B” ao ponto de contato do raio inferior com a circunferéncia.

Um dos resultados foi o seguinte:

Figura 12 - Construcdo de um objeto/figura para introduzir a temética dos

angulos.
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A partir da figura foram abordados diversos conceitos, tais como: o vértice do
angulo, os lados do angulo, o que € um angulo e os tipos de angulos presentes (angulo
convexo e angulo ndo convexo ou céncavo).

O manuseamento de materiais permitiu uma exploracdo mais ludica, concreta,
ativa e dindmica dos conceitos em jogo, para além de motivar o aluno e o estimular nos
processos do raciocinio 16gico-matematico.

Como tal, e perspectivando Ribeiro (1995, citado por Botas, 2008, p. 28), o
material manipulavel resume-se a “qualquer objecto concreto que incorpora conceitos
matematicos, apele a diferentes sentidos podendo ser tocados, movidos, rearranjados e
manipulados pelas criangas”. Na mesma linha de pensamento, os autores Matos e
Serrazina (1996, p. 193) realcam que os materiais manipulaveis “apelam a varios
sentidos e sdo caracterizados por um envolvimento fisico dos alunos numa situacéo de
aprendizagem activa”.

Através das citagdes acabadas de fazer podemos concluir que os materiais
manipuléveis apelam ao envolvimento do aluno e, a partida, favorecem a compreenséo
de conceitos matematicos. Depois de abordados os conceitos aludidos, continuamos a
explorar a temética dos angulos, mais especificamente a classificacdo dos angulos e a
sua amplitude. Estes aspetos foram lecionados ainda com recurso a materiais

manipulaveis, uma vez que esta estratégia se revelou util aos alunos.

Figura 13 — Tabela para exploracédo da classificacdo dos angulos.

Com o cartaz anterior explordmos a classificacdo dos angulos e depois de 0s
alunos distinguirem cada um deles fomos para o recreio fazer a atividade livre intitulada

“A Descoberta dos angulos no Meio Envolvente”.
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Figura 14 — Atividade “A Descoberta dos angulos no Meio Envolvente”.

Esta atividade fora do contexto de sala de aula permitiu aos alunos a
possibilidade de mobilizarem o que aprenderam sobre a classificagdo dos angulos para
situacOes da vida corrente. Foi uma maneira de eles aplicarem no seu dia a dia o que
aprenderam e ver que existem relac6es entre aquilo que aprendem e o0 meio envolvente
onde estdo inseridos e também de dar significado & utilidade das coisas que aprendem
na escola. De acordo com o Curriculo Nacional do Ensino Bésico (2001),

O Meio pode ser entendido como um conjunto de elementos,
fendmenos, acontecimentos e ou processos de diversa indole que
ocorrem no meio envolvente e no qual a vida e a acgdo das pessoas tém
lugar e adquirem significado. O Meio desempenha um papel
condicionante e determinante na vida, experiéncia e atividade humanas,
ao mesmo tempo que sofre transformagbes continuas como resultado

dessa mesma atividade (p.75).

Neste sentido cabe ao educador/professor aproveitar 0 meio como um recurso
educativo, didactico e potenciador de multiplas aprendizagens mais significativas e
estimulantes para os alunos. Nesta linha de pensamento e explanando Dewey (1971, p.
32),

A responsabilidade priméaria do educador ndo é apenas a de estar atento
ao principio geral de que as condi¢cbes do meio modelam a experiéncia
presente no aluno, mas também a de reconhecer nas situagfes concretas
que circunstancias ambientes conduzem a experiéncias que levam a
crescimento. Acima de tudo, deve saber como utilizar as condicGes
fisicas e sociais do ambiente para delas extrair tudo que possa contribuir

para um corpo de experiéncias saudaveis e validas.
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Outra atividade relacionada com as anteriores e desenvolvida ainda no ambito da
temética dos angulos foi a amplitude destes, ensinada através de uma pizza, como

podemos ver na imagem seguinte.

Figura 15 — Pizza para explorar a classificacdo e medicdo dos angulos.

A pizza e a amplitude das suas fatias foram exploradas com recurso a seguinte

situacdo problematica: A Maria comprou uma pizza que estava dividida em 8 fatias
iguais. Se ela comer uma fatia qual vai ser a amplitude da mesma? E se ela comer duas?
E assim sucessivamente até chegar as 8 fatias. Primeiro ensindmos como se media com
o transferidor uma fatia até que uma aluna disse “E um angulo agudo logo temos menos
de 90°” e isso confirmou-se com o transferidor que mediu 45°.
E se forem duas? Os alunos todos referiram em coro “E um angulo reto, logo tem 90°.
E se forem 3? Um aluno referiu “E um angulo obtuso, logo é um angulo que tem mais
de 90° e menos do que 180°” e todos partilharam da mesma opinido do colega,
confirmando, por medig&o, 135°.

Partindo do interesse dos alunos pela pizza, explordmos a amplitude dos angulos
de forma dindmica e significativa para os mesmos, além de relembrarmos e
classificarmos os angulos existentes na pizza. A medida que famos avancando no
namero de pizzas iamos avangando na amplitude, isto €, se uma fatia de pizza tinha 45°,
duas ja tinham 90° e assim sucessivamente. Por ultimo explanamos uma atividade
inserida na area do Portugués (quinta intervencdo), consistindo num jogo de revises
que envolveu diversos contetdos. De entre os contetdos abordados tivemos os tipos de
frase, os verbos, os nomes e os adjetivos, 0 numero de silabas de uma palavra e sua
respetiva classificacdo, a classificacdo das palavras quanto & silaba tonica, o discurso

direto e indireto, o grau dos nomes e o quantificador numeral, entre outros.
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Figura 16 — Jogo de revisdes sobre conteidos da area de Portugués.

O jogo foi realizado em grupos e pretendia-se que os alunos fizessem revisoes
dos conteudos lecionados até ao momento. Cada aluno langava o dado e avangava o
nimero de casas ditadas pelo mesmo no tabuleiro exposto acima. Posteriormente
retirava um cartdo e tinha de resolver o desafio nele contido, numa folha que Ihe foi
entregue no inicio da atividade. Quando acabasse de resolver mostrava aos colegas. Se o
resultado estivesse correto avangava uma casa e caso estivesse errado recuava uma casa.
Este jogo foi uma maneira dindmica e ativa de fazer revisdes e de os proprios alunos
terem a oportunidade de se corrigirem uns aos outros e até de se autocorrigirem. Além
disso, de forma transversal foram abordadas questdes de cidadania, nomeadamente o
saber jogar em grupo e esperar pela sua vez para participar e o falar baixinho, entre
outros.

O jogo, devido as suas singularidades, caracter ludico e participagdo ativa, tem-
se revelado uma ferramenta pedag6gica muito importante porque cativa e motiva mais
facilmente os alunos para a aprendizagem.

O jogo faz parte do cotidiano do aluno, por isso, ele se torna um
instrumento motivador no processo de ensino e aprendizagem, além de
possibilitar o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Em
sintese a educacéo ludica, entendida como o aprender brincando, integra
na sua esséncia uma concepcao tedrica profunda e uma concegdo prética
actuante e concreta. Seus objetivos sdo as estimulagfes das relacBes
cognitivas, afetivas, verbais, psicomotoras, sociais, a mediacdo
socializadora do conhecimento e a provocagao para uma reacgao critica

e criativa dos alunos. (Mattos, 2009, p.56).
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CAPITULO 1l

DOS FUNDAMENTOS AO NIVEL DA AVALIACAO AS PRATICAS
EDUCATIVAS EM EDUCACAO PRE- ESCOLAR E NO 1.° CICLO DO
ENSINO BASICO
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Introducéo

Com este capitulo pretendemos dar a conhecer o significado dado & Avaliagdo na
Educacdo, definindo as suas diferentes perspetivas, as suas fungdes, as suas
modalidades, 0s seus critérios e as tensdes e problemas ligados a Avaliacéo.

As situacOes educativas, em contexto de sala de aula, fundamentadas em praticas
reflexivas sdo uma mais-valia na melhoria dos processos de ensino-aprendizagem,
porque permite que o professor observe, interprete e possa reformular a sua acdao em
funcdo dos dados recolhidos. Tal como profere Estrela (1994, p. 26), “O professor, para
poder intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e problematizar
(ou seja, interrogar a realidade e construir hipoteses explicativas), e sempre que
necessario reformular a sua préatica, isto €, saber intervir e avaliar serdo acles
necessarias posteriores a sua acao”.

Para além da literatura em avaliacdo e também numa abordagem reflexiva
apresentaremos algumas das nossas préaticas avaliativas e os instrumentos utilizados

nelas, assim como uma possivel relacdo entre os instrumentos/metodologias usadas.

1. Do conceito e referenciais da avaliacdo as praticas da avaliacdo das
aprendizagens

1.1-  Conceito de Avaliacdo

Um elemento intrinseco a realidade educativa e inerente ao processo de ensino e
aprendizagem dos alunos/as € o da avaliacdo. Neste sentido torna-se imprescindivel
definir o que é a avaliacéo.

De acordo com Stufflebeam e Shinkfield (1987, p. 183, citado por Rosales,
1990, p. 37),

A avaliacdo é o processo de identificar, obter e proporcionar informagédo
atil e descritiva acerca do valor e do mérito das metas, da planificacao,
da realizacdo e do impacto de um objecto determinado, com o fim de
servir de guia para a tomada de decisdes para solucionar os problemas
de responsabilidade e promover a compreensdo dos fendmenos

implicados.
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Indo ao encontro da perspetiva dos autores acima citados, Arends (1999)
defende que a avaliacdo da aprendizagem se refere a recolha de informacéo sobre os
alunos pelos professores. Afirma que “geralmente o termo avaliagdo refere-se a um
largo leque de informacdo recolhida e sintetizada pelos professores acerca dos seus
alunos e das suas salas de aula” (Arends, 1999: 229).

De acordo com os autores supracitados a avaliacdo € vista como um processo de
recolha de informagdo e tomada de decisdo, mas ela também pode ser perspetivada
como classificacdo do aluno. Veja-se 0 excerto abaixo.

Na linguagem quotidiana se atribui ao verbo avaliar o significado de
estimar, calcular, taxar, valorizar, apreciar ou apontar o valor, atribuir o
valor a alguma coisa. Na préatica quotidiana o significado de avaliar é
menos polissémico: consiste em classificar ao alunos/as e aplicar provas
para obter informacdo a partir das quais se atribuirdo essas

classificagdes. (Sacristan, 1998a, p. 298).

Segundo Tyler (1973, p.108, citado por Sacristan, 1998a, p. 300) “... A
avaliacdo tem por objetivo descobrir até que ponto as experiéncias de aprendizagem,
tais como foram projectadas, produzem realmente os resultados desejados”.

Segundo Lesne (1984, p. 132, citado por Rodrigues,1999, p. 25)

avaliar é por em relacdo, de forma explicita ou implicita, um referido (o
que é constatado ou aprendido de forma imediata, objecto de
investigacdo sistematica, ou de medida) com um referente (que
desempenha o papel de norma, de modelo, do que deve ser, objectivo
perseguido, etc). Avaliar é, por conseguinte, confrontar “dados de
facto” (“o real”, “o existente”) com o desejado, o esperado, o ideal, que
é composto de normas, objectivos ou critérios, e permite atribuir um
valor, uma utilidade ou uma significacdo aos dados concretos que

constituem o referido”.

Stufflebeam e Shinkfield (1993, p. 19), recuperando uma posicdo de Tyler,
referem que “Una definicién importante, y que se viene dando desde hace mucho

tiempo, afirma que la evaluacion supone comparar objetivos y resultados”.
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Outra perspetiva acentua o caracter processual e sisttmico da avaliagdo
(Zabalza, 2000), pois nela integram-se diferentes componentes inerentes ao processo de
ensino/aprendizagem. Parafraseando Zabalza (2000, p. 222),

Quando falamos de avaliacdo, ndo estamos a falar de um facto pontual
ou de um acto singular, mas de um conjunto de passos que se
condicionam mutuamente. Esses passos ordenam-se sequencialmente
(por isso, sdo0 um processo) e actuam integradamente (por isso, sdo um
sistema). Além disso, a avaliagdo ndo é (ou ndo deveria ser) algo
separado do processo de ensino/aprendizagem; ndo é um apéndice
independente nesse processo (esta nesse processo) e desempenha um
papel especifico relativamente ao conjunto de componentes que

integram o ensino como um todo (porque esta num sistema).

O mesmo autor acrescenta ainda que “toda a avaliacdo contém um propdésito,
uma técnica, questBes, aplicacdo, resposta ou conduta dos alunos, correcao,
classificagdo e consequéncias derivadas da avaliacdo” (p.223). S80 estas as
componentes que sdo inerentes ao processo de avaliacdo.

A necessidade de controlo do processo e respetiva reformulacdo também esta
presente no discurso de Ribeiro (1997, p. 75) ao afirmar que “A avaliacdo pretende
acompanhar o progresso do aluno, ao longo do seu percurso de aprendizagem,
identificando o que ja foi conseguido e o que esté a levantar dificuldades, procurando
encontrar as melhores solucdes”.

No entanto, para Salinas (2004) o conceito de avaliagéo e as op¢Oes efetuadas no
seu ambito ndo se podem dissociar das formas de entender e concretizar o0 ensino.
Assim, Salinas (2004, p. 11) considera que

tentar indagar o significado do conceito de avaliagdo no ambito
educativo é dificil, talvez porque, em algumas ocasides, a complexidade
da realidade, seus multiplos reflexos e a distinta perspectiva na qual
cada um de nos pode percebé-la impedem uma conceitualizagdo precisa
e de caracter universal. Podemos recorrer as defini¢cdes e as teorizac6es
que se referem a avaliacdo educativa, mas isso sob a consideracdo de
que, por tras de cada definicdo, ha uma forma de entender e de viver o
ensino, em um momento histérico e a partir de uma determinada

racionalidade.
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A avaliacdo enquanto pratica inerente ao processo de ensino e aprendizagem
abrange diferentes e diversos aspectos tais como: transmissdo de conteudos, métodos e
estratégias utilizadas, expectativas de avaliacdo de professores/as e alunos/as, interaccao
no grupo, desempenho dos alunos nas atividades e técnicas de avaliacdo utilizadas pelos
professores/as, entre outros, que podem variar consoante a faixa etaria dos alunos e que,
deste modo, se reflectem nos diferentes ciclos de ensino e aprendizagem. Atendendo a
este aspeto da diversidade de contextos, isto é, de ciclos de ensino e as peculiaridades de
cada um iremos apresentar algumas das especificidades de cada ciclo ao comentar de

forma articulada diversos fundamentos tedricos da avaliacéo.

1.2-  Funcdes da Avaliacéo

Sdo vérios os autores que se tém debrucado sobre as funcdes da avaliacdo das
aprendizagens. Por exemplo, Serpa (2010, p. 28), a partir da sua reflexdo e recuperando
informacao de diferentes autores, afirma que as func6es da avaliacao

tém estado associadas: a) ao esclarecimento e melhoria dos processos de
aprendizagem [...]; b) ao diagnostico das caracteristicas dos alunos; c) a
sintese dos seus desempenhos; d) a certificacdo dos seus resultados; €) a
informacdo a facultar a outros intervenientes educativos [...]; f) a
selecgdo [...]; g) a prestacdo de contas dos sistemas educativos a
sociedade [...]; h) ao exercicio da autoridade [...], no sentido de
imposicdo administrativa; i) ao incentivo a motivacdo mediante a
competicdo; j) a comunicacdo [...]; k) ao desenvolvimento da
consciéncia sobre 0s processos sociais e educacionais; ) a capacidade

de autocritica da avaliacéo feita.

No entanto, outros autores procuram especificar aspetos da avaliagdo na educacéo
Pré-Escolar. No caso, Ortega (1994, citado em Pinheiro, 2008, p. 53) considera que as
caracteristicas da avaliagdo em contexto Pré-Escolar sdo as seguintes:

global, pois esta deve ter como referéncia os objectivos gerais definidos
para este nivel de ensino; continua, ou seja, o educador de infancia, de
modo sistematico, observa e regista toda a informagdo considerada
relevante; formativa, reguladora e orientadora do processo de ensino-
aprendizagem, no sentido de que a informacdo recolhida permita

melhorar tanto os processos como os resultados; qualitativa, dado que
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se baseia, sobretudo, na observacdo, o que permite obter informacao
significativa; contextualizada, tendo em conta o meio sociocultural em
gue se insere a instituicdo e as caracteristicas das criancas;
individualizada, isto é, deve atender ao desenvolvimento de cada

crianca, as suas caracteristicas e necessidades.

O autor supracitado esta em conformidade com Pinto (1989, citado em Pinheiro,
2008, p. 53) quando este dltimo faz uma chamada de atencéo relativamente as funcées
da avaliagdo na Educacdo Pré-Escolar, ressalvando que ndo fara sentido que a avaliagao
tenha como principal funcéo seleccionar, medir e comparar, por haver o risco de o
educador ndo ter em conta o desenvolvimento global da crianca.

De acordo com a afirmacéo anterior a avaliacdo na Educacdo Pré-Escolar devera
ser tendencialmente qualitativa e formativa, isto €, devera ser um processo continuo que
contribua para o desenvolvimento das competéncias nas criangas, melhorando o seu

desempenho e ajudando-as a superar as suas dificuldades.
1.3- Referenciais da Avaliacdo

Como ja comentado, pretende-se que a avaliacdo também seja um processo
integrado na prética educativa que permite recolher informacdes sobre os processos de
ensino-aprendizagem dos alunos, de maneira a clarificar, de forma fundamentada, as
decisfes a tomar. Nesta ordem de ideias e segundo o despacho normativo n.° 14/2011 de
18 de Novembro, a avaliagdo “¢ um elemento integrante e regulador da pratica
educativa, permitindo uma recolha sistematica de informac@es que, uma vez analisadas,
apoiam a tomada de decisdes adequadas a promogao da qualidade das aprendizagens”.

Sousa (2011, p.17), apoiando-se em Spodek e Saracho, 1998, e Zabalza, 2000,
clarifica esta necessidade ao afirmar que

Embora no passado ndo fizesse parte das crengas pedagdgicas dos
educadores, a avaliacdo atualmente tornou-se um elemento fundamental
no seu processo educativo. Mas diversos fatores educacionais e sociais

contribuiram para ampliar e renovar o interesse pela avaliagdo na
educacdo pré-escolar transformando-a numa questdo central na

educacéo de Infancia.
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A Educacdo Pré-Escolar, no que diz respeito as praticas e formas de avaliacdo
difere dos outros ciclos de ensino, pois cada um tem as suas especificidades. Neste
sentido, explanando as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Silva,
1997, p. 27) “Avaliar o processo e os efeitos, implica tomar consciéncia da acéo para
adequar o processo educativo as necessidades das criancas e do grupo e a sua
evolucao”. O educador so tera sucesso nesta tarefa de avaliar as criancas nas suas
aprendizagens se tiver em conta 0 processo e a maneira COmo as criangas conseguem
concluir uma determinada tarefa, quais as principais facilidades e dificuldades
encontradas e vivenciadas pelas criancas, que razdes estiveram por trds destas
dificuldades, como colmatar estas dificuldades, quais os efeitos que as aprendizagens
proporcionaram as criangas e quais as razfes/motivacdes do sucedido. Tendo em
consideracdo estes dois eixos na avaliagdo que sdo 0s processos e os efeitos, o educador
podera a qualquer altura modificar a sua intervencdo, flexibilizando os contetdos e os
processos, adequando-o0s as necessidades e interesses das criangas para que 0 SUCESSO
seja mais facilmente alcangado. Ainda de acordo com as Orientagdes Curriculares para
a Educacéo Pré-Escolar (1997, p. 93), “A avaliagdo do processo permite reconhecer a
pertinéncia e sentido das oportunidades educativas proporcionadas, saber se estas
estimularam o desenvolvimento de todas e cada uma das crian¢as e alargaram o0s seus
interesses, curiosidade e desejo de aprender”. Por sua vez a avaliagdo dos efeitos
segundo o mesmo documento (1997, p. 94) “possibilita ao educador saber se € como o
processo educativo contribuiu para o desenvolvimento e aprendizagem, ou seja, saber se
a frequéncia da Educacdo Pré-Escolar teve, de facto, influéncia nas criangas. Permite-
Ihe também ir corrigindo e adequando o processo educativo a evolugdo das criancgas e ir
aferindo com os pais o0s seus progressos”.

No Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia,
aprovado pelo Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de Agosto, refere-se que o educador
“avalia, numa perspectiva formativa, a sua intervencdo, o ambiente e 0s processos
educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de cada criancga
e do grupo” (alinea e, do ponto 3, do capitulo II).

No admbito do Curriculo Regional da Educacdo Bésica/CREB para o 1.° Ciclo
(2011, p. 37), “A avaliagdo constitui um elemento e um processo fundamental no
desenvolvimento curricular, sendo uma componente intrinseca do mesmo. Por isto, deve

ser coerente com as conceg0es e opcOes educativas que sustentam o processo curricular
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como um todo, integrando os projetos curriculares de escola e de turma”. Neste sentido
cabe ao professor criar situag@es de aprendizagem de indoles diversas, diversificando os
materiais e 0s modos de as concretizar, entre outros aspetos, para que este consiga
avaliar o aluno em diversos momentos e contextos, verificando se as competéncias e
capacidades estdo a ser alcancadas pelo aluno. Assim, para que a avaliacdo reflita os
resultados da aprendizagem do aluno de modo fundamentado ha que diversificar os
contextos, 0s momentos, 0s instrumentos e as estratégias de avaliacdo em funcdo dos
objetivos a alcancar. Nesta ordem de ideias e de acordo com o documento supracitado
(2011, p. 37),afirma-se que “Do mesmo modo que diversificar e diferenciar os
processos de ensino e aprendizagem é o caminho imprescindivel para promover o
desenvolvimento de competéncias, também a avaliacdo pressupde uma diversificacdo de
contextos e estratégias”.

So através da utilizacdo de um vasto leque de instrumentos de avaliacdo é que o
professor terda uma visdo global do desenvolvimento e evolucdo do aluno. Nesta
perspetiva, de acordo com o CREB (2011, p. 37),“0 processo de avaliacdo de
competéncias implica a delineacdo de estratégias e a criagdo de instrumentos através dos
quais os professores possam aferir até que ponto os alunos conseguem mobilizar

adequadamente as aprendizagens perante situacdes desafiadoras”.

1.4- Modalidades de Avaliagdo

Na avaliacédo das aprendizagens dos alunos em qualquer ciclo de ensino existem
trés modalidades basicas de avaliacdo ao alcance do educador/professor para avaliar 0s
seus alunos de forma fundamentada, sendo elas: a avaliacdo diagndstica, a avaliacdo
formativa e a avaliacdo sumativa.

A avaliacdo diagnostica é efetuada no inicio do processo de ensino-
aprendizagem, isto €, no inicio do ano letivo ou de um periodo escolar ou também no
inicio de uma unidade didatica e/ou no inicio de uma aula, com o intuito de
averiguarmos 0s conhecimentos, habilidades e interesses por parte dos alunos em
relacdo a um determinado assunto/conteudo abordado no &mbito do ensino. Bassedas e
Huguet (1999, citados em Fernandes, 2009, p. 29) afirmam que ¢ utilizada para ajustar
ou modificar as atividades que haviam sido preparadas no inicio de uma sequéncia de
ensino-aprendizagem e informar, ainda, sobre os conhecimentos prévios das criangas

em relacdo aos contelidos e as actividades a propor.
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Neste sentido Ferreira (2007, p. 24) acrescenta que
a principal finalidade da avaliacdo diagnostica [consiste] em determinar
0 grau de preparacdo do aluno antes de iniciar uma unidade de
aprendizagem, j& que determina o seu nivel prévio e possibilita
averiguar possiveis dificuldades que possa ter no decorrer do processo

de ensino-aprendizagem.

Quanto a avaliacdo formativa, € um tipo de avaliacdo que ocorre durante o
processo de ensino-aprendizagem e tem como intuito a reorientacdo do ensino e a
melhoria dos processos de aprendizagem. Nesta ordem de ideias Corteséo (2002, p.38)
descreve a avaliagdo formativa como “uma bussola orientadora do processo de ensino-
aprendizagem”. E possivel recolher dados que ajudam os professores e os alunos a
reorientar o seu trabalho com a finalidade de identificar aprendizagens feitas, apontar
falhas, aprendizagens ndo conseguidas e aspetos a melhorar.

A partir da observacédo e analise dos processos de aprendizagem, o professor e o
aluno poderdo orientar o seu trabalho, no sentido de ultrapassar as dificuldades sentidas
e melhorar os processos de ensino, se necessario, adaptando as atividades as
caracteristicas e necessidades dos alunos. Segundo Allal (1986, p. 178), a avaliacdo

formativa pode ser organizada segundo trés etapas:
a primeira refere-se a “recolha de informacgao relativas aos progressos e
dificuldades de aprendizagem sentidos pelos alunos”; a segunda aponta
para a necessidade de “interpretagdo dessas informagdes” para se
diagnosticar as causas das dificuldades dos alunos; e a terceira etapa
consiste na “adaptacao das actividades de ensino e de aprendizagem de

acordo com a interpretagdo das informagdes recolhidas”.

Sendo assim esta avaliacdo tem um cardcter qualitativo na aprendizagem, na
medida em que é sobretudo descritiva e permite melhorar e ajustar o ensino aos alunos.

Na avaliagdo formativa a responsabilidade de regulagdo tanto pode ser do
professor como do aluno, mas de acordo com Nunziati (1990, citada em Serpa, 2010, p.
63) a avaliacdo formadora € particularmente propicia a regulacéo pelo aluno.

Deste modo, a avaliagdo formadora pressupfe a participacdo consciente e

refletida do aluno na planificacdo, organizagdo e avaliagdo das suas proprias
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aprendizagens, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia e da sua capacidade
critica (Pinheiro, 2008, p. 36)

Passando a avaliacdo sumativa, pode ter diferentes sentidos, mas no essencial é
um tipo de avaliacdo que ocorre geralmente no final de uma unidade didatica, no final
de um periodo ou de um ano letivo e tem como intuito fazer um balanco das
aprendizagens dos alunos, atribuindo-lhes normalmente uma nota. De acordo com
Corteséo (2002, p. 38),

A avaliagdo sumativa, como o préprio nome indica pretende representar
um sumario, uma aprecia¢do "concentrada”, de resultados obtidos numa
situacdo educativa. Esta avaliagdo tem lugar em momentos especificos,
por exemplo no fim de um curso, de um ano, de um periodo lectivo ou

de uma unidade de ensino.

A mesma autora acrescenta ainda que o resultado obtido pode exprimir-se
numericamente, de acordo com uma escala que se escolhe (1-5 ou de 0-20), mas pode
ter também uma expressdo mais qualitativa (Bom, Muito Bom), o que ndo deixa de ser
uma apreciacao genérica do resultado.

Assim sendo e depois de abordadas as especificidades de cada modalidade de
avaliacdo, podemos concluir que ndo existe nenhuma melhor do que a outra, pois cada
uma da-nos informacdes relevantes do processo de ensino e cabe-nos a nés enquanto
futuros profissionais de educacdo articula-las entre si. Nesta perspetiva e de acordo com
Serpa (1995, p.73) as diferentes modalidades expostas, “mais do que opostas, sdo
complementares e cada uma possui uma funcdo especifica no processo de ensino-
aprendizagem”.

Em jeito de sintese deste topico, cada modalidade de avaliacdo é fulcral, pois a
diagnostica permite diagnosticar as concegdes iniciais sobre um determinado assunto
que o aluno possua e a formativa remete para a comunicacao (interacdes e dialogos) que
ocorrem durante os processos de ensino, havendo espaco para o feedback dado pelo
professor aos alunos e para o feedback dado pelos alunos ao professor, para a
identificacdo dos erros, para 0 proprio questionamento e para a melhoria da
aprendizagem. A avaliacdo sumativa, por sua vez, permite fazer o balango dos

conhecimentos/ capacidades ou competéncias essenciais.
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1.5- Técnicas e Instrumentos de Avaliacao

E através da avaliacdo que o educador/professor recolhe informacéo dos seus
alunos para apreciar 0s seus progressos durante o processo de ensino-aprendizagem.
Para isso, como anteriormente referido, o educador/professor deve apetrechar-se de um
vasto leque de instrumentos/metodologias de avaliagcdo, tendo em conta as atividades de
ensino que promove, 0s aspetos a avaliar e 0s objetivos que pretende alcancar.

Serpa (2010, p.119), recuperando aspetos da reflexdo de Zabalza, 1989, afirma
que as técnicas e instrumentos de avaliagcdo podem ser agrupados em:

provas convencionais (orais, escritas e de desempenho), provas
objectivas (de resposta curta ou de completacdo, de selecdo de
alternativas, de associacdo ou combinagéo e escolha verdadeiro-falso),
observacdo (assistematica ou casual, sistematica, escalas de atitudes,
escalas de producéo), entrevista (estruturada, semiestruturada e aberta) e
técnicas sociométricas (sociogramas, escalas de distancia social, mapas

de interacéo).

A autora supracitada (2010, p. 119), também apoiando-se em Zabalza, 1989,
considera ainda que cada tipo de técnica pode dar origem a diversas modalidades de
provas, consoante 0s critérios que se seguem:

do grau de estruturacdo, do respectivo nivel de improvisacgdo, do género
de aptiddes em causa, dos recursos disponiveis, do tipo de resposta
solicitada e das limitagcbes de tempo e de espa¢o aquando da sua
efectivacdo, as exigéncias técnicas ou condicbes materiais e

institucionais e as vantagens e inconvenientes de cada uma.

De entre este vasto leque de instrumentos de avaliagéo, salienta-se a observacao,
pois a partir dela podemos recolher muitas informagdes. Nesta ordem de ideias Parente
(2002, p. 169) afirma que a observacdo ¢ uma componente fundamental da avaliagcdo
educacional, dado que “as informagdes obtidas através da observacdo adequadamente
recolhida, sumarizada e interpretada podem fornecer evidéncias sobre 0s progressos das
criancas, ser utilizadas para planear as actividades curriculares e conceber estratégias e
acgdes para melhorar areas especificas do desenvolvimento”.

Uma avaliagdo continua, de caracter formativo e regulador promovera uma

avaliacdo das aprendizagens dos alunos de modo fundamentado e cabe entdo ao
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educador/professor garantir a diversidades dos momentos avaliativos, assim como a
diversidade dos instrumentos de avaliacdo utilizados. Ao encontro desta afirmacéo
temos Barbosa e Horn (2008, citados por Vaz & Momm, 2012, p. 179) que “destacam
que o acompanhamento da aprendizagem precisa ser realizado constante e
sistematicamente. Para isso, € preciso utilizar diferentes tipos de instrumentos de

observacao, registo ¢ analise”.

1.6- Critérios de Avaliacéo

A definicdo de regras (Perrenoud, 1992, citado em Serpa, 2010, p.183) e de
critérios € uma das tarefas relevantes da avaliacdo (Shepard, 2000, citado em Serpa,
2010, p.183), dada a estreita relacdo mantida com as decisGes avaliativas que
configuram o que realmente se valoriza no ensino. Neste sentido os critérios de
avaliagdo “sdo enunciados que fornecem elementos de contraste para a apreciagdo de
determinada realidade” (Serpa, 2010, p. 95), isto ¢, o professor recolhe informacdes
sobre as aprendizagens dos alunos e compara essas informagbes com 0s
enunciados/parametros de avaliagdo formulados para o efeito.

Nunziati (1990, citado em Serpa, 2010, p. 94) realiza a distingdo entre “critérios
de éxito”, dirigidos ao julgamento de um produto e “critérios de realizacdo” ou
“critérios de processo”, que se referem a atos exigidos para a execugdo da tarefa.

Na perspetiva de Pacheco (2002, p. 58),

O critério em avaliagdo é um principio utilizado para julgar, apreciar,
comparar. De um lado, existe o referido, ligado aos dados recolhidos
que constituem o objeto de avaliacdo; do outro lado, ha lugar para o
referente, ou seja, o conjunto de pardmetros que sdo tidos como ideais
de comparagdo do referido. Ndo é possivel avaliar com rigor e
objetividade, nem tdo pouco valorizar a dimensdo formadora, se 0s
professores e 0s Grgdos escolares ndo estabelecerem formas justas de

julgar o que os alunos fazem no interior da escola.

Cabe entdo ao educador/professor avaliar as aprendizagens dos seus alunos
tendo em conta os parametros decididos para o nivel de escolaridade que o aluno esta a
frequentar, pois sO assim a avaliacdo sera ajustada e os seus resultados adequadamente

comunicados aos pais.
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Por fim e ainda segundo o mesmo autor (2002, p. 58),
O critério €, por isso, uma forma de reunir dados, de julga-los, de
atribuir-lhes um juizo de valor e de comunicé-los aos encarregados de
educacdo para que entendam a avaliagio como um ato de

responsabilidade e de utilidade educativa e social.

1.7- Tensdes e problemas de avaliagédo sentidos pelos professores

As tensdes ocorrem, fundamentalmente, nas classificacdes e nas avaliacdes
finais de periodo, de ano ou de ciclo, em especial quando os professores decidem a
progressdo do aluno (Afonso, M.R, 1999; Rafael, 1998; Martins, 1996; Graga, 1995,
citados em Serpa, 2010, p. 193), mas também podem ocorrer aquando da construcao e
do uso das provas de avaliacdo (Stiggins & Bridgeford, 1985, citados em Serpa, 2010,
p. 193), o que esta de acordo com a tendéncia j& mencionada de terem um sentido
positivo de avaliagdo formativa e negativo da classificacdo (Campos, 1996; Martins,
1996; Graca, 1995, citados em Serpa, 2010, p. 193).

Muitas vezes os conflitos que surgem na avaliagdo estdo associados a
dificuldade que o professor tem em avaliar um aluno, tendo em conta as suas
caracteristicas e que tem influéncia na decisdo de atribuir uma nota, provocando no
professor dividas e indecisdes.

Os conflitos avaliativos sdo mais especificos do que gerais, na medida em que
consistem em tensdes e mal-estar motivados por indecisdo, davida e dificuldade na
avaliagdo de determinado aluno (Afonso, M.R, 1999, citado em Serpa, 2010, p. 194).

As tensGes e problemas de avaliagdo sentidos pelos professores estdo
estreitamente ligados a sua maneira de ser e a factores como a tomada de decisdo e a
fundamentacdo da decisdo, entre outros. Estas tensdes provocadas pelo processo de
avaliacdo dos alunos geram sentimentos positivos e negativos no professor.

Neste sentido e de acordo com Afonso (1999, citado em Serpa, 2010, p. 194)

0s principais problemas da avaliagdo apontados pelos professores do 1°
ciclo relacionam-se com dificuldades intrinsecas e extrinsecas ao
processo de avaliagdo, com a fundamentagdo da decisdo, com a tomada
de decisdo em casos duvidosos, com a analise de casos excepcionais em
conselho escolar e com a justificagdo formal da avaliacdo sumativa

extraordinaria.
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2. Praticas de avaliacdo das aprendizagens, ao nivel do estagio no Pré-Escolar e
no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Nesta seccdo irei apresentar uma pratica de avaliacdo realizada no Pré-Escolar e
duas no 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Na Educacdo Pré-Escolar e na Area do Conhecimento do Mundo, aquando da
segunda intervencdo, desenvolvemos a temética do arco-iris. Esta tematica resultou de
uma necessidade sentida na turma a partir de uma conversa com as criangas, pois
algumas disseram nunca ter visto um arco-iris, ndo sabiam quais eram nem quantas
eram as cores do arco-iris, nem como se formava.

Para esta tematica foram desenvolvidas diversas atividades, das quais iremos
descrever trés: um didlogo, uma experiéncia e um desenho. Todas elas tinham como
intuito a identificacdo das cores que formam o arco-iris e da sua origem, bem como a
compreensdo do seu processo de formagéo.

Comecadmos com o dialogo sobre as experiéncias das criancas em relacdo ao
arco-iris. Suscitamos a participacdo de todas e puderam participar e falar sobre o que
sabiam sobre o arco-iris, se ja o tinham visto, quantas cores tinha, quais eram essas
cores e como se formava. Na perspetiva de Arends (1999, p. 238) “Para individualizar a
instrucdo de alunos especificos ou para adequar a instrugcdo a um grupo particular de
alunos € necessario ter-se uma informacdo fidedigna sobre as capacidades e
conhecimentos anteriores que eles possuem”. Em particular desencadeamos um didlogo
com base nas experiéncias das criangas com o intuito de perceber 0s conceitos e as
concecgdes que estas tinham para poderem integrar da melhor forma a nova informagéo
de maneira significativa e para que ndo houvesse um conflito entre a informacéo
anterior e a nova.

Nesta ordem de ideias Pelizzari, Kriegl, Baron, Finck e Dorocinski (2002, p. 38)
referem que “A aprendizagem é muito mais significativa & medida que o novo contetdo
é incorporado as estruturas de conhecimento de um aluno e adquire significado para ele
a partir da relagdo com seu conhecimento prévio. Ao contrario, ela se torna mecénica ou
repetitiva, uma vez que se produziu menos essa incorporacdo e atribuicdo de
significado, e 0 novo conteddo passa a ser armazenado isoladamente ou por meio de

associacOes arbitrarias na estrutura cognitiva”.
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Numa conversa de roda resultaram os seguintes conceitos prévios, manifestados
pelas criangas:

- C1: "O arco-iris tem 7 cores, porque ja o vi quando ia no carro com minha mée para a escola”.
- C2: "Eu nunca vi um arco- iris, mas penso que ele tem 5 cores".

- C3: "Ja vi o arco-iris e tem 7 cores. Vi um arco-iris pequeno dentro de um arco-iris grande".

- C4 respondeu com toda a convicgao que o0 arco-iris tinha 7 cores e comegou a dizer quais eram
as cores do arco-iris.

- C5 respondeu que o arco-iris tinha 5 cores e que uma delas era preto. Face a esta resposta,
diversos colegas comecaram a dizer que nao havia a cor preta no arco-iris.

A partir destas concepcdes das criancas e de outras dadas pelas mesmas pude
compreender 0 que sabiam e 0 que ndo sabiam, isto é, quais as duvidas comuns entre
todas as criancas, duvidas que giravam em torno das cores presentes no arco-iris, do seu
namero e da formacdo deste. Retomando aquilo que elas diziam iamos conversando e
abordando corretamente quais e quantas eram as cores do arco-iris € como este se
formava. Esta conversa foi complementada com a realiza¢dao da experiéncia “como se
forma o arco-iris” com a ajuda de um copo com agua, uma folha branca e uma lanterna

como podemos ver na imagem seguinte.

Figura 17- Experiéncia sobre a formacao do arco-iris.

Nesta experiéncia a luz da lanterna (sol), ao ser apontada para o copo com agua
(nuvem), reflete-se na folha branca que se encontra a frente do copo, formando o arco-
iris, embora ndo o possamos ver de forma nitida e clara na imagem anterior. O copo de
agua faz com a luz da lanterna exatamente o0 mesmo que a nuvem faz com a luz do Sol,
separe as cores da luz. A luz que parece ndo ter cor nenhuma, na verdade € uma mistura
de cores. Juntas elas dao a luz invisivel ou luz branca. Misturadas, a gente ndo vé cor

nenhuma, mas se fizermos passar por alguma coisa que separe as cores, por exemplo,
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um copo de agua, vamos ver as cores separadas ou um arco-iris e foi isso que fizemos e
que resultou num lindo arco-iris.

Assim sendo, as criangas puderam verificar quais as cores que compunham o
arco-iris, quantas cores eram (comecaram logo a contar e a dizer as cores que viram),
como se formava, e puderam discutir entre si acerca do que cada um disse inicialmente
e se 0 que tinham dito estava correto ou ndo. Foi uma forma dindmica de as criancas
perceberem a formacdo deste fendmeno e de explorarem de modo lidico os conceitos
em estudo.

A observacdo foi fundamental para o decorrer da atividade e para
compreendermos se os alunos estavam percebendo 0s conceitos através das suas
respostas e comentarios.

Apbs a experiéncia foi fulcral representarmos o que foi visto através da
realizacdo de desenhos pelas criancas. Nesta atividade cada crianca teve a liberdade de
representar aexperiéncia da maneira que quis e posteriormente apresentou e explicou a

turma o que desenhou.

Figura 18-Desenho ilustrativo da experiéncia realizada.

O desenho exposto acima ainda ndo estava terminado, mas permite ver que a
crianca ja tinha desenhado o arco-iris que observou. Podemos concluir que esta
atividade do desenho foi muito importante, pois a maioria das criangas soube
representar de forma nitida o resultado da atividade realizada e algumas até desenharam
alguns pormenores, tais como a folha de papel, a lanterna, o copo com agua, a projecao
do arco-iris na folha de papel e as criancas a roda a observar. O desenho foi, assim, um
instrumento de avaliagdo que permitiu aferir as aprendizagens realizadas pelas criancas.
Nesta avaliacdo tivemos em conta 0s seguintes critérios: se desenhava todos os

materiais utilizados na experiéncia, se desenhava a ideia principal da experiéncia que
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era o arco-iris refletido na folha de papel com a lanterna a apontar para o copo de agua,
quantas cores formavam o arco-iris e se eram as corretas.

Em relagdo ao 1.° Ciclo, a primeira pratica de avaliagdo que aqui apresentamos é
a do texto instrucional, que foi explorada na terceira intervengdo. Iniciamos a
exploracdo desta tipologia textual com um dialogo e questionamento realizado com o0s
alunos, a partir de um pedido de clarificacdo sobre o que era um texto instrucional.

- O aluno A respondeu: “é um texto que nos da instrugdes”.

- O aluno B disse: “¢ um texto onde tem varios procedimentos que temos que fazer”.

- O aluno C acrescentou que: “Pode ser 0 jogo, que diz como devemos jogar™.

- O aluno D referiu: “Pode ser uma receita que nos da instru¢oes de como devemos fazé-la”.

- Por Gltimo e ndo menos importante o aluno E comentou: “A minha mde comprou um robot de
cozinha e dentro da caixa tinha um papel a dizer as instrucdes de como deviamos utiliza-lo”.

Termindmos o dialogo com a estagiaria a dizer que um texto instrucional € um
texto que contém informacgdes sobre os procedimentos a seguir em determinado
contexto, por exemplo, a receita, 0 uso e as dosagens de um medicamento, 0 uso de um
aparelho electrénico, um jogo. No fundo, um apanhado das ideias que foram
apresentadas pelos alunos.

Com o dialogo e o questionamento fizemos a avaliacdo diagndstica dos alunos
sobre o texto instrucional, isto é, percebemos aquilo que os alunos sabiam e as suas
concegdes prévias sobre este assunto. Por sua vez, os alunos puderam transmitir as suas
ideias e partilhar as suas vivéncias e experiéncias, um aspeto relevante na discussdo do
texto em questéo.

Ferreira (2007, p. 25) diz que a avaliacdo diagndstica “permite conhecer 0s
interesses e a disposicdo dos alunos para a aprendizagem, bem como 0s seus
conhecimentos prévios sobre um determinado assunto e ainda as expectativas que tém
em relacéo ao processo de ensino-aprendizagem”.

Como os alunos ja sabiam o que era um texto instrucional e até souberam
nomear alguns exemplos dos mesmos, passamos a analisar os dois textos instrucionais
que constavam da nossa planificacdo, uma receita de culinaria e as instrugdes de um

jogo.
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Portugués

Textos Instrucionais

/ Jogo dos pontinhos \ / \
Pudim de areia
» ”
o

Matarisl: Folhs com pontinbos, ipis ou cancta

Obijetivo: Fechar o masor numero de quadiados

Figura 19- Exemplos de textos instrucionais.

Exploramos as semelhancas e diferencas entre os dois tipos de texto e
prosseguimos com a execucdo da receita. Como um texto instrucional € um texto que
nos da informacéo acerca dos procedimentos a adotar ao fazer algo, decidimos por em

pratica os procedimentos expostos na receita.

Figura 20-Confegéo do pudim previsto no texto instrucional/receita.

Na hora de concretizarmos 0 que estava previsto na receita, distribuimos tarefas
pelos grupos de trabalho: o primeiro grupo triturou as bolachas, o segundo grupo tratou
das latas de leite condensado necessarias e o ultimo grupo ficou com as natas. Depois de
tudo preparado fizemos o resto em grande grupo. Através do questionamento iamos
vendo na receita o0 que tinhamos de fazer e a0 mesmo tempo iamos recebendo feedback
por aquilo que faziamos, se estava bem ou néo e caso ndo estivesse aprendiamos o que

fazer para melhorar. Tratou-se de fazer a avaliagdo formativa.
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Na perspectiva de Cortesdao (1993, citado por Fernandes, 2009, p. 31) “a
avaliacdo formativa permite que o processo educativo seja analisado, em contexto de
sala de aula, com a finalidade de resolver os problemas que se diagnosticaram ou se
manifestam mais ou menos abertamente”.

Por fim, uma vez analisados 0s textos instrucionais e executada a receita, 0s

alunos foram convidados a fazer um texto instrucional para acompanhar um jogo.

- A

Figura 21-Escrita do texto instrucional para um jogo.

Os alunos produziram o seu texto tendo em conta a planificacdo, a textualizacéo

e a revisdo. Nesta ordem de ideias Valadares (2003, p. 35) afirma que

0 ensino da expressdo escrita ndo se limita ao conhecimento
indispensavel da caligrafia e da ortografia, mas envolve também
0 planeamento da producdo escrita (selec¢do e organizacdo dos
conteidos a transmitir, a formatagdo linguistica de tais
contetidos, seleccdo dos itens lexicais que 0s exprimem com
precisdo, a sua organizacdo em sequéncias bem estruturadas,
articuladas e coerentes), a revisdo, a correcgdo, reformulacéo e
divulgacéo da versdo final.

Nesta tarefa fizemos a heteroavaliagdo sumativa que se traduziu no preenchimento

da seguinte grelha:

Itens Sim Nao

Escreve o nome do jogo

Escreve o material necessario

Escreve o nimero de participantes

Escreve o objetivo do jogo

Apresenta os procedimentos do jogo de forma clara

Figura 22- Grelha de heteroavaliacdo sobre a escrita do texto instrucional.
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A segunda pratica avaliativa esta inserida na area de Estudo do Meio e integrada
na segunda intervencdo. Esta pratica debrucou-se sobre a tematica da Peninsula Ibérica
e a chegada dos primeiros povos & mesma. Para a sua lecionagdo, criamos um cartaz
interativo que continha nimeros que correspondiam a ordem de chegada dos primeiros

povos a Peninsula Ibérica, como podemos ver na imagem que se segue.

Figura 23- Cartaz interativo sobre a Chegada dos Primeiros Povos a Peninsula Ibérica.

Numa primeira fase explordmos os limites naturais da Peninsula e as suas designacdes e
depois faldmos sobre o clima a norte, a sul e no litoral. Numa segunda fase, mais
interativa e com a participacdo ativa de todos os alunos, sinalizdmos a chegada
sucessiva dos diferentes povos, comecando pela comunidade recoletora. A partir do
titulo e da imagem a colar, fomos explorando as caracteristicas dos povos em conjunto,
através da leitura imagética.

- O aluno A disse “recoletor vem de recolher”.

- O aluno B referiu “entdo eram povos que viviam da recolha de alimentos”.

- O aluno F proferiu “que faziam desenhos nas grutas”.

- O aluno G disse que “eram povos que viviam nas grutas e que viviam da caca e da pesca”.

E assim nds fomos orientando a nossa pratica de acordo com aquilo que os
alunos iam dizendo de maneira a darmos continuidade & exploracdo de todas as
caracteristicas, nomeadamente as condi¢Oes de vida, o tipo de habitacdo, os recursos
construidos e utilizados. O mesmo sucedeu em relacdo ao estudo dos outros povos. No
fim os alunos puderam expressar a sua opinido sobre a dindmica dos conteldos
explorados:

- Um disse: “isso parece ser uma historia, pois entra um, depois entra outro, e assim
continua com a entrada de uns e saida de outros”.

- Outro referiu: “¢ mesmo como se fosse um jogo, entra um e sai outro”.
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Esta atividade deu lugar a muitas interacfes na turma, pois 0s acontecimentos
historicos foram, ao fim e ao cabo, contados por todos nds a partir da descricdo das
imagens que iam sendo adicionadas ao cartaz.

Depois de abordados todos os aspetos prosseguimos com a realizacdo de uma
ficha de trabalho sobre os mesmos conteudos, isto €, sobre a Peninsula Ibérica e a
chegada dos primeiros povos.

Passamos, entdo, a fazer uma breve reflexdo sobre os instrumentos de avaliagéo,
considerando algumas das praticas pedagodgicas acabadas de comentar. Assim, 0
desenho foi utilizado como metodologia/instrumento de avaliacdo na Educacdo Pré-
Escolar ao pedirmos que as criancas representassem, através do desenho, a experiéncia
vivida sobre a formacdo do arco-iris. Tal solicitagdo implicava saber ver e
posteriormente relembrar e representar, pois para Hohmann e Weikart (1997, pp. 340-
341)
No tempo de rever as criancas envolvem-se em diversos processos
importantes — apoiar-se nas memorias, reflectir sobre as experiéncias,
associar planos a resultados e falar com os outros sobre as suas
descobertas e a¢des. Além disso, ao pensarem sobre as coisas, comegam
a perceber que podem fazer as coisas acontecer, aprender coisas novas e

resolver 0s seus proprios problemas.

De maneira geral, podemos dizer que todas as atividades foram pensadas tendo
em conta as caracteristicas, necessidades e interesses das turmas e que a escolha das
modalidades/instrumentos de avaliacdo que demos uso foram suportadas pela revisao de
literatura, pois antes de criar o instrumento, reflectiamos sobre as suas potencialidades
naquela atividade, bem como a adequacdo do mesmo ao objeto e momento de avaliacdo.
O dialogo é um dos instrumentos de avaliacdo imprescindiveis no ensino, pois permite-
nos orientar 0 pensamento e a discussdo sobre 0s assuntos que estdo a ser abordados.
Neste sentido e de acordo com Arends (1999, p. 424), as discuss6es sao utilizadas pelos
professores para atingirem trés importantes objetivos do ensino: “melhorar o
pensamento dos alunos e ajuda-los a construir 0 seu proprio significado dos conteudos
escolares”; “promover o envolvimento € empenho dos alunos” e “ajudar os alunos a

aprender competéncias de comunicagdo e processos de pensamento importantes”.
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Como complemento das informac@es colhidas pelo dialogo, temos a observacgéo
direta que nos permite aferir constantemente as reagdes dos alunos e fazer o ponto da
situacdo, o que nos ajuda a verificar o andamento dos processos de ensino e a modificar
as estratégias consoante o feedback recebido, atraves de processos de planificacdo
melhor fundamentados. Neste sentido, Parente (2002, p. 169) refere que a observacao é
um elemento fundamental da avaliagdo educacional, dado que “as informacdes obtidas
através da observacdo adequadamente recolhida, sumarizada e interpretada podem
fornecer evidéncias sobre os progressos das criancas, ser utilizadas para planear as
actividades curriculares e conceber estratégias e accdes para melhorar areas especificas
do desenvolvimento”.

O jogo também é um 6éptimo instrumento de avaliacdo porque permite que o
aluno se expresse de forma espontanea, para além de motivar para a aprendizagem. O
jogo devido as suas especificidades pode ser um instrumento de trabalho fulcral no
desenvolvimento de diversas aprendizagens, pois “Ao longo do tempo (maturagéo,
crescimento e aprendizagem), a crianca vai desenvolvendo mdltiplas capacidades
adaptativas através do jogo, que serdo decisivas no sucesso de tarefas quotidianas,
escolares, artisticas, linguisticas e emocionais, entre outras” (Neto, 2009, p. 20).

Para concluir, cremos ter feito uma avaliacdo fundamentada das aprendizagens
dos alunos, pois sem a diversificagdo de instrumentos e modalidades de avaliagédo
podemos nao ter informacdes suficientes do progresso do aluno nas mais diversas areas
e situacOes. Nesta ordem de ideias e citando Fernandes (2002, pp. 70-71), “A escolha
dos métodos e instrumentos de avaliacdo depende de varios factores: das finalidades e
objectivos pretendidos, do que vai ser objecto de avaliacdo, da area disciplinar e nivel
de escolaridade a que se aplicam, do tipo de actividade em que o desempenho se

manifesta, do contexto e dos proprios avaliadores”.
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CAPITULO Il

REPRESENTACOES DE EDUCADORES, PROFESSORES E ALUNOS
SOBRE A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS
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Introducéo

Na sequéncia da discussdo teorica havida sobre a avaliacdo das aprendizagens no
capitulo anterior, aprofunda-se, neste capitulo, esta tematica a partir da apresentacao,
andlise e discussao de dados empiricos suscitados no &mbito de um breve estudo por nos
realizado.

Neste estudo a avaliacdo € analisada atraves do discurso de educadores,
professores e alunos sobre as suas praticas de avaliacdo em sala de aula. Ou seja,
procede-se ao levantamento das representacdes que estes atores educativos tém sobre as
suas praticas avaliativas. Neste capitulo sdo patenteados os objetivos do estudo, o
percurso metodoldgico adotado no decorrer da investigacdo e 0s aspetos éticos tidos em

conta para com 0s participantes.

1. Problemética e objetivos do estudo empirico

As aprendizagens das criancas sdo influenciadas pelo curriculo utilizado na escola
e pelos critérios de avaliacdo adotados pelos educadores e professores. Surge entdo a
questdo: que estratégias, recursos, meios e procedimentos devem os professores e
educadores utilizar para garantir uma avaliacdo justa das aprendizagens das criangas?
Assim, com esta pesquisa pretendemos identificar, por um lado, as perspetivas de
avaliacdo dos educadores e professores, nomeadamente perceber quais os critérios,
meios e procedimentos que os mesmos dizem utilizar nas suas préaticas para avaliarem
as aprendizagens dos seus alunos e o que pensam acerca deles. Por outro lado, procede-
se ao levantamento de representagdes dos alunos sobre as suas experiéncias de avaliagdo
em sala de aula.
De acordo com a tematica em estudo acima exposta, 0s principais objetivos que
orientaram a realizacdo desta investigacao foram os seguintes:
e Compreender o sentido que educadores, professores e alunos ddo a questdes
basicas da avaliacdo da aprendizagem dos alunos.
e ldentificar semelhancas e diferencas entre as perspetivas de avaliacdo de

educadores, professores e alunos.
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2. Modelo do estudo

No que diz respeito a metodologia de investigacdo, optamos por realizar uma
investigacdo qualitativa, de natureza descritiva e interpretativa, por ser a mais adequada
a0 estudo em causa. Com este, queremos compreender o fenémeno da avaliagdo a partir
das préticas que educadores e professores dizem utilizar, sem a preocupagdo de
generalizar os resultados nem de validar teorias. Neste tipo de investigacdo e na
perspetiva de Bogdan e Biklen (1994, p. 16), “os dados recolhidos sao designados por
qualitativos, o que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas”. Os mesmos autores referem ainda que “esta abordagem a
investigacdo ndo é feita com o objectivo de responder a questdes prévias ou de testar
hipdteses mas a privilegiar, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir
da perspectiva dos sujeitos da investiga¢ao” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 16).

Ao encontro da perspetiva dos autores citados anteriormente temos Ribeiro (2010,
p. 66) que afirma que “o grande objectivo desta metodologia é compreender o
significado do fendmeno em estudo, tomando uma perspetiva Unica dos individuos
estudados e, no contexto onde ocorrem os fenémenos, permitindo considerar a

complexidade dos fendémenos em estudo”.

3. Procedimentos metodoldgicos

3.1- Participantes no estudo

Neste estudo estiveram envolvidas seis educadoras, seis professoras e sete
alunos. O publico-alvo que fez parte deste estudo € da Regido Autonoma dos Acores,
mais precisamente da Ilha de S&o Miguel. Salienta-se que ndo houve nenhum requisito
ou caracteristica a atender na selecdo dos entrevistados e que todas as entrevistas foram
realizadas aos educadores, professores e alunos mais préximos da investigadora, no

ambito da realizacéo do estagio.

3.2- Instrumento da recolha dos dados

Para a concretizacdo da recolha dos dados, optdmos por realizar entrevistas
aos educadores, aos professores e aos alunos (Guibes nos anexos 1 e 2) que, neste
caso em particular, foram docentes do sexo feminino e alunos de ambos 0s sexos.

Quanto aos docentes, pretendiamos compreender, através dos seus discursos, a
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importancia que davam a avaliacdo e quais os procedimentos, meios e critérios que
utilizavam nas suas préticas de avaliagdo. No caso dos alunos, desejavamos ver,
através dos seus discursos, que importancia davam a avaliacdo e na sua perspetiva
quais os procedimentos de avaliacdo que achavam que os seus professores utilizavam
para avalid-los. Nesta ordem de ideias a entrevista permite “recolher dados descritivos
na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam o mundo”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 134).

A entrevista, na presente investigacao, iria possibilitar a producdo de dados, 0s
discursos dos entrevistados, relacionados com a tematica da avaliacdo. Nesta perspetiva
e de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 134), uma entrevista “consiste numa
conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes possa envolver
mais pessoas (Morgan, 1988), dirigida por uma das pessoas, com o0 objetivo de obter
informacgdes sobre a outra”.

Antes de efetuarmos a entrevista e, numa primeira fase, faldmos com cada
interveniente e explicamos qual era o intuito da entrevista, assim como, demos
conhecimento do consentimento informado (ver anexo 3) que foi lido e aprovado por
cada interveniente em questdo. Também foi assegurado que tudo o que referisse estaria
salvaguardado, pois o anonimato seria garantido ao longo da investigacdo. Estes
procedimentos estdo de acordo com o sugerido pela literatura na area ao referir que,
previamente a realizacdo da entrevista, é preciso assegurar o consentimento de todos 0s
entrevistados assim como “explicar com clareza o objetivo da entrevista e os seus
temas” (Guerra, 2006, p. 51), dando conhecimento do estudo a desenvolver e
elaborando um contrato simples de modo a garantir o anonimato e a fidelidade dos
dados (Bogdan &Biklen, 1994). Lessard- Herbert e outros (1997, citado por Guerra,
2006, p. 52) “assinalam a relacdo entre a validade de uma investigagdo e o respeito por
principios de ordem ética, nomeadamente 0s dois que mais privilegia: informar
corretamente os individuos dos objetivos da investigacao e proteger as fontes”.

Se por um lado esta técnica da entrevista possibilita-nos recolher um vasto leque
de informacgGes e descrever e interpretar fendmenos e assuntos através do discurso de
pessoas, por outro lado € um processo demasiado extenso para organizar a informagéo
recolhida, assim como para apresentar os resultados obtidos, em func¢ao dos objetivos do

estudo.
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3.3- Procedimentos da analise de contetido

Os dados recolhidos foram objeto de anélise de contetdo, de forma a poder dar
resposta aos objetivos de estudo. Para Esteves (2006, p. 107), “A analise é a expressao
genérica utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para tratamento de
informacao previamente recolhida”.

A mesma autora acrescenta ainda que a
analise de contetudo “prossegue com a realizagdo de inferéncias pelo
investigador, inferéncias essas que, por se apresentarem com um
fundamento explicito, possam ser questionadas por outros, e possam
ser corroboradas ou contrariadas por outros procedimentos de
recolha e de tratamento de dados, num quadro de uma mesma

investigacdo ou de investigagdes sucessivas” (idem, 2006, p. 108).

Cada analise de conteudo deve ter uma sequéncia logica entre os seus diferentes
procedimentos de construcao, pois sé assim teremos uma boa sintese e apresentacdo dos
resultados obtidos. De acordo com Esteves (2006, p. 112), “A sua ldgica vai-se
construindo frequentemente numa relagdo dialéctica entre momentos [...] obrigando o
analista a avancos e a recuos até encontrar a ou as formas de analise que o satisfagam”.

A analise de conteldo é uma técnica de investigacdo que nos possibilita, numa
primeira fase, sintetizar aquilo que nos foi dito, a partir de entrevistas ou de outros
dados extensivos, e, numa segunda fase, interpretar os dados recolhidos e comparar com
a fundamentacdo tedrica reunida sobre o objeto de estudo que estd a ser alvo de
investigacao.

Nesta ordem de ideias e de acordo com Bardin (1977, pp. 38-39),a

L analyse de contenu apparait comme un ensemble de techniques
danalyse des communications utilisant des procédures systématiques
et objectives de description du contenu des messages. Mais ceci ne
suffit pas a définir spécifiquement I"analyse de contenu. Le but de
I"analyse de contenu est I'inférence de connaissances relatives aux
conditions de production (ou éventuellement de réception), a I"aide d°

indicateurs (quantitatifs ou non).
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Partilhando da mesma ideia, Guerra refere que (2006, p. 62)
E um pressuposto que a analise de contedido é uma técnica e ndo um
método, utilizando o procedimento normal de investigacao - a saber, 0
confronto entre um quadro de referéncia do investigador e o material
empirico recolhido. Nesse sentido, a analise de conteudo tem uma
dimens&o descritiva que visa dar conta do que nos foi narrado e uma
dimens&o interpretativa que decorre das interrogagdes do analista face
a um objeto de estudo, com a recurso a um sistema de conceitos
tedrico-analiticos cuja articulagdo permite reformular as regras de

inferéncia (p.62).

A mesma autora refor¢a ainda que “A andlise de contetdo pretende descrever as
situacdes, mas também interpretar o sentido do que foi dito” (idem, 2006, p.69).

Assim, a analise de conteudo é uma técnica que se baseia na descricdo do que se
recolheu na investigacdo e sua subsequente interpretacdo e inferéncia dos resultados
obtidos. Ou dito de outra forma, "é uma técnica que permite a classificacdo de material,
reduzindo-o a uma dimensdo mais manejavel e interpretavel, e a realizagdo de
inferéncias validas a partir desses elementos” (Weber, 1990, referido por Lima (2013, p.
7).

Na perspetiva de Carmo e Ferreira (1998, p. 254), a analise de conteldo
compreende no seu percurso um certo nimero de etapas:

» Definicdo dos objetivos e do quadro de referéncia tedrico;
» Constituicao de um corpus;

» Definicédo de categorias;

» Definicdo de unidades de analise;

» Quantificacdo (ndo obrigatdria);

» Interpretacdo dos resultados obtidos.

A partir dos dados recolhidos criamos as categorias para que pudéssemos
codificar e sistematizar aquilo que recolhemos e proceder as tais inferéncias e
conclusdes.

A seguir apresentamos 0 nosso sistema de categorias, disponibilizando exemplos

de unidades de registo ilustrativas das categorias e respetivas subcategorias.
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1. Conceito de avaliacéo

1.1 Determinar o que se sabe (E2- "é importante que vejam aquilo que as criangas
sabem e aquilo que ndo sabem"; E5-“Momento em que nos conseguimos
ver as aprendizagens e conhecimentos que as criangas tém”; P4- “é uma
forma de nds podermos constatar aquilo que os alunos sabem e aquilo que

vao assimilando~;P5- “ver aquilo que eles conseguiram aprender”).

1.2 Constar de processo continuo (E2- “é¢ um processo continuo"; P3-“temos de avaliar
no dia a dia, todos os momentos (...)”; P6- “(...) processo que permite

determinar se as metas de aprendizagem (...) estdo a ser alcancadas™;).

1.3 Atribuir uma mencéo (E3- “é rever e atribuir uma determinada mengéo, se é bom, se
¢ mau, se ¢ satisfatorio”; Al- “marca os pontos, se estiver mal pde 0 e se

estiver certo poe 1, 2, 3, até ao 5”; A3- “dar uma nota”).
2. Funcdes da avaliagéo

2.1 Diagnéstico do desenvolvimento infantil (E4- “diagnéstico de todas as
aprendizagens feitas pela crianga e pelo grupo”; E6- “fazer um despiste
acerca do desenvolvimento das criancas, se estdo ao nivel da sua faixa

etaria”).

2.2 Reformulacdo do ensino (E1- "ha que parar, pensar se estamos a utilizar as
estratégias ideais para se obter determinada competéncia”; E2- “reformular
sempre que necessario as nossas praticas pedagdgicas as proprias
criangas”;P2- “Serve para refletir sobre o nosso trabalho, fazer
reformulacBes”; P4- “para nés fazermos reajustamentos na nossa pratica

letiva™).

2.3 Balango das aprendizagens realizadas (P4- “fago sinteses dos temas que foram
abordados de forma a serem os alunos a responder”; E2- “Tenho grelhas
para registar conforme as competéncias que eu defini (...) vou observando e

registando).
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3. Instrumentos de avaliacdo que se admite usar

3.1 Observacdo direta naturalista com registos (quadro de comportamento) (E1-

“quadros de comportamento”; P2- [Faco] apontamentos).

3.2 Observacdo direta naturalista sem registos (jogos, cangoes,...) (E4- “Registo
propriamente escrito ndo fago, é assim um bocado oral, de observagdo”;A3-

“jogos, concursos de ortografia e tabuada; P3- “através dos jogos ladicos”).

3.3 Exercicios realizados em diferentes suportes (fichas, manual, caderno, quadro,...)
(P2- “Fichas de consolidagdo de conhecimentos, fichas de avaliagdo
trimestral”’;P4- “As fichas de trabalho”;E3- “S3o0 os trabalhinhos, a

avaliagdo dos trabalhinhos praticos que eles fazem”;A3- “Através de

trabalhos, fichas”).

3.4 Tarefas de producdo/criacao (trabalho de pesquisa e de grupo, invencéo de histérias,
jornal de parede,...) (E1- “Outra estratégia: os meninos fazem uma colagem
e inventam uma historia sobre o que recortaram”;E1- “Uma outra estratégia
que eu utilizo e que eu acho que corre muito bem para avaliar é o jornal de

parede”; P1-“Trabalho de pesquisa, trabalho de grupo™).

3.5 Dialogos orais (E4- “Os dialogos para mim sdo importantes, desenvolve a

linguagem ao longo da tempo ¢ a parte afectiva”).

3.6Dossié do aluno (E2- “Também uso muito os dossiers dos meninos (...) € uma forma

de avalia-los™).

3.7 Provas escritas de avaliagdo(P5- “Fichas sumativas que fazemos nos 3 periodos”).

4. Sentimentos, dilemas e/ou dificuldades ao avaliar

4.1 Gosto/Agrado (E1- “Gosto de avaliar, porque é assim que vejo onde € que falho e o
que ¢ que eu posso melhorar”; E6-“Sim [gosto de avaliar]. Acho que a
avaliacdo é fundamental pois sem ela nada nos diz que a crian¢a pode ou

ndo prosseguir ou se tem dificuldades e por essa razdo deve ficar retida”;

66



P4- “Gosto, porque ¢ uma forma de eu entender se todo o meu trabalho esta

a ter resultados fortuitos ou nao”).

4.2 Desagrado/Mal-estar (E4- “Nao gosto de avaliar, porque cada um tem a sua maneira
de ser”; E5- “Nao gosto de avaliar nessa faixa etaria”; P3- “Nao gosto de
avaliar"; P6- “Nao gosto porque sinto que estou a colocar os alunos em

diferentes gavetas de desempenho”’; P5- ““ Nao[gosto de avaliar]”™).

4.3 Injustica na avaliacdo (P3- “Por vezes € muito injusta, porque atualmente os
parametros que pdem esquecem um bocadinho o aluno, a pessoa em si, a

idade em que esta”).

4.4 Receio (P5- “E uma tarefa muito complicada]...] ha aqueles alunos que demonstram
mais dificuldades, ora sabem, ora voltam a sentir dificuldades e assim é
complicado nés ficamos sempre sem saber se realmente o aluno conseguiu

aprender ou nao”).

4.5 Nervosismo (A5- “Nervosa”;A6- “Nervosa, vermelha”;A7- “Nervosa”).

5. Diferenciacéo de exigéncias aguando da aplicacao dos critérios

5.1 Igual para toda a turma (E1- “Eu acho que ndo pode haver uma lei para um e uma
lei para outro. Nao tenho ligado a condicdo social, para mim sdo todos
iguais, independentemente de quem quer que seja”;P4- “E uma medida

uniformizada para toda a turma»).

5.2 Diferente para a turma (E5-“Eu diversifico as minhas exigéncias. Para as criangas
que tém mais dificuldades eu vou ao encontro das tais dificuldades e utilizo
atividades mais simples, conceitos mais simples e claro que os que tém
conhecimentos ja adquiridos tento complexificar o que pretendo transmitir”;
E6-“Iguais nunca podem ser porque as turmas sdo sempre heterogéneas nao
sO pelas faixas etarias, mas também dentro da faixa etaria, pois temos
grandes discrepancias a nivel das capacidade de aprendizagem dos alunos™;
P2- “Um bom aluno eu serei mais exigente em termos de conteudos e de

trabalno e ndo serei tdo exigente para um aluno que tem mais
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dificuldades”;P3- “Geralmente as exigéncias sdo iguais s6 mudam em
relagdo aos alunos que tém um Curriculo Especifico Individual de resto a

exigéncia ¢ toda igual”).
6. Gestédo da avaliacéo pela escola

6.1 Tarefas administrativas (P1- “Os documentos que o professor tem de preencher,
desde as fichas de avaliacéo, os registos de avaliacdo, as grelhas que ja vém

da Basica”).

6.2 Definicdo de critérios comuns (E3- “critérios de avaliagdo que sdo levados a
departamento e do departamento ao Conselho Pedagogico”; E6-“A nivel do
pré-escolar temos a parte dos objetivos que estdo definidos a nivel do pré-
escolar de todas as idades para que haja uma uniformidade na mesma
unidade organica”;P3- “Os parametros decididos para as fichas de
avaliacdo, a nivel de departamento, a nivel de ano escolar que nés vamos

trabalhar »).

6.3 Andlise de casos(E4- “se ha alguma crianga com problemas, se alguma tem
problemas de comportamento, se alguma tem problemas de aprendizagem,
se é feito algum despiste e nesse caso se 0s pais vao ser informados ou n&o,
nos temos de deixar isso em ata e todo o Conselho de Ndcleo tem
conhecimento de cada crianga”; P4- “algumas situa¢des que sdo levadas a
Conselho de Nucleo e porque a avaliacdo é sempre o trabalho de varios
professores”).

6.4 Controlo da avaliagdo (E1-“Sim, a escola e 0 Conselho Pedagdgico teve acesso aos
documentos que o grupo do pré-escolar elaborou e a escola teve de os
homologar e teve de tomar conhecimento [...] cada educador tem o projeto
curricular de turma numa data para entregar”; E4- “todas as fichas/registos
de avaliacdo sdo entregues ao Presidente do Conselho Executivo e séo
homologadas por ele, depois entregamos a original aos pais e fica uma
fotocopia no processo do aluno”; P4- “Sim toda a nossa avaliacdo, pautas,

notas sdo discutidas em reunido de avaliacdo do Conselho de Nucleo”).
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7. Conhecimento dos momentos e dos critérios de avaliacéo pelos envolvidos

7.1 Alunos recebem informacao dos critérios (E5- “Eles sdo muitos pequeninos, mas
quando nos [vamos] realizar uma atividade eu explico as criancas 0 que
iremos fazer"; P2-“Os alunos sdo informados na primeira reunido de
apresentacdo de que os critérios de avaliagdo se encontram [...] na basica

em suporte de papel”).

7.2 Pais recebem informacdo dos critérios (E5- “Através de conversas informais com os
pais”; E6- “nds explicamos que aquilo que eles ndo sabem temos que avisar
0s pais para trabalharem mais um bocadinho”; P1- “tudo aquilo que vinha
da Bésica os pais eram informados”; P2-“Os paissdo informados na
primeira reunido de apresentacdo de que os critérios de avaliacdo se

encontram [...] na basica em suporte de papel”).

8. Quem define os critérios de avaliacao

8.1 Escola (E5-""no final de cada periodo temos uma grelha informativa que entregamos
aos pais [dada pela escola]”; P5- “Uso os critérios que sao estabelecidos
todos os anos na escola”; P6- “Os critérios de avaliacdo estabelecidos e

aprovados em Conselho Pedagdgico para a Escola Bésica Integrada™).

8.2 Metas curriculares (E2- “pelas metas de aprendizagem”; E3- “e as metas

curriculares”; P3- “os critérios definidos nas metas™).

8.3 Programa de ensino (E2- “sigo-me pelas Orienta¢fes Curriculares para a Educagéo
Pré-Escolar”; P3- “os definidos nos programas”; P5- “no programa onde

estao estabelecidos os critérios de avaliagao”.

8.4 Alunos (P3- “As vezes sim eles proprios exigem oh professora se calhar com aquele
aluno devemos fazer assim que ele ndo esta a fazer bem, se calhar devemos

mudar isso, se calhar devemos mudar aquilo”).
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9. Critérios de avaliacdo que os entrevistados dizem utilizar

9.1 Vocabuléario novo (E4- “[Na avaliacdo] muito bem disseste uma palavra muito
bonita sim senhor e isto quer dizer que eu questiono o vocabulario deles. Os critérios
sdo esses muito bem, sabes palavras novas”.

9.2 Oralidade(P3- “(...) desde a oralidade”; E5- “(...) e também o proprio didlogo com

as criangas enquanto realizamos a rotina do dia a dia).
9.3 Escrita (P3- “(...) a escrita”).

9.4 Assiduidade e pontualidade (E6- “Assiduidade, pontualidade”; E1- “No registo de

aprendizagens s3o contabilizados a assiduidade, a presenca e as faltas”).
9.5 Regras Sociais (E6- regras sociais”).

9.6Modo de ser e fazer (Al- “Ela vai vendo tudo o que agente faz durante a aula e

avalia no papel o que a gente faz”; E6- “(...) e o saber fazer, o que fica como resultado

do trabalho”).

4. Apresentacdo, analise e discussdo dos dados

Com a apresentacdo e analise dos dados que de seguida serdo exibidos, foram
produzidos quadros para cada categoria e suas respetivas subcategorias, de maneira a
confrontarmos as perspetivas de educadoras, professoras e alunos, para a partir dai
fazermos uma leitura interpretativa dos resultados obtidos.Sé assim poderdo ser dadas

concluses aos objetivos propostos inicialmente.

1. Conceito de Avaliacdo

No que se refere ao conceito de Avaliacdo, interessou-nos perceber que ideias
estavam relacionadas com este conceito na perspetiva de todos os entrevistados, como

podemos ver no quadro seguinte:
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1. Representagoes Educadoras | Professoras | Alunos
sobre o conceito de

Avaliacao
1.1-Determinar o que se sabe E2, E5 P1, P2,P4,P5 | Al
1.2-Constar de processo E2 P3, P6
continuo
1.3-Atribuir uma mencéo E3 Al, A2, A3, A4,

A5, A6, A7

Quadro 5- Comparacéao das representacdes sobre o conceito de Avaliacdo entre

Educadoras, Professoras e Alunos.

Quanto as representagdes das entrevistadas sobre o conceito de avaliacdo
podemos ver que ndo existe uma perspetiva unanime sobre a mesma. Pelo contrario ha
uma diversidade de perspetivas mencionadas pelas inquiridas.

A perspetiva de que a avaliagdo é determinar o que os alunos sabem ¢é partilhada
tanto pelas educadoras e professoras, assim como, por um aluno inquirido. Outra das
perspetivas relevadas por uma educadora e por duas professoras € o facto de acharem
que a avaliacdo é um processo continuo que ocorre durante todo o processo de ensino-
aprendizagem. E também uma ultima visdo partilhada por uma educadora, bem como
pelos alunos € a de que a avaliacdo € a atribuicdo de uma mencéo, que por um lado pode
ser qualitativa e por outro pode ser quantitativa. Quanto a esta Ultima perspetiva
vejamos alguns excertos relativos ao discurso dos entrevistados:

A3- “Avaliar as pessoas, dar uma nota”.

A4- “E quando uma pessoa vé a quantidade de erros que a gente tem”.

A5-“Para mim a avaliagdo é uma ficha, € um trabalho que a gente tem que fazer para o
professor avaliar aquilo que a gente faz durante o ano e aquilo que a gente tomou atencdo ao
longo do [mesmo] ™.

AB- “A professora soma a nossa avaliagdo para ver se a gente passa 0 ano, para ver se a gente
tem notas boas. Se a gente ndo tiver notas boas a gente nao passa o ano”.

E3- “Avaliar ¢ atribuir uma determinada mengéo, se € bom, se € mau, se € satisfatorio”.

Com estes discursos, podemos aferir que realmente esta é uma perspetiva unanime

partilhada por todos os alunos, no que se refere ao conceito de avaliagdo, pois para
todos eles a mesma € a atribuicdo de uma mencdo quantitativa pelos professores.

A diferenca existente entre alunos e educadoras/professoras € que os alunos
apresentam um conceito de avaliacdo mais associado a classificacdo, do que
educadoras/professoras, por um lado e a educadora dois e as professoras trés e seis
associam a avaliagdo a um processo, por outro lado.
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Para alem disto, todas estas representacdes dadas anteriormente vdo ao encontro da
revisdo bibliografica, que nos diz que o conceito de avaliagio admite uma
multiplicidade de sentidos consoante a perspetiva que o investigador/a toma. Isto é, a
maneira como entende este processo na realidade educativadiferencia-se das outras
pessoas e que de certa forma ja ndo permite uma perspetiva unanime do mesmo
conceito (Salinas 2004, p. 11).

2. Funcoes da Avaliacao

Quanto as funcdes que as docentes atribuiam a avaliacdo, foram evidenciadas as que

podemos ver no Quadro 6.

2. Representagdes sobre | Educadoras | Professoras
as funcdes da Avaliacao

2.1- Diagnodstico do E4, E6, E3

desenvolvimento infantil

2.2- Reformulagdo do ensino El, E2,E3,E5 | P2, P4,P6
2.3- Balango das aprendizagens E2 P4
realizadas

Quadro 6- Comparacéo das fun¢des dadas a Avaliacdo entre Educadoras e Professoras.

No quadro anterior, podemos observar que existe uma visdo geral compartilhada
por professoras como por educadoras quanto a utilizacdo da avaliagdo como uma forma
de se proceder a reformulacdo do ensino. Revelamos alguns dos discursos das

entrevistadas que confirmam esta ideia:

E2- “A avaliagdo ¢ refletir, repensar, reformular (...)”; E3- “Em repensar o trabalho que se faz de forma a
ver se aquilo que se esta a fazer esta a surtir efeito, se as criangas estdo a perceber e a compreender 0s
conteddos que estdo a ser trabalhados e caso ndo estejam reformular as estratégias™; P2- “Serve para

refletir sobre o nosso trabalho, fazer reformulagdes (...).

Para além da reformulagdo do ensino, sdo avangadas outras duas fun¢es. Uma
delas tem a ver com o diagndstico do desenvolvimento infantil e é realcada apenas pelas
educadoras, pois segundo as estas a avaliagdo serve para fazer o levantamento de todas
as aprendizagens das criangas, para fazer o despiste acerca do desenvolvimento das
mesmas e para ver até que ponto a crianga conseguiu progredir ou ndo. A outra fungéo
apontada por uma professora e por uma educadora incidiu no balanco das aprendizagens

realizadas.
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As trés funcGes mencionadas estdo documentadas na literatura da area, pois
inserem-se essencialmente na funcdo do diagnostico das caracteristicas dos alunos, na
funcdo do esclarecimento e melhoria dos processos de aprendizagem e também no
resumo dos seus desempenhos (Nevo, 1983, citado em Serpa, 2010). Para além destas
funcBes reveladas existem outras ndo mencionadas que também poderiam ajudar a uma
maior tomada de consciéncia do uso da avaliagdo nos processos de ensino-
aprendizagem, como, por exemplo, para o controlo do comportamento disciplinar, para
a construcao do valor escolar do aluno ou para facultar informacéo aos encarregados de

educacdo e agentes educativos (Serpa, 2010).

3. Procedimentos e Instrumentos de avaliacdo que se admitem utilizar

No quadro que se segue expusemos 0s dados obtidos acerca dos instrumentos de
avaliacdo referenciados no discurso de educadoras e professoras sobre as suas praticas
de avaliacdo. Ainda através do discurso dos alunos procurdmos perceber 0s

instrumentos de avaliacdo que os mesmos dizem a sua professora utilizar para 0s

avaliar.
3. Instrumentos de avaliacdo | Educadoras Professoras Alunos
que dizem utilizar

3.1- Observacao direta com registos El, E2, E3, E5 P1, P2, Al, A3

(exemplo: quadro de comportamento)

3.2- Observacao direta sem registos E1l, E2, E3, E4, | P3,P4,P5, P6 A3

(cancdes, jogos) E6

3.3- Exercicios realizados em diferentes | E3, E4, E6 P1, P2, P3,P4,P5,P6 | A2, A3, A4, A5,

suportes (fichas, manual, caderno, A6

quadro,)

3.4- Tarefas de producédo/criacdo El, E2 A2

(trabalho de pesquisa e de grupo,

invencdo de historias, jornal de

parede,...)

3.5- Dialogos orais E3, E4, E5 P2, P3. P4.P6

3.6- Dossié do aluno E2, E4

3.7- Provas escritas de avaliacdo P2, P3, P5, P6

Quadro 7- Instrumentos de avaliacdo que Educadoras e Professoras dizem usar e aqueles

gue os Alunos consideram a sua Professora utilizar.
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Com a analise do quadro anterior podemos aferir que sdo diversos 0s
instrumentos de avaliagdo que dizem utilizar os entrevistados. De uma forma geral, a
observacgdo direta € o Unico instrumento de avaliagdo referido por todas as docentes,
independentemente de ser feita com ou sem registos, mas sdo as educadoras que mais
acentuam a realizacdo da observacéo direta com registos, um aspeto reforcado por dois
alunos ao mencionarem que o seu professor faz registos, demonstrando, assim,
conhecimento e consciéncia da sua avaliagdo. No que se refere a observacao direta sem
registos, segundo os entrevistados, € uma ferramenta imprescindivel que nos da
informacdes sobre o progresso dos alunos, ou das suas dificuldades, proporcionando
feedback das estratégias implementadas na sala de aula, entre outros. Quanto aos
exercicios realizados em diferentes suportes, todos os entrevistados admitem a sua
utilizacdo, embora se verifique serem mencionados por todas as professoras do 1.° Ciclo
e pela maioria dos alunos, o que é revelador de uma maior sistematizacdo das tarefas
dos alunos neste nivel de ensino.

No que concerne ao didlogo, tanto as educadoras como as professoras admitem
utiliza-lo como forma de dar inicio a uma unidade didatica ou tematica a ser trabalhada,
como forma de compreender aquilo que os alunos sabem e também como uma maneira
de perceber se eles retiveram as informac6es discutidas na sala de aula.

A utilizacdo de instrumentos de avaliacdo que impliquem a realizacdo de
produtos criativos ou feitos em cooperacgdo é apenas referida por duas educadoras e um
aluno.

Por fim, nota-se diferenca entre os dois niveis de ensino, na medida em que duas
educadoras dizem utilizar o dossié do aluno como instrumento de avaliacdo e algumas
professoras as provas escritas de avaliacao.

De uma forma geral, os nossos resultados vdo ao encontro da revisdo
bibliogréafica, pois dos diferentes instrumentos de avaliacdo mencionados salienta-se a
observacao. Esta da-nos conta de diversas informagdes imprescindiveis nos processos
de ensino-aprendizagem, tais como o progresso ou nao do aluno, permitindo uma forma
de planificar atividades para os alunos, de acordo com 0s seus interesses e necessidades,
bem como modos de melhorar o ensino e as areas e/ou atividades em que haja mais
dificuldades, tudo isto se as informagdes recolhidas através da observacdo forem bem

colhidas e analisadas (Parente, 2002).
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Os proprios alunos revelam ter conhecimento de alguns dos procedimentos de
avaliacdo, pois eles proprios referiram que a sua avaliacdo é efetuada numa escala de 1 a
5 nas disciplinas de Estudo do Meio, Portugués e Matemética e que a nivel das
Expressdes era utilizada a escala de ndo satisfaz, satisfaz, satisfaz bem e satisfaz muito
bem.

De modo complementar e para concluir este topico, discutiremos de seguida o
feedback dado pela professora sobre o trabalho dos alunos.

Na perspetiva da maioria dos alunos a professora da feedback avaliativo como

podemos aferir nos seus discursos abaixo e s6 um diz que a professora ndo da feedback.

Al-“(...) O professor vé se esta certo, a maior parte dos erros e a maior parte das coisas certas e depois
diz as notas que tenho”; A2- ““(...)Tive satisfaz, disse que eu conseguia fazer melhor e foi s6; A3-(...)
diz se eu sabia as perguntas e como ¢ que esta a minha ficha”; A5- “Disse que eu ia ter 4 a tudo”.

A6- “Disse que eu tinha satisfaz bem em Matematica, satisfaz bem em Portugués e satisfaz bem em

Estudo do Meio”; A4- “Nio”.

Esta perspetiva de dar feedback ao aluno vai ao encontro da revisdo
bibliogréfica, pois o feedback que o professor da ao aluno permitird aos dois a
orientacdo do ensino-aprendizagem, determinando aquilo que sabe e aquilo que é
preciso fazer para ultrapassar as dificuldades que tenha durante a aprendizagem, isto em

torno da avaliacdo formativa (Cortesdo, 2002, p. 38).

4. Sentimentos ligados a Avaliacio

Com este topico interessou-nos perceber quais eram o0s sentimentos associados a
esta pratica educativa, tanto na perspetiva de educadores e professores como na
perspetiva dos alunos, todos enquanto atores da concretizacdo curricular.

Vejamos o0 quadro seguinte que nos remete para os dados obtidos relativos aos

sentimentos associados ao processo de avaliagéo.
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4. Sentimentos Educadoras | Professoras Alunos
ligados a avaliagéo
4.1- Gosto/Agrado El, E6 P1, P2, P4 A2, A3, A5, A6
4.2- Desagrado/Mal-estar | E2, E4, ES P6, P3, P5 Al
4.3- Injustica na avaliagéo P3
4.4- Receio P5
4.5- Nervosismo Al, A4, A5, A6, A7

Quadro 8- Comparacéo dos sentimentos ligados a avalia¢do entre Educadoras,

Professoras e Alunos.

Partindo da andlise do quadro acima exposto, podemos afirmar que o sentimento
comum com mais referéncias de educadoras, professoras e alunos € o seu gosto e agrado
pela avaliacdo, devendo-se a raz8es semelhantes que abaixo serdo elucidadas, através

dos seus discursos:

P1- “Eu gosto de avaliar, é como eu disse a nossa lida ¢ toda feita de uma avaliagdo, de uma observagéo
direta (...)”.

P2- “Gosto de avaliar o meu trabalho porque ¢ a forga de verificar o resultado do meu esforgo”.

P4- “Gosto, porque ¢ uma forma de eu entender se todo o meu trabalho esta a ter resultados fortuitos ou
nao”.

A2- “Gosto de ser avaliado, tenho tido boas notas.”

A3- “ Gosto de ser avaliado por causa da nota”.

Ab5- “Porque é uma matéria que eu sei, que eu tenho a certeza que eu vou conseguir e vai dar bom
resultado”.

Atraves dos discursos revelados pelas inquiridas, podemos afirmar que tanto
algumas educadoras como algumas professoras tém gosto/agrado ao avaliar, porque é
através da avaliacdo que véem onde podem melhorar, quais as dificuldades da crianca e
se ela tem progressos ou ndo, saber se o seu trabalho esté a ter resultados satisfatorios
ou ndo, para que possam acima de tudo reformular o ensino, caso haja necessidade para
tal. Quanto aos alunos estes parecem sentir gosto/agrado ao serem avaliados quando tém
boas notas e quando sabem a matéria toda. Para além do gosto, os alunos também dizem
sentir-se nervosos com a avaliacdo, pois a maioria deles menciona o facto de terem
medo, pensando que vao chumbar 0 ano ou ter negativa. Claro que 0 nervosismo néo
deixa de ser um estado de tensdo e mal-estar, mas optdmos por apresenta-lo a parte por

ser especifico e registar elevada incidéncia de alusées pelos alunos.
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Quanto a injustica na avaliacdo, uma professora refere que ndo gosta de avaliar,
porque acha que é injusto e nas suas palavras menciona ainda que: P3- “por vezes é muito
injusta, porque atualmente os parametros que pdem esquecem um bocadinho o aluno, a
pessoa em si, a idade em que esta (...)”.

Outra das professoras inquiridas revela que sente receio, porque muitas vezes
tem dificuldades em avaliar um aluno que ora sabe as coisas, ora nao sabe, sendo um
aluno inconstante na sua aprendizagem.

Por fim, e ndo menos importante, ha ainda alusdo ao desagrado e mal-estar que a
avaliacdo pode causar, partilhado por um aluno, trés educadoras e trés professoras,
tendo todas elas uma perspetiva semelhante, como podemos ver ilustrado nos seus

discursos abaixo.

E2- “Nao, eu detesto avaliar criangas com 3 e 4 anos. Eles s@o tdo pequeninos, faz tanta diferenca”.
E4- “Nao gosto de avaliar, porque cada um tem a sua maneira de ser, hoje esta bem-disposto, reage de
uma forma, amanha é um bocado como nds, nds ndo somos iguais todos os dias, somos diferentes, nos
hoje avaliamos e dizemos que ele ¢ isto e amanha ele ndo é nada daquilo”.

E5- “Néo gosto de avaliar nessa faixa etaria, pois as criangas de um momento para o outro adquirem
competéncias e acho que ndo se deve limitar tais competéncias ou dizer que tal crianca esta em tal
patamar. De um momento para o0 outro a crianca pode atingir determinado patamar e nés ndo darmos
conta possuindo ja os conceitos e o desenvolvimento conciliado”.

P6- “Nao gosto, porque sinto que estou a colocar os alunos em diferentes gavetas de desempenho”.

Analisando estes discursos, chegamos a conclusdo de que 0s mesmos apontam
para a ideia de que a avaliacdo € sobretudo uma classificacdo da crianca/aluno e esta
ideia ndo coincide com alguma literatura na area que afirma que a avaliacdo na
Educacdo Pré-Escolar devera ser formativa e reguladora, na medida em que o educador
deverd ser capaz de recolher informacdo necessaria a planificacdo das atividades,
ajustando-as as necessidades e caracteristicas do grupo e devera ser uma avaliacdo
sobretudo qualitativa, centrando-se na observacdo e melhoria dos processos de ensino-
aprendizagem (Ortega, 1994, citado em Pinheiro, 2008, p. 53).

Quanto ao aluno, o seu sentimento de mal-estar é referido ao expressar
expetativas negativas face aos resultados que espera da avaliacao.

Outra ideia que podemos observar e que ja foi mencionada acima € que 0s
sentimentos dos alunos ligados a avaliacdo estdo associados a satisfacdo que tém ou nédo
com as notas que obtém. Através dos dados recolhidos podemos salientar que, dos sete

alunos inquiridos, cinco estdo satisfeitos com as suas notas, porque sabiam que iam ter
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boas notas, um estd mais ou menos satisfeito e um ndo esta, porque sabia que ia ter mas
notas.

5. Diferenciacao de exigéncias ao avaliar

Esta categoria foi construida com intuito de vermos se as educadoras e
professoras diferenciam, ou ndo, as suas exigéncias ao avaliarem os alunos da turma.Os

resultados a que chegdmos encontram-se explanados no quadro abaixo.

5. Diferenciagéo de Educadoras Professoras
exigéncias ao avaliar

El P2, P4, P5, P6
5.1- Igual para toda a
turma

E2, E3, E4, E5,E6 | P2,P3, P6
5.2- Diferente para a
turma

Quadro 9- Comparacéo de Educadoras e Professoras sobre a diferenciacéo de exigéncias

ao avaliarem os alunos da turma.

Enquanto a maioria das educadoras menciona diferenciar as atividades para a
turma, a maioria das professoras diz ndo diferenciar, isto é, no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico as professoras admitem utilizar as mesmas exigéncias, como podemos ver a
seguir nos seus depoimentos:

P2- “Em termos de cidadania e expressoes”.

P4- “E uma medida uniformizada para toda a turma (...)".

P5-%(...) ha alunos que vdo para o apoio educativo (...) mas as exigéncias tém de ser iguais para todos,
porque eles estdo todos a0 mesmo nivel (...)”".

P6- “(...) a exigéncia é a mesma no sentido em que todos tém que atingir determinadas metas (...)”.

Uma professora (P2) mencionou que as exigéncias sdo iguais s6 em Cidadania e
Expressdes, porque diferencia as atividades, na medida em que refere que serd mais
exigente para com um bom aluno em termos de contetdos e trabalho, e ndo sera téo
exigente para com os alunos que tém mais dificuldades. Outra professora (P6) também
profere que, para além das exigéncias serem iguais para toda a turma, utiliza a
diferenciagédo, pois tem um aluno que n&o esta no mesmo nivel de escolaridade da turma

em geral.
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No Pré-Escolar, as educadoras admitem diferenciar as atividades por diversas
razdes, designadamente a existéncia de criangas com NEE ou com dificuldades, com
diferentes caracteristicas e ritmos de aprendizagem e com diferente autonomia.

Os resultados obtidos permitem concluir que o discurso das professoras do 1.°
Ciclo acentua ambas as vertentes, por vezes combinadas hum mesmo docente (casos de
P2 e P6), embora num estudo de Serpa (2010), neste mesmo ciclo, tivessem sobressaido
mais referéncias a adocdo de diferentes exigéncias ao se aplicarem os critérios de

avaliagéo.

6. Gestdo da Avaliacdo pela Escola

No que se refere a este tdpico, subjacente a Gestdo da Avaliacdo pela Escola,
tivemos como objetivo central compreendermos até que ponto as avaliagdes realizadas
por educadoras e professoras sdo controladas e geridas pela Escola. Os aspetos

elucidativos dessa gestdo sao apresentados no quadro que se segue.

6. Gestao da Avaliacdo Educadoras | Professoras
pela Escola
6.1- Tarefas administrativas E6 P1
6.2- Definicdo de critérios comuns | E2, E4 P2, P3, P5
6.3- Andlise de casos El, E5 P4
6.4- Controlo da avaliagdo El, E2, E3, E4, | P1, P2, P3, P4,
ES5 P5, P6
6.5- Fichas de avaliacdo sumativa P6

Quadro 10- Gestéo das Avaliagdes de Educadoras e Professoras pela Escola.

Partindo da analise do quadro anterior, podemos ver que a maioria das
Educadoras e Professoras afirma que a escola faz o controlo da avaliagdo, como

podemos confrontar com a elucidativa apresentacao de alguns dos seus discursos:

E3- “Faz, através do departamento do pré-escolar e dos critérios de avaliacdo que sdo levados a
departamento e do departamento ao Conselho Pedagogico”.

P5- “ Sim. (...) temos de ir ao encontro de tudo aquilo que foi estabelecido no inicio do ano letivo e
temos as reunides de avaliacdo que também servem para isso (...)”.

P6- “As sinteses de avaliagdo, feitas em reunido de avaliagdo, bem como as pautas de avaliagdo sdo
aprovadas pelo Conselho Executivo”.
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Nos seus discursos, tanto educadoras como professoras referem que a escola faz
o controlo da avaliagdo, na medida em que todos os registos/pautas de avaliagdo, assim
como todos os critérios de avaliacdo sdo homologados pelo Conselho Executivo.

Para além do controlo, mencionam ainda a definicdo de critérios comuns e as
tarefas administrativas, isto é, a uniformizacdo dos objetivos que tém de cumprir para
cada faixa etaria e as fichas e os critérios de avaliagdo que sdo criados e uniformizados
para 0 mesmo nivel de ensino, por um lado, e o registo de avaliacdo do grupo em
formulério préprio, a ata de avaliagdo do grupo eas grelhas oficiais que tém que

preencher, por outro.

7. Conhecimento dos critérios e dos momentos de avaliacdo pelos envolvidos

Depois de analisado o ponto anterior, no que se refere ao controlo da avaliacdo e
dos critérios de avaliacdo, utilizados por educadoras e professoras, cabe-nos agora
explorar se os alunos e os pais sdo informados acerca dos critérios e dos momentos de
avaliacdo no processo de ensino-aprendizagem. Por conseguinte apresentamos abaixo

um quadro que nos permite ter uma viséo geral dos dados recolhidos sobre o assunto.

7. Conhecimento dos Educadoras | Professoras Alunos
critérios e dos momentos de
avaliacéo pelos envolvidos

7.1- Alunos recebem informacdo dos | E2, E5, E6 P1,P2,P4,P5, | Al, A2, A3, A4, A5,
momentos e/ou critérios de avaliagdo P6 A6, A7

7.2- Pais recebem informacéo dos E5, E6 P1, P2, P3, P4,

momentos e/ou critérios de avaliagdo P5, P6

Quadro 11- Conhecimento dos critérios e dos momentos de avaliagdo pelos envolvidos.

Deste modo, das trés educadoras que surgem na primeira célula do Quadro 11,
apenas uma diz dar conhecimento, de alguma forma, dos critérios de avaliacdo as
criancas ao explicar as atividades que estas terdo de realizar. As outras duas informam
sobre 0s momentos em que a avaliacdo ird ocorrer, por exemplo, quando a educadora
tem duvidas no final do periodo e diz as criangas que tém de repetir a atividade para

proceder a nova avaliacdo. J& na informacdo que dizem facultar aos pais, argumentam
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que, quando as crian¢as ndo sabem ou tém duvidas, falam com os pais para que estes as
possam ajudar em casa.

Relativamente ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, verificamos que a maioria das
professoras inquiridas admite facultar o conhecimento dos critérios e dos momentos de
avaliacdo tanto aos alunos como aos pais, como podemos ver na apresentacdo de alguns

excertos:

P2-“Os alunos sdo informados na primeira reunido de apresentacdo de que os critérios de avaliagdo se
encontram (...) na basica em suporte de papel”.

P4- “Os alunos foram informados desses critérios, (...) € que poderdo consultar no site e endereco da
Roberto Ivens (...)”.

P4- “Os pais foram informados desses critérios, (...) ¢ que poderdo consultar no site ¢ endereco da
Roberto Ivens (...)”.

P5-“(...) eles como estdo no 2° ano véo ter testes intermédios no final do ano letivo, ja foram informados
(...) quer os alunos quer os encarregados de educagdo na reunido de pais (...)".

Os dados acabados de apresentar ao nivel da clarificacdo e explicacdo dos
critérios ficam aquém do apontado como desejavel por literatura na area (por exemplo,
Pacheco, 2002; Serpa, 2010), uma vez que estes dados remetem sobretudo para a sua
divulgacdo formal e ndo para a sua efetiva apropriacdo e uso entre os envolvidos nos
processos de ensino-aprendizagem.

Ainda neste tdpico, e no que diz respeito ao conhecimento dos critérios e dos
momentos de avaliacdo, podemos fazer referéncia a opinido dos alunos relativamente
aos momentos que acham que estdo a ser avaliados. Os alunos admitem que estdo a ser
avaliados de duas formas: a explicita e a implicita.

A avaliagdo explicita acontece quando a professora diz 0s momentos exatos em
que decorre a avaliacdo e a implicita sucede quando a professora ndo se pronuncia sobre
esses momentos, mas 0s alunos dizem pensar que estdo a ser avaliados.

No que concerne a avaliacdo explicita, os alunos dizem que é:

A5- “Quando a professora passa pelos lugares, quando ela diz boa sorte ou quando temos de estudar”.A6-
“Quando a professora faz gestos”.

AT- “Quando a professora olha com um olhar sinistro para mim, as vezes a professora diz”.

E na avaliacdo implicita revelam que:

A4d-“Acho que estou a ser avaliada nos jogos, em fichas (...) Em todo o ano”;

AT- “Sim, porque acho que todos os trabalhos sdo avaliados”.

Concluido este ponto, passamos ao seguinte com a exploracdo do tdpico das

entidades que definem os critérios de avaliagéo.
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8. Entidades que definem os critérios de avaliacdo

Com este tOpico interessou-nos perceber o que pensam os entrevistados sobre
quem define os critérios de avaliacao das aprendizagens dos alunos, bem como saber, na

opinido destes, se participam na sua avaliagdo ou na avaliagdo dos seus colegas.

8. Entidades que Educadoras | Professoras Alunos
definem os critérios de
avaliacéo das
aprendizagens
8.1- Escola E5 P3, P4, P5, P6
8.2- Metas curriculares E2, E3 P1, P2, P3, P5
8.3- Programa de Ensino E1l,E2, E3 P3, P5
8.4- Alunos E3, E5 P1,P2,P3,P5 | Al, A2, A3,
A4, A5, AB,
A7

Quadro 12- Entidades que definem os critérios de avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

Analisando o quadro anterior, podemos ver que o0s entrevistados admitem como
responsaveis pela definicdo dos critérios de avaliacdo a escola, os documentos que
norteiam a pratica educativa nos dois niveis de ensino e os alunos, mas estes
pronunciam-se principalmente em relagdo aos momentos em que podem afetar a adogéo
de critérios. Ha mais professoras do 1.° Ciclo do Ensino Basico a reconhecerem essa
contribuicdo dos alunos, possivelmente por estes terem outra idade e por estarem noutro
ciclo de escolaridade, no qual se espera que o aluno desenvolva mais competéncias,
inclusive a responsabilidade e a maturidade.

Importa ter presente que, nas palavras das professoras, o trabalho que o aluno faz
reflete-se na forma da docente adotar os critérios e estratégias ao aluno e ao grupo em
questéo.

Os alunos por sua vez também admitem definir critérios na avaliagdo dos seus
trabalhos e/ou na avaliagdo de trabalhos de algum colega seu. Esta ideia é ilustrada
através de alguns dos excertos seguintes, ditos pelos alunos:

Al- “Dos meus colegas sim, por exemplo quando agente faz um ditado o colega ao lado da-nos o seu
caderno e agente corrige e n6s damos o nosso caderno ao colega”.

A2- “Sim, de um colega meu. A professora disse para passarmos um texto e quando acabamos eu e 0 meu
colega nods tinhamos de trocar de caderno para corrigirmos e avaliar o trabalho um do outro”.

A3- “Ja no 3° ano. Foi num concurso ortografico em que trocamos a ficha com o colega do lado e cada
um tinha de corrigir e avaliar o trabalho do colega”.

A5- “J4, hoje foi a autoavaliagdo da gente e também ja avaliei do Leandro”.
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Agora deixando a participacdo dos alunos na definicdo dos critérios, vamo-nos
debrugar sobre os critérios que educadoras, professoras e alunos dizem utilizar nas suas

préticas de avaliag&o.

9. Critérios de avaliacdo que os entrevistados dizem utilizar

Este é o ultimo tdpico a abordar no estudo empirico agora apresentado e remete
para a clarificagdo da natureza dos critérios que os entrevistados dizem adotar (Quadro
13).

9. Critérios de avaliacdo | Educadoras | Professoras Alunos
gue dizem utilizar
9.1- Vocabulério novo E4
9.2- Oralidade E5 P3
9.3- Escrita P3 Al, A2, A3, A5, A7
9.4- Assiduidade e pontualidade | E1, E6
9.5- Regras sociais E6
9.6- Modos de ser e fazer E6 Al

Quadro 13- Critérios que Educadoras e Professoras dizem utilizar nas suas praticas de

avaliacdo.

Neste quadro podemos observar que as educadoras dizem utilizar como critérios
de avaliagdo o vocabulario novo que as criangcas referem, a assiduidade e a
pontualidade, as regras sociais e 0 modo de fazer.

No que concerne a escrita, s6 uma das professoras (P3) é que diz utiliza-la como
critério de avaliacédo.

Os alunos por sua vez também destacam a utilizacdo de determinados critérios.
Apenas um aluno (Al) indica o0 modo de ser e fazer como critério de avaliagdo
utilizado. As outras alusbes aos critérios incidem todas na escrita, conforme
documentam os seguintes depoimentos dos alunos:

Al- “um ditado [...] J& corrigi um, achei que estava bom, mas tinha muitos erros e corrigi. O meu
também ele disse que estava bom, mas também tinha erros”.

A2- “um texto [...] nds tinhamos de trocar de caderno para corrigirmos e avaliar o trabalho um do
outro”.

A3- “num concurso ortografico [...] Gostei de avaliar, porque as pessoas enganam-se e voltam a escrever
e gosto de corrigir”.

A5- “Tinha um texto, a professora escreveu corretamente no quadro e eu fui corrigindo os erros que ele
tinha [... tive por base a corregdo ortografica...], a maneira dele escrever ¢ a letra”.
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A partir destes excertos transcritos podemos aferir que a avaliacdo descrita pelos
alunos consistiu na constatacao de erros de ortografia e na forma como apresentavam o
trabalho. O critério de avaliacdo definido pelos alunos foi a verificagdo de erros de
ortografia. Um aluno (A5), para além de assumir este critério, também definiu como

critérios a maneira de o aluno escrever e a letra que apresentou no trabalho.

5. Contributos e limitac6es do estudo

Este trabalho de investigacdo permitiu-nos abordar os aspetos principais
inerentes a préatica da avaliacdo na realidade educativa, assim como possibilitou-nos
compreender melhor esta temética nos dois contextos: Educacdo Pré-Escolar e Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Assim sendo, o principal contributo deste estudo consistiu no levantamento da
revisdao bibliografica e na concretizacdo do trabalho empirico, nomeadamente a
apresentacdo e andlise dos resultados obtidos, promotores da compreensdo das
perspetivas de educadoras, professoras e alunos sobre a concretizagcdo da avaliacdo das
aprendizagens em contexto escolar.

Este estudo também revela algumas limitacGes, como o facto de os participantes
terem sido sé seis educadoras, seis professoras e sete alunos, pois teria sido interessante
entrevistar um ndimero mais elevado de participantes, mas devido ao tempo disponivel
ndo nos foi possivel. Igualmente surgiram dificuldades devidas a inexperiéncia na
criacdo do sistema de categorias, isto €, da categorizacdo dos dados obtidos, através de
entrevistas a educadoras, professoras e alunos. No entanto, a analise de entrevistas
facultou-nos imensas competéncias de investigacao, Uteis para futuros trabalhos/estudos

a realizar.
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Consideraces Finais do Relatorio de Estagio

As consideracdes finais aqui apresentadas serdo subdivididas em dois momentos
distintos: o primeiro diz respeito ao percurso formativo experienciado durante o estagio
e 0 segundo resulta do estudo sobre a avaliacdo, efetuado com base em entrevistas a
educadoras, professoras e alunos, no qual serdo explicitadas as principais conclusdes a
que chegdmos com a anélise dos dados obtidos.

Este relatdrio enfatiza a descricdo de muitas das praticas educativas realizadas
no ambito do estagio e permite a sua apresentacdo e analise numa perspetiva reflexiva e
critica, descrevendo os seus beneficios para o desenvolvimento dos alunos, assim como
clarifica os processos de ensino-aprendizagem das mesmas.

Para além de descrevermos as atividades desenvolvidas na sua globalidade,
fazemos também uma abordagem aos instrumentos e modalidades de avaliacdo
empregados nalgumas dessas praticas de avaliacdo, sempre relatando numa Optica de
reflexdo e analise das suas potencialidades e limitacBes, assim como as relacdes
existentes entre 0S mesmos.

Os processos de avaliacdo e reflexdo da acdo educativa, dos desempenhos dos
alunos, do ambiente da sala de aula e das estratégias desenvolvidas possibilitaram-nos o
esclarecimento e melhoria dos processos de ensino-aprendizagem, isto é, da pratica
educativa, dando informacdes para a planificacdo das atividades que se seguiam.

SO através da avaliacdo e da reflexdo, assim como da utilizacdo de diversos
instrumentos e modalidades de avaliacdo € que o educador/professor podera intervir de
modo fundamentado na realidade educativa, contribuindo desta forma para o sucesso
escolar dos seus alunos.

Através do estagio adquirimos e desenvolvemos todos estes procedimentos e 0s
colocdmos em pratica, aperfeicoando-os sempre com o intuito de ir ao encontro dos
interesses e necessidades dos alunos. Tudo isto contribuiu para 0 nosso crescimento
pessoal, social e enquanto futuros profissionais de educagéo.

No que diz respeito a segunda parte das consideracGes finais, relativas as
conclusbes do estudo, podemos salientar que as mesmas serdo apresentadas de uma
forma sintética sem, no entanto, se pretender que os resultados obtidos sejam

generalizados.
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Quanto ao conceito de avaliacédo, os relatos entre educadoras e professoras foram
semelhantes no que se refere ao facto de a avaliagdo ser a determinacdo do que o0s
alunos sabem ou ndo durante o processo. Para aléem disso sdo enumeradas outras
abordagens tais como constar de um processo continuo (uma educadora e duas
professoras) e consistir na atribuicdo de uma mencéo que é uma perspetiva partilhada
por todos os alunos e por uma educadora.

Ainda sobre o conceito de avaliacdo podemos salientar que a grande diferenca
entre alunos e educadoras/professoras é que os alunos expdem a avaliagdo mais
associada a classificacdo do que as educadoras/professoras.

Relativamente as fun¢des avancadas pelas inquiridas, houve entre educadoras e
professoras uma perspetiva comum, a de reformulagdo do ensino. Através do conceito e
das fungdes apontadas pelas entrevistadas, podemos concluir que as mesmas valorizam
muito a avaliacdo, pois proferem que a mesma lhes permite reformular e melhorar o
ensino-aprendizagem, sempre que necessario.

Acerca dos instrumentos de avaliagdo, educadoras e professoras admitiram
utilizar diversos instrumentos de avaliagdo na aprendizagem dos seus alunos, por lhes
permitir ter um vasto leque de informacgdes sobre a evolucdo e progresso dos alunos.
Houve alunos inclusive que mencionaram o facto de a sua professora tirar apontamentos
sobre 0 que se passava na sala de aula e os desempenhos deles, permitindo concluir que
a professora utilizava diversos instrumentos de avaliacéo.

Em relacdo aos sentimentos associados ao processo de avaliacdo, sao
identificados pontos de vista semelhantes e outros diferentes. O que existe de
semelhante entre educadoras, professoras e alunos é o facto de, por um lado, as docentes
admitirem ter gosto por avaliar e os alunos admitirem satisfacdo ao serem avaliados. Os
alunos gostam de ser avaliados quando tém boas notas. Algumas educadoras e algumas
professoras gostam de avaliar, porque permite, nas suas perspetivas, ver até que ponto o
seu trabalho teve bons resultados.

Por outro lado, o desagrado com a avaliagdo também é comum aos trés grupos
de entrevistados. E mencionado por educadoras que dizem ndo gostar de avaliar, porque
as criangas sao muito pequenas, remetendo-nos, a semelhanca das professoras do 1.°
ciclo, para a associacdo entre avaliacéo e classificacéo.

Quanto aos alunos, admitem sentir-se nervosos quando pensam ndo ter boas

notas, uma justificacdo também relacionada com processos de classificacao.
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Os aspetos que diferenciam os trés grupos de entrevistados sdo 0 receio e a
Injustica na avaliagao, surgindo mencionado cada um por uma professora do 1.° ciclo, o
que revela uma baixa discrepancia dos seus discursos nesta matéria.

No que concerne as exigéncias ao avaliar, a maioria das educadoras relata
diferenciar as exigéncias, ao contrario das professoras que dizem utilizar exigéncias
iguais e s em casos pontuais é que diferenciam, tais como criangas com NEE e alunos
que ndo estdo no mesmo nivel do restante grupo.

Quanto ao conhecimento dos critérios, educadoras e professoras dizem informar
0s pais e o0s alunos, embora as professoras sdo quem mais enfatiza essa disponibilizacdo
de informacdo aos alunos, por ja terem outra idade. Esses critérios sdo definidos por um
conjunto de intervenientes, sendo eles: metas curriculares, programa de ensino, alunos e
escola.

Por fim, os critérios de avaliacdo que as educadoras dizem utilizar sdo a
pontualidade e a assiduidade, a oralidade, a aquisicdo de novo vocabulario e de regras
sociais e também o modo de ser e fazer. Este modo de ser e fazer é partilhado por uma
educadora e por um aluno. Uma das professoras destacou a oralidade e também a
escrita. A maioria dos alunos também destaca nos seus discursos a utilizacao de critérios
relacionados com a qualidade da escrita.

Face ao exposto, como principais diferencas entre o discurso dos inquiridos,
podemos realcar um conceito de avaliagdo mais associado pelos alunos a classificagdo e
pelas educadoras/professoras a verificacdo daquilo que o aluno sabe ou ndo e também a
um processo, bem como a especial mencéo a avaliacdo diagndstica pelas educadoras, as
provas escritas pelas professoras do 1.° ciclo e aos critérios de avaliacdo da escrita pelos
alunos.

Deste modo cremos ter alcangado os objetivos que inicialmente nos propusemos
e em jeito de sintese fica a ideia de que o educador/professor devera promover
diferentes momentos de avaliagdo, assim como diversificar 0s instrumentos e
modalidades utilizadas nas suas praticas educativas, para que consiga avaliar de modo
fundamentado e valorizando todas as potencialidades do aluno e, assim, possa ver e

promover o progresso dos alunos ao longo da sua aprendizagem.
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Para além disso devera articular as avaliacdes formativa e sumativa no ensino-
aprendizagem, pois a avaliacdo ndo deve ser exprimida s6 em termos numéricos e de
quantidade, mas acima de tudo deve investir na qualidade dos momentos de
aprendizagem, contribuindo assim para o desenvolvimento pleno do aluno. Ao encontro
da afirmacdo anterior Neto-Mendes (citado por Leite, 2012, p. 34) refere que avaliar
engloba uma perspetiva quantitativa, bem como uma perspetiva qualitativa.

Em suma, foi um trabalho que desenvolveu em no6s enquanto futuros
educadores/professores uma préatica educativa reflexiva ao descrevermos e analisarmos
as nossas atividades implementadas no @mbito do estagio, desafiando-nos para novas
investigacOes, pois o campo da avaliacdo € muito amplo e tem muito por onde

investigar, sendo as questdes da avaliacdo formativa uma prioridade.
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ANEXOS



Anexo 1- Guido de entrevista semiestruturada realizada a Educadoras e

Professoras

A seguinte entrevista tem como objetivo obter informagdes acerca de alguns

aspectos relacionados com o curriculo nos processos de ensino e aprendizagem e 0s

procedimentos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos. A exploracdo desta tematica

enquadra-se numa investigacdo no ambito do Relatorio de Estdgio, que esta a ser

desenvolvida na disciplina de Seminario I. Os dados obtidos serdo estritamente

confidenciais para a investigadora.

1. Dados pessoais:

C. Anos de Servico Docente:

D. Nivel de ensino que leciona:

Idade:

B. Sexo:

2. Avaliagéo e seus procedimentos

2.1.

2.2.

2.3.

Quando se fala em avaliacdo, em que é que pensa? Diga-me cinco

palavras relacionadas com a avaliacao.

2.1.1. Que significado tem para si a avaliagdo?

Como desenvolve as suas praticas de avaliacdo? Quais 0s procedimentos

(instrumentos, meios, recursos e/ou estratégias) que costuma utilizar na

avaliacdo das aprendizagens dos seus alunos?

2.2.1. Desenvolve atividades especificas para avaliar as criangas?
Quais?

2.2.2. Dos instrumentos de avaliacdo que utiliza, quais usa com maior
frequéncia? Porqué?

2.2.3. De qual ou quais gosta mais? Porqué?

Que critérios usa na avaliagdo?

2.3.1. A que ano de escolaridade esta a lecionar? Que exigéncias esta a
ter? Os alunos foram informados dessas exigéncias? De que

forma e quando?
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3.

2.4.

2.5.

2.3.2. Os alunos dao-lhe indicagdes sobre que critérios ou exigéncias a
adotar? Dé exemplos dessas indicagdes.

2.3.3. Em que medida as suas exigéncias sdo iguais para todos os
alunos da turma?

Quando tem que classificar um aluno no final de um periodo ou decidir

se 0 aluno transita ou ndo de ano, em que informacbes se baseia

sobretudo para tomar essa decisao?

2.4.1. Se tem davidas ao atribuir uma nota ou classificacdo, como as
resolve?

Gosta de avaliar? Porqué?

2.5.1. Sente dificuldades ao avaliar? Quais? Pode relatar alguma
situagdo em que tivesse sentido algum dilema ou conflito ao

avaliar?

A escola e os processos de ensino e aprendizagem

3.1.

Hé aspetos da avaliacdo que sdo geridos ao nivel da escola? Quais?
3.1.1. Jadiscordou de algum desses aspetos? Porqué?
3.1.2. A escola faz o controlo dos procedimentos de avaliagdo que

estipulou?

97



Anexo 2- Guido de entrevista semiestruturada realizada aos alunos

o

b)

Perspetivas sobre a avaliacéo

Quando fazes uma tarefa da escola, sabes quais sdo 0s aspetos em que estas a ser
avaliado? (Sim/ N&o). Como o sabes? O professor diz-te quais sdo? Ou tu é que
0s imaginas? D& exemplos.

Qual foi a ultima atividade em que foste avaliado? Em que consistiu? Tiveste
conhecimento dos critérios ou das exigéncias que o professor ia ter na avaliacdo?
(Se sim, quais? Se ndo, em que outras tarefas foste avaliado e tiveste
conhecimento das exigéncias antes de fazeres a tarefa)? E depois de realizares a
tarefa, o que disse o professor sobre o teu trabalho e os resultados obtidos?

Ja avaliaste algum trabalho teu ou dos teus colegas? Qual? Explica essas
situacoes.

Quando é que achas que estas a ser avaliado?

Como € que a tua professora faz a tua avaliacdo e a dos teus colegas?

Para ti 0 que é a avaliacdo?

Sentimentos/emoc0es ligados a avaliacéo
Como é que te sentes quando estas a ser avaliado?

Estas satisfeito com as notas que tens tido? Sim ou ndo? Porqué? Sabes qual a
nota que vais ter este periodo? (Se sim, qual e porqué? Se ndo, porqué?)
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Anexo 3- Declaracdo de Consentimento Informado

Declaracao de Consentimento Informado

No ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Basico, esta a decorrer uma investigacao, realizada por mim, que tem como
finalidade recolher dados sobre a Avaliagdo das Aprendizagens das Criancas/Alunos na
Educacdo Pré-Escolar e no 1° Ciclo do Ensino Bésico que serdo apresentados no meu
relatorio de estagio.

Neste sentido, venho solicitar-lhe o seu consentimento para a utilizacdo dos
dados obtidos através da entrevista que lhe seré efetuada.

Existem determinados aspetos que pretendo cumprir rigorosamente e que lhe
dou a conhecer:

1. A participacdo € voluntaria, salvaguardando-se o direito a recusa ou

abandono do estudo em qualquer momento;

2. A confidencialidade dos dados que me fornecer e a sua privacidade

encontram-se completamente asseguradas;

3. Os dados que me fornecer ndo se destinam a avalia-lo individualmente, o que

significa que ndo obterd resultados;

Eu, abaixo-assinado, declaro que compreendi as informac6es que me foram fornecidas
sobre a investigacdo e aceito/ndo aceito participar de livre vontade.

Assinatura do participante:

e Riscar a opcdo que ndo se aplica.

Eu, Débora Sousa, abaixo-assinado, declaro que expliquei a natureza da investigacao e
confirmei o seu correto entendimento. Comprometo-me a cumprir rigorosamente 0s
aspetos de confidencialidade, privacidade e esclarecimento supracitados.

Data:

Assinatura da investigadora:
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