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Resumo

O presente relatorio de estadgio concede uma visdo geral do trabalho realizado pela
autora nas disciplinas de Prética Educativa Supervisionada | e Il do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Apresenta uma andlise critica e reflexiva
da prética desenvolvida nos dois momentos de estadgio, nomeadamente das observacoes,
planificagBes, acBes e avaliacOes efetuadas. Ao longo desta andlise procuramos ndo soO
estabelecer comparac@es entre as praticas no Pré-escolar e no 1.° Ciclo, como também realizar
o confronto desta componente pratica com a teoria, de modo a aprofundar a sua compreensdo
e consisténcia. Contudo, neste resumo, destacaremos essencialmente os resultados obtidos
quanto a integracdo curricular e as estratégias de ensino-aprendizagem privilegiadas, bem
como as conclusdes alcangadas num estudo sobre a avaliagio da aprendizagem.

Em relacdo aos dois primeiros aspetos, verificamos que, tanto no Pré-escolar como no
1.° Ciclo, os conteudos relativos ao Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio foram os que
permitiram maior integracdo das diversas areas curriculares e que as estratégias privilegiadas
ao longo das praticas foram a exposicdo e o questionamento. Os resultados em questdo
decorreram de analises sistematicas de registos de observacao, de documentos de planificacéo
e avaliagcdo, bem como de trabalhos realizados pelas criancas.

Quanto ao estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem, foi concretizado no contexto do
estdgio e com ele interessou-nos perceber as perspetivas de colegas estagiarios sobre os
campos e aspetos em que admitem incidir as suas praticas de avaliacdo, bem como analisar
algumas das suas praticas de planificacdo em avaliacdo, tendo ainda em conta as realizadas
pela estagiaria “investigadora” e, em termos de analise, a varidvel “estagiario de regime
ordinario”/ “estagiario trabalhador-estudante”. Para tal, contamos com a participacdo de oito
estagiarios que nos concederam entrevistas e nos disponibilizaram documentos escritos de
praticas de planificacdo em avaliacdo. A estes documentos foram acrescentados os de préticas
de planificagdo da estagidria “investigadora”. O tratamento dos dados foi realizado com
recurso a analise de conteddo.

Ao analisarmos os resultados deste estudo, constatamos que 0s estagiarios expressaram
insatisfacdo com a formacdo em avaliacdo disponibilizada na licenciatura e no mestrado,
apontando a necessidade de uma unidade curricular especifica de avaliacdo. Reconheceram a
importancia da avaliacdo ao longo da prética educativa e disseram que esta serviu

principalmente para o esclarecimento e melhoria do processo de ensino-aprendizagem.




Também revelaram que, aquando do estdgio, os instrumentos mais utilizados na avaliacdo
foram grelhas de verificagdo, os critérios/ aspetos mais valorizados incidiram na &rea
cognitiva e que procuraram envolver os proprios alunos nesta avaliacdo. Além disso,
verificamos que ndo se encontram diferencas relevantes entre o discurso e as préaticas de
planificacdo em avaliacdo destes estagidrios, assim como entre os estagiarios de regime
ordinério, os trabalhadores-estudantes e a estagiaria “investigadora”.

Palavras-chave: Estéagio; Observacdo; Projeto Formativo; Planificacdo; Praticas Educativas;
Reflexdo; Avaliacdo da Aprendizagem.




Abstract

This teacher training report gives an overview of the work done in the Supervised
Educational Practices | and Il of the Masters in Preschool Education and Teaching 1. °
Elementary School. This report presents a critical and reflective analysis of the practice
developed in two different moments of the training, including observations, lesson plans,
actions and evaluations. During this analysis we intend not only to establish comparisons
between the practice in Preschool and Elementary School, but also realize the confrontation
between practical component and the theory, to deepen its understanding and consistency.
However, in this abstract, we will explain essentially the results obtained about the curriculum
integration, teaching-learning strategies, and the conclusions reached in the context of a study
about the learning evaluation.

On the analysis indicated previously, we consider that in Preschool as in Elementary
School, the contents related to World Knowledge / Environmental Studies allowed a greater
integration of the various curricular areas and the chosen strategies along practices were
exposure and questioning. The results in question occurred from systematic analysis of
records of observation, evaluation and planning documents, as well as some work done by the
children.

Regarding the study about Evaluation of Learning, it was achieved in the context of the
training and with that we were interested in realizing the prospects of colleagues trainees
about the aspects that were focused on their evaluation practices, as well to analyze their
evaluation planning practice, also taking into account the “investigator” trainee planning
practice and, in terms of analysis, the variable “ordinary students trainees */ “working
students trainees”. For this, we rely on the participation of eight trainees who granted us
interviews and provided written documentation of evaluation planning practices. We collected
the information mentioned above and from planning practices “investigator trainee”. We used
content analysis to process these information.

Analyzing the results from this study, we observed that trainees expressed
dissatisfaction with the evaluation training offered by the undergraduate and master, pointing
the need for a specific curricular unit of evaluation. The study participants recognized the
importance of the evaluation during the educational practice and they said that it served
primarily to clarify and improve the teaching-learning process. Participants also said that the

main instruments of evaluation were verification tables, that focused on cognitive area and

iv



that the students were involved in this evaluation. Furthermore, we found that the difference
between the discourse and evaluation planning practice of these trainees were not significant,

and between the ordinary students trainees, the working students trainees and the
“investigator” trainee.

Keywords: Teacher Training; Observation; Training Project; Lesson Plans; Educational
Practices; Reflection; Evaluation of Learning.
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Introducéo

O presente relatério de estagio surge no ambito do Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e incide particularmente nas unidades curriculares de
Prética Educativa Supervisionada | e Il. Este documento, definido pelo Decreto-Lei n°
43/2007 de 22 de fevereiro, € um requisito para a obtencdo do grau de Mestre em Educacgéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. A sua elaboracdo decorre da fase de
estagio que nos proporcionou uma aprendizagem experiencial, integrada e apoiada em
contextos de trabalho, e uma oportunidade de articular a teoria com a préatica. Como defende
Canario (2001), os professores aprendem a sua profissdo nas escolas e por isso é muito
importante na formagdo inicial “aprender a aprender com a experiéncia” (p. 32). E neste
processo de formacgédo que o futuro profissional tem a possibilidade de se responsabilizar pela
realidade educativa, resolvendo problemas no terreno de uma pratica marcada pela incerteza e
complexidade e apercebendo-se de que ndo ha respostas previamente aprendidas para as
situacOes imprevisiveis que surgem no dia-a-dia da escola.

Face ao exposto, este relatdrio tem como principais objetivos a descricdo e analise
critica dos procedimentos e instrumentos implicados no planeamento da pratica, na agéo
suscitada por este planeamento e na avaliacdo de todo o processo, a compreensao do
desempenho das criancas na sequéncia das intervencoes efetuadas e a justificacdo da pratica
pedagdgica desenvolvida através de revisdo de literatura.

Além disso, tendo em consideracdo que o contexto de estagio é um espaco propicio a
realizacdo de breves estudos na area da educacao, foi do nosso interesse aprofundar a tematica
da avaliacdo da aprendizagem, um elemento central no desenvolvimento de qualquer
curriculo. Neste sentido, o tema da avaliagdo “reveste-se de especial interesse na formacédo de
futuros professores porque a qualidade dos resultados da aprendizagem também se relaciona
com a qualidade das praticas de avaliagdo” (Crooks, 1988, citado por Serpa, 1995, p. 4).

Assim, com este estudo, pretende-se conhecer melhor, por um lado, as perspetivas dos
estagiarios sobre a avaliacdo (o que dizem ter avaliado, que funcGes dizem ter atribuido a
avaliacdo, que técnicas e instrumentos consideram ter utilizado, quem admitem ter envolvido
na avaliacdo e que sentimentos reconhecem ter experimentado ao planificarem e ao
realizarem a avaliacdo), realcando eventuais diferencas entre estagiarios de regime ordinario e

estagiarios trabalhadores-estudantes. Por outro lado, também se pretende conhecer melhor as




suas praticas de planificacdo em avaliacdo, procurando encontrar semelhancas e diferencas
entre estas e os discursos por eles produzidos.

O presente relatdrio encontra-se organizado basicamente em dois capitulos. O primeiro
capitulo é composto por um tépico inicial onde sdo abordadas questdes tedricas sobre gestdo
curricular, profissdo docente e formacao e por um segundo tdpico que incide na caraterizacdo
e reflexdo sobre as préticas educativas no estagio. Este segundo tdpico inicia-se com uma
breve caraterizacdo dos contextos de estdgio do Pré-escolar e do 1.° Ciclo, apontando
essencialmente para a caraterizacdo do grupo/turma. Posteriormente, é feita uma descricao e
analise reflexiva dos diversos procedimentos e instrumentos referentes ao estagio: a
observacdo, o projeto formativo, a planificacdo, os momentos das praticas, a avaliacdo e a
reflexdo sobre a acdo. E de salientar que ao longo deste topico, procuramos articular a teoria
com a prética, fundamentando a acdo desenvolvida.

No segundo capitulo, expomos um estudo acerca da avaliagdo da aprendizagem,
comecando pela apresentacdo de um quadro tedrico com aspetos relevantes da avaliagéo, tais
como o esclarecimento deste conceito, dos paradigmas, das fungdes que desempenha, das
modalidades, das técnicas e instrumentos existentes e dos critérios de avaliagdo. Apds este
enquadramento tedrico, apresentamos 0s procedimentos metodoldgicos, explicitando a
problematica e os objetivos do estudo, seus participantes, procedimentos de recolha dos dados
e processo de analise destes. Seguimos com a apresentacdo e discussdo dos resultados,
sublinhando, por fim, as principais conclusées alcancadas.

Este relatorio termina com algumas consideracdes finais onde se realcam, por um lado,
0s principais resultados obtidos com a analise e reflexdo sobre o desenvolvimento das praticas
educativas supervisionadas e com o estudo concretizado e, por outro, algumas das limitacGes

sentidas durante o processo de elaboracdo do presente relatorio de estagio.




CAPITULO |

DOS FUNDAMENTOS AS PRATICAS EDUCATIVAS EM EDUCACAO
PRE-ESCOLAR E NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO




O presente capitulo encontra-se organizado em dois pontos principais, combinando, de
forma sequenciada, revisdo de literatura com a caraterizacdo dos contextos de estagio e a
analise de trabalhos desenvolvidos no mesmo. Assim, no ponto 1, iremos apresentar revisao
de literatura acerca de praticas de gestdo curricular, do conceito de curriculo, da importancia
da profissdo docente e da sua formagé&o, incidindo na formagéo inicial. No ponto 2, iremos
comecar com a caraterizacdo dos contextos de estdgio no Pré-escolar e no 1.° Ciclo e
seguiremos com a reflexdo sobre as préticas desenvolvidas, analisando os instrumentos e
procedimentos de planificacdo, de concretizacdo do planeamento e de avaliacdo. Esta analise
das préaticas encontra-se fundamentada com recurso a explicacGes tedricas, de modo a

aprofundar a sua compreensdo e consisténcia.

1. Gestéo curricular, profissdo docente e formacéao

No atual cenario de escola democratica, os professores/educadores sdo confrontados por
muitos desafios resultantes do contexto heterogéneo, multicultural e global. E do consenso
geral que se torna urgente atuar no sentido de aumentar a “autonomia das escolas, de refor¢o
do papel profissional dos professores, de diferenciagdo e gestdo do curriculo” (Rold&o, 1999,
p. 12), de modo a garantir-se a todos o acesso a uma melhor educacéo.

Por conseguinte, urge a necessidade de se refletir sobre o papel do professor, dado que
grande parte dos temas e problemas educativos acabam por ser associados a figura do
professor pelo lugar central que ocupa no processo de desenvolvimento curricular (Morgado,
2005).

Nos seguintes tdpicos, iremos debrucar-nos sobre a importancia da profissdo docente na
formacdo das futuras geracdes, focando-nos nas préaticas de gestdo curricular inerentes aos
professores e na formacdo destes, de modo a acompanharem as constantes mudangas no

ensino.

1.1. Praticas de gestdo curricular e conceito de curriculo

Na pratica educativa estad sempre presente uma opcao de gestdo curricular, uma vez que

“existe uma opgdo sobre o que ensinar, como organizar a aprendizagem e como avaliar os




seus resultados — ou seja, a gestdo curricular é inerente a qualquer pratica docente. O que
realmente varia € a natureza da opgdo, os niveis de decisdo e os papéis dos actores
envolvidos” (Rolddo, 1999, p. 13).

Este assunto merece reflexdo e algum aprofundamento conceptual, dai a necessidade de
se tentar proceder ao esclarecimento do conceito de curriculo, apesar da complexidade da
tarefa e da diversidade de interpretagdes encontradas.

Varios autores (Kemmis, 1993; Pacheco, 2001; Ribeiro, 1998) partilham da opinido que
de entre as definicbes mais comuns destacam-se duas perspetivas: o curriculo como conjunto
de contetdos a ensinar e como plano de acdo pedagdgica, e o curriculo como conjunto de
experiéncias educativas, englobando todas as atividades de aprendizagem proporcionadas na
escola.

Rold&o (1999), no quadro historico-cultural da relagdo da escola com a sociedade,
defende que “curriculo escolar ¢ — em qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens
que, por se considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola
garantir ¢ organizar” (p. 24). Além disso, Pacheco (2001) acrescenta que “o curriculo ¢ uma
construgdo permanente de praticas (...) € um instrumento obrigatorio para a analise e
melhoria das decisoes educativas” (p. 19).

O dominio de gestdo -curricular situa-se no encontro entre o curriculo e o
desenvolvimento curricular, que podera ser marcado pela l6gica da administracdo nacional do
curriculo ou pela légica de projeto curricular contextualizado (Rolddo, 1999). A primeira
aponta para a centralizacdo das decisdes curriculares a nivel da administracdo central,
enquanto a segunda remete para a gestao curricular centrada na escola.

Assim, defende-se a visdo das escolas como “centros de gestdo educativa
contextualizada” (Rold&o, 1999, p. 16), nas quais os docentes desempenham um papel fulcral
na tomada de decisbes a nivel curricular. Neste sentido, fala-se de praticas curriculares que
envolvem o professor no seu papel de mediador entre o conhecimento e o aluno
(Bronfenbrenner, 1979, citado por Dinis, 2002).

1.2. Profissdo docente

A evolucdo permanente da escola e da sociedade tem provocado mudancas

significativas no papel e nas funcdes do professor (Cunha, 2008). Apesar das constantes




alteraces historicas e conceptuais, o “caracterizador distintivo do docente” tem sido sempre a
sua “accdo de ensinar” (Roldao, 2008, p. 171). Contudo, o conceito de ensinar nao é univoco,
encontrando-se por um lado associado a visdo mais tradicional do professor transmissivo que
“professa um saber”, e por outro, a visdo do professor orientador e facilitador da
aprendizagem que “faz aprender” alguma coisa a alguém (Rold&o, 2005, p. 14).

Rold&o (2005), ao analisar a mediagdo do professor entre o0 “saber conteudinal” e o
“aprendente”, enfatiza a perspetiva do professor “como um profissional de ensino: alguém
que sabe — e por isso pode, e a sociedade espera que o faga” — ensinar de modo a possibilitar a
construcdo da aprendizagem pelo e no aluno (p. 15). Deste modo, reforga-se a sua natureza
profissional, porque a funcdo de ensinar ndo se define pela apresentacdo de conteddos, mas
pela especificidade de saber fazer com que estes contetidos sejam aprendidos. Esta perspetiva
é igualmente defendida por Shulman (1987) que aponta para a existéncia de um “knowledge
base for teaching — a codified or codifiable aggregation of knowledge, skill, understanding,
and technology, of ethics and disposition, of collective responsibility — as well as a means for
representing and communicating it” (p. 4).

Na sociedade atual, o contexto de escola de massas conduziu ao alargamento e
diversificacdo da funcdo docente, provocando assim a “indefinicdo de uma dindmica/conteido
verdadeiramente profissional” (Cunha, 2008, p. 26). A funcdo docente foi integrando: “em
relacdo aos alunos, a responsabilidade pela avaliagdo continua e pela sua progressdo na
escolaridade, o atendimento a criangas com necessidades educativas especiais, (...) criancas
emigrantes e de minorias étnicas, o apoio tutorial a alunos com dificuldades de aprendizagem,
0 atendimento aos pais dos alunos”; “em termos curriculares, a responsabilidade de manejo de
metodologias diversificadas, uma maior responsabilidade na elaboracdo de provas de
avaliacdo, a progressiva individualizacdo do ensino, a concepcdo e orientacao de atividades de
complemento curricular”; “em termos de formagdo, a obrigatoriedade de frequéncia de ac¢des
de formacdo continua e a conveniéncia da participacdo em projetos na escola e nos territérios
educativos” e, finalmente, “em termos de participagdo, o contributo para a formacdao da
vontade colectiva da comunidade educativa local e para a melhoria das reformas educativas”
(Formosinho, 2000, p. 16).

As diversas concepgdes do “professor militante, missionario, laboral, burocratico da
administragdo”, conduziram a especializa¢do e consequente diferenciacdo da funcdo docente

em detrimento do professor profissional (Cunha, 2008, p. 54).




Deste “aumento das exigéncias em relagdo aos professores, produziu-se um aumento
de confusdo respeitante as competéncias de que o professor necessita para exercer a complexa
funcdo que se lhe atribui” (Goble e Porter, 1980, citado por Esteve, 1991, p. 100). Torna-se
assim pertinente elencar quais as competéncias que sdo consideradas prioritarias para o
desenvolvimento da profissdo, tendo como referéncia as 10 familias de competéncias

enunciadas por Perrenoud (2000, p. 14):
“1. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.
2. Administrar a progressao das aprendizagens.
3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao.
4. Envolver os alunos [nas] suas aprendizagens e [no] seu trabalho.
5. Trabalhar em equip[a].
6. Participar [n]a administracdo da escola.
7. Informar e envolver os pais.
8. Utilizar novas tecnologias.
9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo.

10. Administrar [a] sua propria formagdo continua.”

Perrenoud (2000) sublinha que neste referencial privilegiou as competéncias
profissionais que emergem da renovacdo da escola e do novo papel dos professores. No
entanto, Novoa (2009) prefere caraterizar o trabalho docente nas sociedades contemporaneas,
colocando a tonica numa disposigdo que caracteriza um “bom professor” e que ¢ construida
em torno do conhecimento, da cultura profissional, do tacto pedagdgico, do trabalho em
equipa e do compromisso social. E de salientar que, nesta posicdo, a cultura profissional
remete para a importancia do professor compreender os sentidos da instituicdo escolar,
integrar-se na profissdo e aprender com os colegas mais experientes. No que diz respeito ao
compromisso social, importa educar no sentido dos principios, dos valores, da incluséo social,
da diversidade cultural, intervindo no espaco publico da educacdo e conseguindo que a
crianca ultrapasse as fronteiras, muitas vezes tracadas como destino pela familia ou pela
sociedade.

As alteracOes, anteriormente mencionadas, nos papeis desempenhados pelos
professores, levaram “a reformulacdo da formacgdo inicial profissional dos professores e a
criacdo de sistemas massivos de formacdo continua, para reforco das competéncias genéricas

necessarias para cumprir uma nova profissionalidade abrangente” (Formosinho, 2000, p. 10).




Neste seguimento, deparamo-nos com a importéncia de refletir acerca da formacéo de
professores, pois esta pode desempenhar um papel relevante “na configuragdo de uma nova

profissionalidade docente” (NOvoa, 1995, p. 24).

1.3. Formacéao de professores

Ao longo deste topico, propomo-nos refletir sobre a formacdo de professores,
relacionando-a com o desenvolvimento pessoal, com o desenvolvimento profissional e com o
desenvolvimento organizacional. Assim, iremos abordar a formagdo incidindo numa
perspetiva mais centrada no trabalho da sala de aula e na visdo do professor como pratico
reflexivo, distinguindo trés processos gque integram o pensamento pratico.

A formacdo de professores € entendida como o processo pelo qual os futuros
professores, ou professores em exercicio, se preparam para desenvolver a fungédo de docéncia
(Cunha, 2008, p. 100). No entender de Shulman (1987), esta formacdo deve preconizar as
seguintes categorias de conhecimento consideradas fundamentais para o exercicio do ensino:
“content knowledge”, “general pedagogical knowledge”, “curriculum knowledge”,
“pedagogical content knowledge”, “knowledge of learners and their characteristics”,
“knowledge of educational contexts” e “knowledge of educational ends, purposes, and values”
(p. 8).

Novoa (1995) e Shulman (1987) defendem que a formacdo de professores deve
abandonar uma perspetiva demasiado centrada nas dimensdes académicas e incidir mais numa
“perspetiva centrada no terreno profissional” (NOvoa, 1995, p. 15). Neste sentido, emerge a
necessidade de um sistema de formacdo que assenta nas seguintes propostas: no estudo
centrado na aprendizagem dos alunos e de casos concretos; na andlise coletiva das praticas
pedagdgicas, concedendo aos professores mais experientes um papel central na formacao dos
mais jovens; na persisténcia profissional para responder as necessidades dos alunos; no
compromisso social e na vontade de mudanca (N6voa, 2008, 2009).

No quadro do desenvolvimento pessoal dos professores, a formacdo deve fomentar uma
“perspetiva critico-reflexiva” de modo que estes construam um trabalho autonomo e criativo e
que desencadeie processos de “autoformagdo participada” (NOvoa, 1995, p. 25).

Para que tal aconteca, defende-se a necessidade de se incidir no papel da experiéncia

nos processos formativos. A este respeito, Canario (2001) enfatiza a importancia de se




valorizar a experiéncia, mas sublinha que ndo se menospreze a teoria. Este autor menciona
que “aprender a aprender com experiéncia” passa pela critica e ruptura com essa experiéncia,
ou seja, ndo se refere a imitacdo, mas sim a “uma a¢do em que o pratico se torna um
investigador no contexto da pratica” (Canario, 2001, p. 44).

Assim sendo, torna-se fulcral o abandono da formacgdo a partir de um paradigma de
racionalidade técnica, que reduz a pratica profissional a “resolugdo instrumental de
problemas, mediante a aplicacdo rigorosa de um determinado conhecimento tedrico e técnico
previamente produzido” (Morgado, 2005, p. 34). Esta perspetiva limita a eficacia da
formacdo, dado que os problemas da pratica social ndo podem ser encarados como meros
problemas instrumentais, mas sim como situacdes problematicas que se apresentam muitas
vezes como casos Unicos, ndo sendo possivel proceder a sua resolucdo através de técnicas e
teorias existentes (Gomez, 1995).

No sentido de se superar esta relacdo mecanica entre o conhecimento técnico e a préatica
na sala de aula, emergiu a visdo do professor como prético reflexivo (Schén, 1995). O éxito
do profissional depende da sua capacidade de gerir a complexidade e resolver problemas
praticos, através de um processo de reflexdo sobre a situacdo concreta (Gomez, 1995).

Assim, importa distinguir trés processos que integram 0 pensamento pratico:
“conhecimento-na-acdo”, “reflexdo-na-acao” e “reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-
acao” (Schon, 1995). O conhecimento-na-acédo ¢ “o saber que os profissionais manifestam na
pratica do dia-a-dia, sendo tendencialmente tacito, espontaneo ¢ intuitivo” (Pinheiro, 2008, p.
8). Por sua vez, a reflexdo na acdo implica que o processo de reflexdo ocorra em simultaneo
com a acdo, através de um dialogo com a situacdo problematica que possibilita uma
reformulacdo imediata da intervencdo. Quanto a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexao-na-
acdo, as mesmas sdo analises que ocorrem apés a acdo. Na reflexdo sobre a acdo, o professor,
“liberto dos condicionamentos da situacao pratica, pode aplicar os instrumentos conceptuais e
as estratégias de analise no sentido da compreensdo e da reconstrucdo da sua pratica” (Gomez,
1995, p. 105). A reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo torna possivel refletir sobre o que
aconteceu, o que foi observado, o significado que foi dado e a eventual adopcdo de outros
sentidos. Este processo de reflexdo, no entender de Schon (1995), “¢ uma acgdo, uma
observagdo e uma descri¢do, que exige o uso de palavras” (p. 83).

Nos modelos de formacédo de professores baseados numa posicdo construtivista a pratica
adquire o papel central de todo o curriculo e numa posicdo socio-construtivista ha uma acao

conjunta, em oposi¢do a concepgdo tecnicista que situa a pratica no final do curriculo. Deste




modo, “nega-se a separacdo artificial entre a teoria e a pratica no ambito profissional”,
enfatizando-se que o processo de formacdo de professores deve iniciar-se pelo “estudo e
analise do acto de ensinar” (GOmez, 1995, p. 111). Assim sendo, a préatica é encarada como
um processo de envolvimento na agéo, reflexdo na e sobre a acdo, durante o qual o professor
envolve-se na complexidade da aula para a comprender de forma critica, questionando as suas
préprias crencas, experimentando alternativas, participando na reconstrucdo da realidade
escolar. Segundo Perrenoud (1993), a formacdo deixa de “dar a resposta certa para cada
situagdo-tipo, mas sim dar recursos com vista a analisar e a enfrentar uma grande variedade de
situagoes” (p. 138).

No nosso entender, a formacdo deveria valorizar mais o papel da experiéncia,
promovendo a acdo conjunta em que teoria e pratica sdo abordadas em simultaneo e
desenvolvendo o professor como pratico reflexivo.

Apos esta abordagem geral a formacdo de docentes, convem enfatizar a importancia da

pratica pedagogica na formacéo inicial de professores e educadores de infancia.

1.3.1. O estagio na formacao inicial de docentes

Como se tem vindo a defender, a formacdo inicial de docentes, como a primeira etapa
de um empreendimento de formacdo continua, deve assentar na ideia de que os professores
aprendem a sua profissdo nas escolas, realgcando-se assim a importancia da articulacdo entre a
formacdo e a préatica pedagdgica (Canério, 2001).

A prética pedagogica “tem como finalidade proporcionar aos alunos a aquisicdo e
mobilizacdo de conhecimentos, competéncias e atitudes necessarios ao exercicio da funcédo
docente, bem como permitir uma reflexdo permanente da relacdo entre a teoria e a préatica, nao
s0 no contexto de sala de aula mas também em todos os aspectos que determinam a acgdo
educativa” (Antunes & Menino, 2005, p.100).

O estégio € “uma modalidade de pratica pedagogica, sob a forma de docéncia assistida
e orientada” (Graciano & Fialho, 2008, p. 2). Este estabelece a ligacdo entre duas realidades
bem distintas: a escola e a instituicdo de formacdo. Os estagiarios, através desta experiéncia
antecipada de exercicio do ensino, comecam a analisar as situacGes da realidade escolar sob o

ponto de vista do professor, tomando consciéncia do que é ser professor.
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Assim, 0 estagio deve proporcionar “ao futuro professor uma préatica de desempenho
docente global em contexto real que permita desenvolver as competéncias e atitudes
necessarias para um desempenho consciente, responsavel e eficaz” (Formosinho, 2001, citado
por Graciano & Fialho, 2008, p. 2). E importante salientar que o estagio ndo é apenas um
processo de formacdo, mas também um processo de avaliagcdo das aprendizagem adquiridas e
das potencialidades dos futuros profissionais.

Ao longo deste processo, 0 estagiario toma muitas decisbes e desenvolve muitas
reflexdbes em torno da sua acgdo, contando com a orientagdo do supervisor e do
educador/professor cooperante. Cunha (2008) refere que “o estagiario — meio professor, meio
aluno — vé-se numa situacao precéria, provisoria, dependente, por um lado, dos alunos que Ihe
garantam o sucesso e, por outro, dos supervisores/orientadores que o acompanham e tutelam
na entrada para o mundo profissional dos professores” (p. 123).

Além dos intervenientes j& mencionados, 0 estagiario conta ainda com a presenca
constante dos outros elementos do nucleo pedagdgico, que sdo os colegas que melhor
conhecem 0 seu contexto de estagio e, por isso, apoiam nos momentos de reflexdo e de
tomada de decisdes e incentivam nos momentos de resolucéo de situagdes problematicas.

O estagio é um processo que passa por diferentes fases. Formosinho (2002b) enumera
as oito fases seguintes: 1. Imersdo nos contextos e compreensdo das dinamicas do inicio do
ano letivo; 2. Exploracdo do conhecimento da escola e da comunidade envolvente; 3.
Observacdo da crianca no contexto da sala de atividades; 4. Entrada progressiva na atuacéo
pratica e experimentacdo inicial da rotina diaria; 5. Desenvolvimento das préaticas e pratica
integral da rotina diaria; 6. Avaliacdo da aprendizagem profissional ja alcancada; 7. A
experiéncia de concretizacdo de um projeto de aprendizagem profissional apoiada; e 8. A
avaliacdo de todo o processo e a identificacdo de um projeto de desenvolvimento profissional
futuro.

Interessa-nos realcar que apresentamos esta organizacdo do estagio por fases de modo
a clarificar a sistematizacdo dos principais momentos, mas temos nocao que € uma Visao
muito linear da formacéo, pois a realidade é bem mais dinamica.

No ponto que se segue, a estagiaria ira apresentar as praticas educativas do seu estagio,
caracterizando diferentes momentos deste e reforcando as ideias e op¢Ges com fundamentacao

tedrica da area.
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2. As praticas educativas no estagio

Neste ponto iremos abordar as préticas educativas no estagio, comecando por
contextualizar o estagio no pré-escolar e no 1.° Ciclo, no que diz respeito a instituicdo, ao
meio envolvente e a caraterizagdo do grupo, enfatizando este Ultimo. Apds esta
contextualizacdo, passaremos a uma andlise critica dos diversos procedimentos e instrumentos
referentes ao estagio: a observacdo, o projeto formativo, a planificacdo, momentos das
praticas e a avaliacdo e a reflexdo sobre a acdo. No sentido de salvaguardar a identificacdo das
criancas, os seus nomes foram substituidos por cédigos (os cddigos iniciados por C referem-
se a criangas do Pré-escolar e os iniciados por A referem-se as do 1.° Ciclo).

Os dados que serdo apresentados foram recolhidos dos documentos produzidas pela
estagiaria aquando da PES | e PES II, tais como registos de observacgéo, projetos formativos,
sequéncias didaticas e documentos de avaliacdo e reflexdo, bem como de trabalhos das
criancas. Alguns dos documentos foram apenas consultados, outros implicaram exame
cuidado e metodico das informacdes neles contidas e outros, ainda, foram objeto de analise de

contetido como técnica de tratamento sistematico de dados.

2.1. Contexto de estagio no Pré-escolar

A pratica pedagdgica em Educacdo Pré-Escolar decorreu no Infantario de Ponta
Delgada que ¢ um dos nucleos escolares que constitui a unidade organica designada por
Escola Bésica Integrada de Canto da Maia e que se destina a criangas com idades inferiores a
idade de ingresso no 1° Ciclo do Ensino Baésico.

O Infantério situa-se na freguesia de S. Clara, onde se encontram diversas instituicdes e
servicos que podem apoiar a realizacdo de atividades suscetiveis de proporcionarem o
desenvolvimento de aprendizagens significativas para as criancas. O meio social envolvente
influencia a educag@o das criangas, “beneficiando a escola da conjugagdo de esforcos e da
potencializacdo de recursos da comunidade para a educagdo das criangas” (Ministério da
Educacdo, 1997, p. 23). Nos arredores do Infantario, podemos encontrar diversas industrias,
servicos, estabelecimentos de comércio e instituicdes religiosas e culturais. Nas intervencdes,
procuramos sempre gque possivel mobilizar o meio envolvente através, por exemplo, de visitas
de estudo, de contextualizacdo de relatos das criancas e de exemplos do meio para as criancas

perceberem melhor os conceitos em estudo.
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Apos esta breve caraterizagdo da instituicdo e do meio envolvente, iremos centrar-nos

na caraterizagdo do grupo de criangas.

2.1.1. Caraterizagao do grupo de criancgas

O grupo de criangas, com quem desenvolvemos a Prética Educativa Supervisionada I,
era constituido por 19 criancas (12 do sexo masculino e 7 do sexo feminino) com 4 anos de
idade até 31 de Dezembro de 2011.

Neste grupo, existia uma crianga (C2) que sofria de perturbagdo do espectro autista e
que era acompanhada por uma psicéloga e por uma terapeuta de fala. Integrava o
subprograma Socioeducativo da Educacgédo Especial e recebia apoio directo de uma docente do
Nucleo de Educagdo Especial. Era uma crianca que participava em todas as actividades
propostas ao grupo, mostrava conhecimentos ao nivel das outras criangas da sua idade e tinha
grande capacidade de memorizacdo. No entanto, apresentava dificuldades na fala e no
contacto visual com quem comunicava.

Este grupo era muito coeso, notando-se uma relagdo de grande proximidade entre as
criancas e a educadora, que ja& acompanhava a maioria das criancas do grupo desde os 14
meses de idade.

De um modo geral, as criancas eram muito alegres, meigas e curiosas. Eram
participativas, interessavam-se pelas atividades propostas e apresentavam muitos
conhecimentos sobre diversas tematicas, tendo em conta a idade. Eram também muito
comunicativas, demonstrando vontade de partilhar as suas experiéncias e vivéncias. Além
disso, evidenciavam autonomia nas rotinas diarias.

A nivel das Expressdes, algumas das criancas apresentavam uma certa facilidade nos
movimentos finos e desenhavam a figura humana. Todas eram capazes de distinguir as cores,
memorizar e reproduzir can¢bes. No entanto, demonstravam alguma dificuldade em participar
em actividades dramatizadas sem o apoio do adulto.

No que diz respeito ao Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, o grupo
aléem de muito comunicativo e participativo expressava-se de forma clara, a excepcdo da
crianca referida inicialmente. Eram criangas que gostavam muito de historias, sendo capazes

de recontar e compreender a mensagem.
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No Dominio da Matemaética identificavam e reconheciam alguns nimeros, possuindo a
nocio de numero e das formas geométricas. Relativamente & Area de Estudo do Meio,
algumas criangas ja conseguiam identificar o dia da semana, 0 més, o0 ano e descrever o tempo
atmosférico. Além disso, todas identificavam diferentes partes do corpo, animais e alimentos.

Contudo, constatava-se que existia um pequeno numero de criangas com um nivel
diferente de desenvolvimento global directamente relacionado com a idade, verificando-se
assim que as criangas mais novas ainda eram um pouco imaturas, mostrando principalmente
dificuldades relacionadas com a concentracao e a motricidade fina.

E ainda de salientar a notavel participacdo e interesse da familia na vida escolar dos
seus educandos, ao procurarem estar sempre presentes e envolverem-se ativamente nas

atividades do grupo e do infantario.

2.2. Contexto de estagio no 1.° Ciclo

A pratica pedagodgica no 1.° Ciclo decorreu na Escola Basica Integrada Roberto lvens,
na Unidade Organica EB1/JI de Sdo Roque — Canada das Maricas. Nesta escola funciona a
educacdo pré-escolar e o 1.° Ciclo do Ensino Basico. Esta situa-se na freguesia de S. Roque,
que se localiza numa zona limitrofe do centro urbano e apresenta uma elevada concentracéo
de populacdo. A area envolvente possui bastante heterogeneidade social, economica e cultural
das familias.

Tal como na contextualizacdo do estagio no pré-escolar, iremos prosseguir com a

caraterizacdo da turma.

2.2.1. Caraterizacdo da turma

A turma do 4.°ano de escolaridade era constituida por vinte e um alunos, sendo doze do
sexo masculino e nove do sexo feminino. As idades estavam compreendidas entre 0s nove e
0s dez anos. Nesta turma, quatro alunos eram abrangidos pelo Regime Educativo Especial e
oito alunos recebiam apoio educativo. Todos o0s alunos encontravam-se a trabalhar o
Programa do 4.° ano de escolaridade, excepto o aluno A7, a aluna A16 e o aluno Al7.

O aluno A7 encontrava-se ainda em processo de analise pela equipa de Educacdo

Especial, mas de acordo com informacdes disponibilizadas & docente titular ele apresentava
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uma deficiéncia cognitiva, que se manifestava por exemplo na sua incapacidade de
memorizacdo e dificuldade na motricidade fina, ndo conseguindo sequer saber a sua idade ou
escrever o seu nome. No entanto, era uma crianga capaz de interagir verbalmente e que
mostrava interesse em participar nas atividades. A aluna Al16 sofria de Sindrome de Rett,
verificando-se que realizava poucos movimentos motores, ndo comunicava verbalmente e
apenas reagia a alguns estimulos visuais e auditivos. O aluno A17, considerando 0s
programas de ensino, encontrava-se ao nivel do 2.° ano na Matematica, ao nivel do 3.° ano no
Portugués e acompanhava a turma nas restantes areas curriculares.

E importante referir que no que respeita ao dominio sociocultural, a maioria dos alunos
tinha pouco acesso as atividades culturais desenvolvidas pela comunidade. Estes alunos eram
provenientes de familias bem estruturadas, que defendiam a cultura do trabalho e que
valorizam a escola. Havia também um pequeno grupo de alunos cujas familias valorizavam o
acesso a cultura e se preocupavam com o bem-estar da familia e da comunidade. Na turma
existia ainda um pequeno nimero de alunos cujas familias de certa forma desvalorizavam o
trabalho e revelavam pouco interesse pelas atividades escolares e culturais.

Em termos econdmicos, a maioria dos alunos pertencia a familias com poder econémico
médio-baixo, havendo treze alunos que beneficiavam da Acao Social Escolar. Também havia
um pequeno grupo de alunos que pertencia a familias com poder econémico médio.

Relativamente ao dominio afetivo, a maioria dos alunos apresentava um comportamento
estavel, baseado em valores de cooperacdo e respeito pelo proximo, possivelmente
transmitidos no seio familiar. No entanto, havia um pequeno numero de alunos que
apresentava caréncias afetivas, que se manifestavam na necessidade de chamarem a atencéo e
de receberem reforcos positivos para melhorarem o seu comportamento.

Apesar de a turma apresentar um ritmo de trabalho lento, notava-se que a maioria dos
alunos dedicava-se ao trabalho e mostrava gosto pela aprendizagem. Havia um grupo de
alunos em que se verificava a falta de algumas competéncias basicas ao nivel da Lingua
Portuguesa e da Matematica, que se manifestava na inseguranca nos seus conhecimentos.

A nivel do comportamento disciplinar, na sala de aula, a turma respeitava as regras e
valorizava a cooperacdo e o respeito mutuo.

No que diz respeito ao Portugués, os alunos dominavam a técnica da leitura, realizando
a descodificacdo mas apresentando muitas vezes dificuldade na compreensdo da mensagem.
A nivel da escrita, observamos que realizavam muitos erros de ortografia e tinham

dificuldades na producéo de textos. No que se refere a oralidade, todos os alunos articulavam
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as palavras de forma compreensivel, excepto o aluno A8 que necessitava de apoio da Terapia
de Fala. No entanto, a maioria utilizava um vocabulario muito restrito e apresentava
dificuldades a nivel da concordancia sujeito-predicado. Muitos dos alunos revelavam
dificuldades em justificar a sua opinido e em interpretar textos por escrito. A nivel de
Conhecimento Explicito da Lingua, a maioria da turma ndo conseguia resolver certos
exercicios sem se fazer uma revisdo dos mesmos, havendo uma necessidade constante de se
rever e sistematizar contetidos anteriormente trabalhados.

A nivel da Matematica, a maioria dos alunos apresentava dificuldades em fazer a leitura
por ordens e classes, em compreender o valor posicional dos algarismos e necessitava de rever
0S numeros com parte decimal, para realizarem os exercicios de forma autbnoma. Muitos dos
alunos apresentavam dificuldades em interpretar situagdes problematicas e fraco calculo
mental. Também demonstravam dificuldades em alguns calculos porque ainda ndo tinham
memorizado a tabuada, nomeadamente na resolugéo do algoritmo da multiplicacéo.

Quanto ao Estudo do Meio, a maioria dos alunos apresentava dificuldade em fazer
novas aquisicoes, apesar de demonstrar interesse pelos temas estudados.

Portanto, pode-se afirmar que se tratava de uma turma heterogénea a nivel de
competéncias e do ritmo de desenvolvimento do processo de aprendizagem.

Feita a contextualizacdo das turmas, passam-se a comentar os elementos estruturantes
do estagio que, embora apresentados de forma sequenciada em funcédo de diferentes tdpicos,

ocorreram de forma interligada.

2.3. A observacao

A observacdo € um dos processos fundamentais na formacdo inicial dos professores,
por os auxiliar a reconhecer e identificar fendbmenos, a refletir sobre reacdes das criancas, a
recolher objetivamente informacéo, organiza-la e interpreta-la e ainda a situar-se criticamente
face aos modelos existentes (Estrela, 1986, p. 62). O estagiario tem de saber observar,
interrogando a realidade, para posteriormente intervir de modo fundamentado e consciente.
Contudo, nem sempre é facil ter uma visdo objetiva das situacfes, que nos permita
caracterizar a turma sobre a qual teremos de exercer a nossa agao.

Durante o estéagio, a observacdo ocorreu a qualquer momento, sendo um processo com

especial significado em dois momentos distintos: no Pré-escolar e no 1.° Ciclo. No Pré-
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escolar, os primeiros dois dias de contacto com as criancas foram destinados exclusivamente a
observacdo e consulta de documentos. Neste momento inicial, sentimo-nos um pouco
desorientadas por ndo termos um conhecimento aprofundado acerca dos instrumentos e
metodologias de observacdo que deveriamos utilizar e por ndo sabermos se deveriamos focar
a nossa atencdo nas rotinas diarias ou nas caracteristicas particulares de cada crianca.

Como refere Estrela (1986, p. 14), estavamos a “olha[r]” para 0 grupo mas nao
estavamos a “v[er]” nem a detectar informacdes relevantes para a subsequente intervengédo
que teriamos de planear. Dada a nossa inexperiéncia, decidimos direcionar a nossa atencdo
para as rotinas diarias, realizando registos pouco ricos e com pouca informacdo acerca das
capacidades, interesses e dificuldades das criangas (Anexo ).

Ao longo das intervencdes, apercebemo-nos que a observagdo “¢ um procedimento
atil para obter elementos sobre todas as areas de desenvolvimento e informagdes que possam
ser utilizadas para planear e adequar materiais e atividades aos interesses e necessidades das
criangas” (Parente, 2002, p. 180). Entdo comegamos a estar mais atentas, a realizar anotagoes
e a fazer registos fotograficos e filmagens. Além disso, realizdmos registos ao longo das
nossas intervences num Caderno de Registo de Observacdes, partilhado pelas trés estagiarias
do nucleo. Neste caderno eram registadas as dificuldades, as necessidades e 0s progressos de
cada aluno, sendo um registo muito Gtil para a realizacdo da avaliacao da sua aprendizagem.

No 1.° Ciclo, os primeiros dois dias de contacto com os alunos também foram
destinados unicamente a observacdo e consulta de documentos. Neste momento, ja
dispunhamos de uma capacidade de observacéo mais apurada e mais consciente, por isso, para
além de nos debrucarmos sobre as rotinas e as estratégias de ensino da professora cooperante,
também tivemos o cuidado de recolher alguns dados dos alunos, principalmente dos
diagnosticados com NEE e dos sinalizados para apoio educativo (Anexo I1).

Esta observacdo forneceu-nos muita informacdo sobre cada aluno porque tivemos a
possibilidade de ir circulando na sala, observando o modo como os alunos resolviam os
exercicios, as suas dificuldades e interagindo com eles de maneira a ajuda-los a encontrarem
respostas para as suas davidas. O problema é que nos entusiasmamos com a interagdo com 0s
alunos e infelizmente acabamos por registar pouco daquilo que observamos.

Ao longo das intervenc6es, também estivemos atentas aos comportamentos e atitudes
dos alunos e a resposta destes as estratégias de ensino implementadas. Além disso, tinhamos
muitos registos escritos dos alunos, como as fichas de trabalho que poderiamos consultar, e

alguns registos fotograficos e gravacfes que fomos realizando. Contudo, consideramos que
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teria sido benéfica a utilizagdo de um caderno de registos de observagdes como no Pré-
escolar, para a sistematizacdo de todos os dados observados, para que muitos deles nédo
caissem no esquecimento, como acabou por acontecer.

Em suma, a observacdo inicial e a realizada ao longo das intervencbes colocaram ao
nosso dispor elementos que puderam ser analisados de modo a compreendermos 0 processo
de ensino-aprendizagem, constituindo, deste modo, “a base do planeamento e da avaliagdo”

(Ministério da Educacdo, 1997, p. 25) do nosso trabalho.

2.4. O projeto formativo

Na atualidade, o termo projeto é utilizado em diversos contextos sociais para designar
as mais variadas intencdes e/ou acOes individuais ou coletivas. Silva (1998) apresenta uma
no¢ao de projeto associada a previsdo de algo a realizar que pode corresponder a “uma
intencdo ou tencdo mais ou menos vaga [ou] corresponder a uma visdo mais precisa da sua
realizacdo o que implica ter um plano de ac¢ao mais ou menos bem definido” (p. 91). Por seu
turno, Mendonga (2002) menciona que um projeto € um processo consciente, que se
concretiza pela identificacdo de uma tensdo entre o que se deseja e o que se faz, por isso
possui uma finalidade. No sentido de se atingir esta finalidade, prevé-se um certo numero de
meios através de um plano e de atividades sucessivas e significativas. Este processo integra
um produto que € avaliado.

Por conseguinte, um projeto ndo pode ser encarado apenas como uma visdo de futuro,
mas como a intencdo de uma acgéo a concretizar, implicando um processo e um produto.

Assim, surgiram o0s projetos formativos elaborados na Pratica Educativa
Supervisionada | e Pratica Educativa Supervisionada Il como planos da nossa futura agédo
pedagdgica. Para a elaboracdo de tais projetos, consultdmos documentos como o Plano Anual
de Actividades, o Projecto Educativo de Escola e o Projecto Curricular de Turma. Além disso,
recorremos aos dados recolhidos da observacdo e, no 1.° Ciclo, ainda realizdmos uma
entrevista a professora cooperante para complementar as informacdes recolhidas.

Em ambos os projetos incluiu-se numa primeira parte a caracterizacdo do meio, da
instituicdo, da sala de aula e da turma. Na segunda parte, procedeu-se a apresentacdo do
modelo de ensino pelo qual a estagiaria pretendia orientar a sua pratica, as estratégias a

adotar, a calendarizacdo das atividades e, finalmente, a avaliacdo do projeto e da turma.
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A nivel da estrutura, constata-se que 0s dois projetos sdo muito semelhantes,
acrescentando-se apenas no documento do Pré-escolar um topico intitulado “Andlise do
Projeto Educativo de Escola (PEE) e do Projeto Curricular de Grupo (PCG)”.

No referente ao conteudo, verifica-se que 0os mesmos sdo distintos, principalmente na
parte das caraterizacOes orientadas para intervencdes futuras. Enquanto no projeto formativo
do Pré-escolar a estagiaria limitou-se a realizar descrigdes algo exaustivas e com pouca
pertinéncia para a futura acdo, no projeto do 1.° Ciclo denota-se a preocupacdo de se
esclarecer a importancia e as implicagdes praticas de tais dados. Tal facto evidencia certa
reflexdo sobre o primeiro projeto, que conduziu ao aperfeicoamento do segundo projeto
formativo. A titulo de exemplo, vamos proceder a comparacdo de dois excertos, a seguir
apresentados, da caraterizacdo da sala de aula:

“O local da sala com mais espaco é a zona do tapete grande onde sdo realizadas diversas
actividades, tais como: o acolhimento, actividades de grande grupo como por exemplo contar
historias e cantar cancdes, o relaxamento e a marcacdo do comportamento ao fim do dia. (...)

A nivel de expresséo plastica, existe na sala uma mesa destinada as actividades de desenho,
recorte e colagem, uma mesa destinada a modelagem e um cavalete para a pintura. O material
necessario encontra-se numa estante devidamente identificado e acessivel as criancas.

Também existe o canto da casinha das bonecas equipado com mobiliario e utensilios de
cozinha, um pequeno berco e alguns bonecos. Na area da garagem ha um tapete, carros e jogos de
construcdo. Na area de jogos existe uma mesa, um armario de prateleiras com jogos de encaixe, de
associacdo de ideias, de sequéncias légicas, de enfiamento, puzzles e de identificacdo.” (Projeto
Formativo da PES I, p. 6)

“A sala de aula (ver anexo |), destinada a esta turma, apresenta as mesas dispostas em
quatro grandes grupos e a secretéria da professora no fundo da sala. Esta disposicdo da sala é
benéfica para a minha pratica educativa pois tenciono que os alunos realizem varios trabalhos a
pares ou em grupo. Num dos grupos encontra-se uma mesa adaptada para a aluna A16. Neste
grupo encontram-se também os alunos A7 e A17 que requerem um trabalho mais individualizado
dadas as suas dificuldades e assim podem receber apoio mais facilmente. (...)

A sala disp8e também de dois computadores (ver anexo Il) com impressora e acesso a
internet. Estes recursos sdo uma mais valia na medida em que permitem que os alunos possam
realizar diversas aprendizagens através por exemplo de pesquisas na internet. (Projeto Formativo
da PES II, p. 4)”

Ao analisarmos o primeiro excerto deparamo-nos com uma listagem de materiais e
equipamentos existentes na sala de aula, estando ausente uma explicacdo da pertinéncia destes

na pratica educativa. No segundo excerto, é evidente um olhar reflexivo sobre a sala,
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salientando-se o interesse da disposicdo da sala e dos equipamentos para o desenvolvimento
de uma pratica que fosse ao encontro das necessidades dos alunos.

Apesar de o projeto formativo do 1.° Ciclo revelar uma visdo mais consciente e critica
sobre os dados recolhidos, continuou-se a vislumbrar algumas lacunas, por exemplo na

caraterizacdo da turma, como se pode ver no excerto seguinte:

“A nivel da Matematica, a maioria dos alunos apresenta dificuldades em fazer a leitura por
ordens e classes, em compreender o valor posicional dos algarismos e necessita de rever 0s
numeros com parte decimal, para realizarem os exercicios de forma auténoma. Muitos dos alunos
apresentam dificuldades em interpretar situacdes problematicas e fraco calculo mental. Também
demonstram dificuldades em alguns calculos porque ainda ndo memorizaram a tabuada,
nomeadamente na resolugéo do algoritmo da multiplicacéo.

Assim sendo, irei ter sempre o cuidado de desenvolver momentos de rotina e de exploragdo
de estratégias de calculo, realizando sempre sistematizacdo e revisdo de conteldos para que a
turma se aproprie dos conhecimentos de modo seguro. (...)

Ao longo da minha prética vou procurar dar um apoio individualizado a cada aluno,
especialmente 0 A8, a A13, 0 Al17, 0 Al2, 0 A4, a A3 e 0 A7, e incidir nas dificuldades da turma

que se prendem essencialmente com a Leitura, a Escrita e o Calculo.” (Projeto Formativo da PES
I, p. 6)

Neste excerto do projeto formativo do 1.° Ciclo é dada uma visdo geral da turma nas
diversas areas curriculares, sem se especificar as carateristicas e necessidades particulares de
cada aluno. Denota-se, no entanto, alguma reflexdo sobre tais informagdes que se reflete na
apresentacdo de algumas estratégias a desenvolver pela estagiaria no sentido de colmatar
dificuldades detectadas na turma.

Pelo facto de ser uma turma heterogénea, a estagiaria tinha de planificar atividades
diferenciadas, surgindo algumas dificuldades devido a falta de dados especificos sobre cada
aluno. Assim, deu-se a tomada de consciéncia de que uma caraterizacdo mais rica e com uma
visdo pro-activa poderia ter facilitado os momentos de delineamento das estratégias.

No que se refere a caraterizacdo do grupo no Pré-escolar, apesar de ndo se
individualizar nem se apresentar as implicac6es de tal caraterizacdo, ha que realcar o facto de
Se agruparem as criancas por carateristicas, o que auxilia na tomada de certas opc¢des antes e

durante a acdo educativa, como se pode constatar neste excerto:
“Por um lado, observam-se algumas criancas, nomeadamente a C9, o C14, 0 C10 e o0 C11,
com dificuldade em estarem atentas as tarefas, em cumprirem as regras da sala, no controlo dos
movimentos finos, em terem nocdo da lateralidade, em desenhar a figura humana, em participar e

expressar com clareza as suas ideias.
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Por outro lado, destacam-se criangas como a C3, o0 C7, 0 C8, a C18 e o C15 que prestam
atencdo as tarefas, demonstram muito interesse em participar, apresentam um bom dominio dos
movimentos finos, sabem desenhar a figura humana e escrever pelo menos algumas letras dos seus
nomes. Contudo, estas apresentam uma certa dificuldade em descrever pessoas, objectos e agdes.”
(Projeto Formativo da PES I, p. 8)

No que diz respeito &s macroestratégias, &€ novamente visivel uma discrepancia entre as
propostas no projeto formativo do Pré-escolar e do 1.° Ciclo. No Pré-escolar, as
macroestratégias sdo apresentadas sob a forma de tabela, na qual sdo enumeradas propostas
muito gerais para as diferentes areas e dominios (Anexo I11). Contudo, no projeto formativo
do 1.° Ciclo, a estagiaria optou por apresentar as macroestratégias sobre a forma de texto, no
qual clarifica em que consiste cada estratégia e inclusive fundamenta algumas opgdes com
informacGes recolhidas através da entrevista realizada a professora cooperante (Anexo V).

Quanto a calendarizacdo das atividades, no projeto formativo do Pré-escolar a mesma
é feita diariamente notando-se a preocupacdo de se apresentar as atividades especificas a
desenvolver para cada conteddo (Anexo V). Por seu turno, no projeto formativo do 1.° Ciclo,
a calendarizacdo é realizada semanalmente, sendo apenas apresentados os contetdos a
desenvolver em cada area curricular (Anexo VI). No nosso entender, a calendarizacao
projetada para o Pré-escolar € muito mais esclarecedora pois permite-nos ter uma visao geral
das metodologias que se pretendem implementar nas praticas.

Num projeto vive-se um tempo prolongado e faseado, onde se geram processos e
produtos que sdo dados a conhecer e que sdo avaliados, dando origem a outras interrogacdes.
Deste modo, sugere-se que a avaliagao ¢ “o mediador continuo” do projeto (Mendonca, 2002,
p. 19).

Assim sendo, a avaliacdo destes projetos foi sendo realizada de modo continuo nos
momentos de reflexdo com a professora cooperante e com o orientador de estagio. Além
disso, o projeto do Pré-escolar passou por dois processos de avaliacdo: uma avaliacdo
intermédia que ocorreu durante a execucdo do projeto e uma avaliacdo final. Nesta avaliacédo
intermédia, pretendeu-se dar conta da importancia das informacGes do projeto para o
desenvolvimento das préticas e das alteracGes e ajustes que foram necessarios para a melhoria
das intervencdes subsequentes. Na avaliacdo final, foi apresentado um balango das atividades,
0s ajustes necessarios e reforcada a relevancia do conhecimento das particularidades de cada

crianca, como se pode ver neste exemplo:
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“Ainda no que diz respeito a caracterizagdo do grupo, foi relevante ter tido conhecimento
através do PCG dos agregados familiares do C13 que vive com a mde e do C8 que tem guarda
partilhada, vivendo uma semana com a mée e outra semana com o pai. Neste sentido, no Dia da
Familia procurei que estas criancas partilnassem a sua constituicdo familiar e sensibilizassem as

outras para a existéncia de diferentes estruturas familiares.”

O projeto do 1.° Ciclo passou apenas por um processo de avaliagdo final, dado que a
sua entrega aconteceu apds a segunda intervencdo da estagiaria, que considerou ser pouco
pertinente a realizacdo de uma avaliacdo intermédia. Nesta avaliacdo, procurou-se colmatar a
auséncia, na fase inicial do projeto, de caraterizacdo individualizada e de estratégias dirigidas
aos alunos com NEE e em situacdo de apoio educativo. Assim, foi feita uma reflex&o sobre as
implicacdes de tais carateristicas na minha pratica, as dificuldades que surgiram e o modo

como estas foram ultrapassadas, como se pode observar neste excerto:

“No entanto, ha um grupo de alunos, nomeadamente a Al, 0 A4, 0 A8, 0 Al7,aAl3eo
Al2, em que se verifica a falta de algumas competéncias basicas ao nivel da Lingua Portuguesa e
da Matematica e que tiveram de receber mais apoio da estagiaria. No sentido de colmatar estas
dificuldades, na minha préatica procurei apoiar individualmente estes alunos, apelar a participacdo
destes nos momentos de dialogo em grande grupo e, nos momentos de treino da leitura, solicitar
mais vezes 0s mesmos. (...)

E de salientar que, apesar de conhecer as dificuldades de cada aluno, na primeira
intervencdo ndo consegui atender as necessidades de alguns alunos, mas nas outras intervencgdes
tive o cuidado de dar mais apoio a estes. E uma turma que respeita as regras, apresenta um bom
comportamento e valoriza a cooperacdo, funcionando muito bem em trabalho de grupo e apoiando
os colegas com dificuldades.

Para o A7 foram preparadas atividades especificas. Dadas as dificuldades na motricidade
fina, foram desenvolvidas atividades de plastica como pintura, modelagem e colagem. O A7
participou na dramatizagéo da entrevista a D. Afonso Henriques e surpreendeu-me pelo facto de
encarnar o papel de entrevistador com muito a vontade e realizar as perguntas adequadas ao
contexto da entrevista. Em alguns momentos tive dificuldade em saber se devia integrar o A7 em
alguns trabalhos de grupo pela dificuldade das tarefas, mas depois percebi que isto era
extremamente importante para ele pois ele mostrava interesse e tinha a oportunidade de interagir
mais com o0s outros colegas. A Al6 estava sempre acompanhada da senhora X que ia
desenvolvendo alguns exercicios especificos para ela. Além disso, tive a preocupagdo de ter em
atencdo que a musica pode ser um bom estimulo para ela, havendo dois momentos em que

trabalhei com a turma uma mdsica e uma cangéo.”
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Em suma, o projeto formativo é fulcral para a prética educativa, pois através dele a
estagiaria reflectiu sobre o contexto e a turma, planeou e concretizou as suas intencdes e
avaliou todo o processo. E de salientar que, por apresentar uma postura consciente do
interesse de todo este processo para a sua propria formacdo, a estagiaria considera que este
projeto ainda teria sido mais benéfico se tivesse tido tempo suficiente para pensa-lo e projeta-
lo antes do inicio das intervencgdes préaticas da sua responsabilidade.

2.5. A planificacéo

No ponto anterior, ficou explicito que aquando da realizacdo do projeto formativo ja
sdo tomadas algumas decisbes sobre o processo de ensino — aprendizagem a desenvolver ao
longo do estagio. No entanto, € no momento de planificacdo que nds, estagiarios, convertemos
“uma ideia ou um propdsito num curso de ac¢do” a concretizar a curto prazo, implicando o
processamento da informacdo e uma sucessdo de condutas para planificar (Zabalza, 1994, p.
47).

A planificacdo dos professores determina aquilo que € ensinado nas escolas, uma vez
que este processo transforma e adapta o curriculo através de adicdes, eliminacbes e
interpretacdes realizadas pelos professores sobre o ritmo, sequéncia e énfase a atribuir aos
conteddos e competéncias tendo em conta 0 contexto em que estes atuam (Arends, 1999, p.
44).

No nosso entender, é importante salientar que a planificacdo ndo deve ser vista como
um plano a seguir “a risca”, mas como um instrumento flexivel e orientador da préatica
educativa. A este respeito, Madureira (1996, citada por Damido, 1996) indica que “a
planificacdo de uma aula visara apenas, em linha de opinido, assegurar a realizacdo de um
plano de contigéncia. Acredito que qualquer bom profissional s6 se sentira satisfeito se a aula
decorrer para além do plano, se o seu plano for superado pela qualidade da accdo (e
interac¢ao) dos seus intervenientes” (p. 43).

Ao analisarmos o0 processo de planificacdo encontramos: um conjunto de
conhecimentos que servem de justificacdo do que se decide, um propoésito a alcancar e uma
previsdo a respeito do processo a seguir que deverd concretizar-se numa estratégia de
procedimento (Zabalza, 1994, p. 48). Damido (1996) partilha da mesma opinido e aponta 0s

seguintes aspetos a ter em conta aquando da organizacdo de situaces pedagdgicas: 0s pré-
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requisitos dos alunos, os objetivos, os conteddos a ensinar, as estratégias de trabalho, as
estratégias de avaliacdo, a gestdo do espaco e do tempo, 0S recursos, 0s intervenientes e um
espaco para consideragdes relevantes (p. 68).

Ao longo do estagio, como ainda ndo tinhamos adquirido destreza suficiente na
planificacdo, realizamos sequéncias didaticas de modo muito detalhado, comecando por uma
fundamentacdo das opcgOes, a apresentacdo de grelhas onde eram enumeradas as
competéncias, os contetdos, as atividades, 0s recursos e o tempo, a descricdo pormenorizada
das atividades e terminando com a planificacdo da avaliagdo. Estas planificacbes foram
elaboradas em equipa, contando com esclarecimentos e sugestfes da educadora/ professora
cooperante e do orientador da universidade e ainda com a partilha de ideias e experiéncias dos
colegas de nucleo e dos colegas supervisionados pelo mesmo orientador.

Passamos a analise das diversas componentes presentes nas planificacdes do Pré-escolar
e do 1.° Ciclo.

No que diz respeito ao Pré-escolar, é visivel uma grande evolucéo entre a planificacao
da primeira intervencdo e as outras duas seguintes, fruto de uma reflexdo sobre a sua
coeréncia, funcionalidade e clareza. Assim sendo, iremos comparar a primeira sequéncia com
as outras, dando exemplos de alteragdes e melhorias mais evidentes entre estas. Na primeira
sequéncia didatica, foi realizada uma fundamentacdo muito genérica da importancia da
abordagem de cada area e dominio para o desenvolvimento das criancas, fundamentando-se
com alguns autores. Esta justificacdo das escolhas tomadas veio a considerar-se vazia de
sentido, dado que parece servir para qualquer situacdo pedagogica, ndo havendo referéncias

particulares do contexto da acdo, como se pode observar no seguinte excerto:

“As diferentes formas de expressdo proporcionam igualmente o desenvolvimento da
comunicacdo, o dominio do corpo e a consciéncia de si na relagdo com os objectos.

No dominio da expressdo motora, destaca-se o interesse do jogo que tem um elevado valor
educativo dado que é uma actividade com regras onde as criangas interagem com 0S outros,
desenvolvem a cognicao, atitudes, emocdes e a capacidade de manipulacdo de objectos.

A expressao pléstica relaciona-se com a expressdo motora pois implica um controlo da
motricidade fina. Segundo Arno Stern (1974), a crian¢a tem necessidade da expressdo plastica para
formular o que ndo pode confiar & expresséo verbal. Quando a crianga pinta, desenha, modela ou
constréi regularmente, a sua evolucdo acelera, podendo atingir um grau de maturidade de
expressdo que ultrapassa a medida comum. Além disso, a criacdo artistica traz a marca de uma
individualidade, provoca libertacdo de tensdes e energias, instaura uma disciplina formativa,

interna, de pensamento e de ac¢do que favorece a manutencdo do equilibrio tdo necessario para
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que a aprendizagem se processe sem entraves, e a integracdo social sem dificuldades” (Sequéncia
Didatica do dia 12 e 13 de marco).

Por seu turno, na Gltima sequéncia, é realizada uma fundamentagdo das tematicas e das
estratégias de ensino escolhidas, tendo em consideracdo a literatura de referéncia e o
conhecimento de cada crianca e do seu contexto, como se pode apurar no excerto que se
segue:

“A tematica da familia, inserida na area do Conhecimento do Mundo e de Formacao

Pessoal e Social, aponta para a importancia da crianca saber situar-se socialmente numa familia e

noutros grupos sociais, estabelecer graus de parentesco, compreender as diferentes estruturas

familiares e respeitar a diversidade de caracteristicas de outras pessoas ou grupos. Considerei
oportuno desenvolver esta tematica visto que neste grupo temos duas criancas (0 C8 e 0 C13) com

os pais separados e importava alargar ideias sobre a visdo da familia. Além disso, algumas criancas

deixaram de ser filhas Unicas e passaram a ter irméos, o que também altera a estrutura familiar.

A outra tematica que serd abordada nesta intervencdo é a festa do Senhor Santo Cristo
porque considero que devemos conhecer 0 nosso patrimoénio cultural e valorizar as festividades
da nossa regido. Deste modo, sera desenvolvida a dimensdo cultural e artistica através do recurso
as raizes culturais ¢ “a identificagdo das mais relevantes expressdes culturais e patrimoniais
agorianas (...) com o intuito de desenvolver no aluno o sentimento de identidade” (Alonso, 2011,
p. 22).

Neste sentido, ocorrerd a visita a igreja do S. S. Cristo. Segundo as OrientacOes
Curriculares (1997, p. 80) a educacdo pré-escolar deve proporcionar o contato com o meio
exterior, através de deslocacOes ao exterior e da exploragdo de experiéncia e vivéncias realizadas

pelas criancas no seu contexto social e familiar” (Sequéncia Didatica do dia 15 e 16 de maio).

Este excerto demonstra que a estagiaria tem consciéncia de que s6 podera promover
aprendizagens significativas e diversificadas se “planear o processo educativo de acordo com
o que (...) sabe do grupo e de cada crianga, do seu contexto familiar e social” (Ministério da
Educacéo, 1997, p. 26).

No que se refere a grelha da sequéncia didatica, nota-se uma grande diferenca a nivel de
estrutura uma vez que na primeira sequéncia a grelha é organizada pela ordem dos dias de
intervencdo, havendo repeticGes das competéncias (Anexo VII), enquanto, na Ultima
sequéncia, as atividades sdo organizadas pelas competéncias que se desenvolvem, sem um
seguimento da linha do tempo (Anexo VIII). Esta Gltima estruturacdo da grelha permite uma

leitura horizontal mais coerente, pois facilmente se identificam quais as competéncias foco e
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as associadas, como também as tematicas e as atividades que pretendemos implementar para o
desenvolvimento destas.

Quanto a descricdo das atividades, apurdmos que todas as sequéncias do Pré-escolar
apresentam uma descricdo detalhada das diversas rotinas e atividades desenvolvidas. Esta
descricdo foi muito relevante, principalmente nas primeiras intervencdes, pois concedia-nos
uma certa seguranga por dar-nos uma visdo do dia e por apresentar pormenores e reflexdes
fulcrais para o desenvolvimento das atividade de forma harmoniosa. No seguinte excerto

podemos visualizar um exemplo do modo como cada atividade foi descrita:

“0 acolhimento vai ter inicio com a cancdo dos bons dias, a indicacdo dos encarregados do
dia e a marcacdo das presencas. Para isso, vou pedir as criangas para identificarem o dia da
semana, 0 més, e os encarregados do dia. Estes vdo cantar a musica dos bons dias nomeando
uma criancga de cada vez para ir ao quadro de presencas marcar uma bolinha no respectivo nome.
Posteriormente, as criancas vao ter a possibilidade de falar sobre as profissGes dos seus pais,
explicando aos colegas em que consiste o trabalho dos pais.

Pelas 9 horas e 30 minutos, no jogo “A viagem ao mundo das profissdes”, cada crianca vai
encontrar na sua “mala de viagem” (caixas construidas para o projecto de educagdo psicossexual
“Uma aventura no arquipélago da Eulandia”, desenvolvido pela educadora) um objecto alusivo a
uma profissdo. As malas vao estar espalhadas em cima das mesas e eu vou indicando as criancas,
uma a uma, para irem buscar a sua mala. O objectivo do jogo € identificar o objecto e a profissdo
correspondente, procedendo de seguida a imitacdo da profissdo. Além disso, cada crianga tera de
encontrar a imagem da profissdo (ver anexo Ill), que no final serd colada huma cartolina. Esta
actividade possivelmente serd interrompida, uma vez que é longa e s6 participa uma crianca de
cada vez, o que faz com que as criangcas comecem a distrair-se e a perder a concentracéo.

Pelas 10 horas, as criancas vdo tomar o leite e de seguida vao continuar a construir 0s

postais (se ndo terminarem no dia anterior) e brincarem livremente, equilibradamente distribuidas,
pelas diversas &reas. Ao aproximar-se a hora do recreio, comecam a arrumar a sala e a fazer o

comboio para sairem” (Sequéncia Didética do dia 12 e 13 de marco).

Contudo, consideramos que esta descricdo foi excessiva e desnecessaria na Ultima
intervencdo. Reconhecemos a importancia desta nas primeiras duas intervencdes, mas depois
seria suficiente uma descricdo das atividades especificas, uma vez que acabamos por ter as
rotinas memorizadas. Além disso, estas descricbes mostram um pouco de inflexibilidade e
rigidez dos tempos estipulados para cada atividade, o que na pratica ndo acontece pois ha
sempre a necessidade de se proceder a alteracdes e ajustes diariamente.

Relativamente a planificacdo da avaliacdo, na primeira sequéncia sdo apenas referidos

os intrumentos a utilizar para a avaliacdo, enquanto na segunda sequéncia ja se nota a
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preocupacdo de se fundamentar a avaliacdo apresentando-se as fung¢des que esta desempenha,
a importancia dos métodos de avaliacdo e ainda os instrumentos de avaliagdo a utilizar, como
se pode analisar neste excerto:
“Avaliar é um ato essencial da pratica pedagogica, que pode estar associado a diferentes
fungdes, designadamente a funcdo pedagogica e a funcdo social. A funcdo pedagdgica remete
para a avaliacdo como ato de regulagdo das aprendizagens, encontrando-se ao servico dos alunos,
dos seus ritmos de aquisi¢do de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias. A funcéo
social apresenta um caracter de controlo e aponta para a selecdo, hierarquizacdo e certificacao
dos alunos.
Segundo Fernandes (2002), a importancia dos métodos de avaliacdo é confirmada por
varios estudos, que mostram que as atividades de avaliacdo ocupam uma grande parte do tempo
e esforco de alunos e professores, salientando que aquilo que é valorizado e avaliado na escola
vai influenciar ndo sé os resultados escolares dos alunos, mas também a sua motivacéo, auto-
conceito, habitos de estudo e estilos de aprendizagem.
Assim sendo, o desenvolvimento das competéncias das criangas sera avaliado através do
preenchimento de duas grelhas de avaliagdo, uma com indicadores de desempenho (ver anexo
XV) e a outra com metas de aprendizagem (ver anexo XVI). Além disso, serdo tidos em conta
todos os registos das atividades desenvolvidas e o quadro de autoavaliacdo preenchido pelas
criancas” (Sequéncia Didatica dos dias 16, 17, 18, 19 e 20 de abril).

No 1.° Ciclo, as planificagdes seguiram uma estrutura muito semelhante as do Pré-
escolar. Ao procedermos a andalise das trés sequéncias didaticas, identificamos algumas
diferencas entre a primeira e a segunda sequéncia. Novamente, na primeira planificacdo, a
estagiaria volta a realizar uma fundamentacdo descontextualizada da turma, mas, na segunda
sequéncia, ultrapassa esta lacuna, justificando as opcOes tomadas quanto as estratégias e
materiais com a apresentacdo das necessidades e dificuldades dos alunos, como se pode
vislumbrar neste excerto:

“A maioria dos alunos da turma sente muito a necessidade de concretizacdo do célculo,
contando pelos dedos ou realizando o algoritmo. Por isso sera utilizado o material Cuisenaire que
tem a vantagem, em relacdo a outros materiais de apoio, de representar os nimeros como entidades
e ndo como o resultado de uma contagem continua. Este material € um apoio fundamental para a
exploracdo de muitos aspetos das propriedades dos nimeros naturais através de discussdes entre
alunos e professor.

Novamente serdo privilegiados os momentos de trabalho em grupo ou a pares, pois «com
motivacdo e condi¢Bes razodveis, o trabalho de grupo ajuda a disciplinar os alunos, incute um

ritmo peculiar a aula, contribui para a aquisi¢ao de habitos de solidariedade social e torna o estudo
muito mais interessante e atraente através de um clima de jogo e de descontracdo responsavel que
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se instauram» (Antdo, 2001, p. 39). Estes alunos trabalham muito bem em grupo interagindo e
cooperando com os colegas. No entanto, sinto que alguns alunos ainda ficam um pouco
“apagados” no grupo, cOmo € o caso do A8, da Al5 e da A5 que até cooperam nas tarefas mas
interagem pouco com os colegas e tém dificuldades em darem a sua opinido” (Sequéncia Didatica
de 22 a 26 de Outubro).

Além disso, na segunda sequéncia, a estagiaria mostra a preocupacédo de fundamentar a
sua acao, explicitando aspetos do modelo e dos métodos pedagdgicos predominantes ao longo

da sua intervencao:

“A minha pratica ira basear-se em aspetos do modelo cognitivista. Segundo este modelo, a
educacdo deve apelar a capacidade para pensar os problemas e para inovar, ou seja, € privilegiado
0 desenvolvimento cognitivo devidamente contextualizado. Neste sentido sdo salientados trés
principios de ensino: a ideia de que o ensino deve centrar-se na atividade do aluno pois a crianca
precisa de agir e envolver-se ativamente nos problemas; a ideia de que a atividade da crianga deve
ser espontanea, o que permite atribuir significado a aprendizagem e a ideia de que a aprendizagem
deve ser significativa e nunca apenas resultado da memorizagdo, da repeticdo ou do medo de
castigos (Marques, 1999, pp. 36/37).

Quanto aos métodos pedagdgicos, na minha intervencao irei utilizar predominantemente o
método expositivo e o interrogativo. O método expositivo é recomendado para situacdes que
visam aprendizagens da area do ‘saber-saber’, tais como a aquisi¢do e compreensdo de factos e
conceitos e a introducdo de um tema tendo em vista despertar o interesse para um assunto ou
fornecer directrizes para a realizacdo de tarefas orientadas pelos métodos activos (Pinheiro &
Ramos, 1998). Este sera especialmente utilizado para expor as caracteristicas dos primeiros povos
e 0s principais acontecimentos aquando da formacdo de Portugal, recorrendo em simulténeo ao
quadro, a um mapa da Peninsula Ibérica e ao friso cronoldgico, bem como para fornecer
indicagBes acerca dos trabalhos de grupo e as regras dos jogos a desenvolver.

No método interrogativo em forma de jogo, o aluno assume um papel activo de construcao
do seu proprio saber, sentindo-se motivado e participativo, uma vez que o jogo da pergunta /
resposta implica a bilaterizagdo da comunicacdo, tornando menos formal a relacdo professor-
alunos. Este método apela & evocagdo dos conteudos, facilitando-se a sua retencdo se houver
exploracdo da compreensdo dos mesmos. Além disso, permite um feed-back constante e imediato
ao professor e possibilita-lhe dar um reforg¢o positivo aos alunos (Pinheiro & Ramos, 1998). Na
minha intervencdo, este método estard presente em momentos de revisdo de contetidos e jogos de

perguntas” (Sequéncia Didatica de 22 a 26 de Outubro).

Deste modo, pretendeu-se salientar na planificagdo o facto de que “uma relagdo de
formacdo harmoniosa baseia-se no equilibrio entre os diferentes componentes da situacdo de

formacéo: formando, formador e saber. O método, enquanto modo de gestdo da situacdo de
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formacdo, desempenha uma fungdo fundamental na promocdo e na manutencdo deste
equilibrio” (Pinheiro & Ramos, 1998, p. 11).

Nas grelhas de planificagdo encontram-se as competéncias foco e associadas a
desenvolver, os contetdos, os descritores de desempenho, as experiéncias de aprendizagem,
0S recursos necessarios e ainda a indicacdo do momento em que as atividades iriam ocorrer
(Anexo 1X). No nosso entender, nesta grelha também deveriam constar as atividades
planeadas para os alunos com NEE. Nesta turma, dada a heterogeneidade, havia necessidade
de procedermos a diferenciacdo das estratégias de ensino conforme o nivel em que os alunos
se encontravam. Contudo, é visivel na descri¢cdo das atividades a explicitacdo das experiéncias

de aprendizagem planeadas para estes alunos:

“Iremos comecar 0 bloco de Matematica com uma rotina que consiste na exploracdo do
nimero do dia. Cada crianca ira pensar no nimero 24 e indicar o que sabe acerca deste ndmero.
De seguida, irdo resolver um conjunto de cinco problemas (ver anexo XII), que serdo explicados
pela estagiaria e esta ira resolver o primeiro problema segundo o método de Pélya. A correcdo e
discussdo dos problemas serdo realizadas em grande grupo no quadro. O Al7 ira realizar os
exercicios das paginas 92 e 93 do manual, que se referem a tabuada dos 5 e 10. O A7 vai ter um
jogo em que terd de colocar argolas nos pauzinhos com as respetivas cores (ver anexo XllI)”
(Sequéncia Didatica de 22 a 26 de Outubro).

Aquando da planificacdo, a estagiaria procurou refletir sobre as opcdes curriculares
mais adequadas aos alunos com dificuldades de aprendizagem, com a intencdo de promover a
igualdade de oportunidades. Assim, ao diferenciarmos as estratégias de ensino pretendiamos
“criar uma organizacdo de trabalho e dos dispositivos didacticos que [colocassem] cada aluno
numa situacao optima” (Perrenoud, 2000, p. 57).

Outra melhoria muito significativa foi a introducdo de um glossario. Este continha
todos os conceitos mais relevantes sobre cada conteudo, 0 que proporcionava um maior
esclarecimento das tematicas a abordar, uma organizacdo de ideias e consequentemente
reforcava a nossa confianca aquando da intervencdo. Este excerto é exemplificativo do
glosséario construido:

“Hieroglifos — desenhos que os antigos Egipcios realizavam para representar a quantidade de
objetos.
Iberos — foram os primeiros habitantes da Peninsula Ibérica e ocuparam principalmente as regides

sul e este. As suas atividades econdmicas eram a criacdo de gado e a agricultura, a qual

desenvolveram com o uso do arado. Eram morenos e tinham uma estatura média.
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Celtas — povos provenientes do centro da Europa, que se instalaram no Noroeste da Peninsula.
Eram de estatura alta e tinham cabelo e os olhos claros.

Castros — povoados utilizados pelos Celtas que eram formados por habitacdes circulares de pedra
com cobertura de colmo, cercados por fortes muros de pedra larga, situados em pontos altos e

estratégicos” (Sequéncia Didatica de 22 a 26 de Outubro).

Apos esta analise e explicitacdo da importancia da planificacdo, resta-nos enfatizar que
a planificacdo é “a chave para a supressao da maior parte dos problemas de gestdo da sala de
aula” (Arends, 1999) principalmente para os professores menos experientes, ou seja, uma boa
planificacdo &€ o suporte para o desenvolvimento de aulas que se caraterizam por um
encadeamento harmonioso de ideias, atividades e interagdes.

Ao planeamento das atividades segue-se a sua implementacdo e a avaliacdo, por

conseguinte, nos proximos pontos abordar-se-ao tais processos ao longo do estagio.

2.6. Analise de momentos de intervengdo no Pré-escolar e no 1.° Ciclo

Neste ponto, iremos proceder a explicitacdo de alguns momentos da pratica
desenvolvida no Pré-escolar e no 1.° Ciclo, realizando uma anélise centrada em dois aspetos

inerentes a gestdo curricular: a integracéo curricular e as estratégias de ensino-aprendizagem.

2.6.1. Integracéo curricular

Atualmente os conhecimentos sdo muito extensos, fruto da multiplicacdo das suas
fontes, evolucdo rapida e facil divulgacdo, o que obriga a correta gestdo dos conteddos no
ensino. Além disso, a sociedade contemporanea acentua cada vez mais a importancia do
saber-ser e do saber-fazer. Por conseguinte, ao ensino concebido por disciplinas
compartimentadas contrapde-se a necessidade de integracdo das disciplinas, permitindo uma
melhor abordagem para a formacéo das atitudes, das aptidGes e das capacidades intelectuais
(\Vaideanu, 2006).

Esta ideia encontra-se sublinhada nas Orientacdes Curriculares para a Educacédo Pré-

escolar (Ministério da Educagdo, 1997), onde ¢ explicitado que “a distingao entre diferentes
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areas de contetdo corresponde a uma chamada de atencdo para aspectos a contemplar, que
devem ser vistos de forma articulada, visto que a construgdo do saber se processa de forma
integrada, e que ha inter-relacGes entre os diferentes contetidos e aspectos formativos que lhes
sdo comuns” (p. 48).

Neste sentido, a integracdo curricular pressupde “a construcdo de um campo de
conhecimento resultante da confluéncia dos diversos saberes disciplinares unidos pela via da
interdisciplinaridade” (Dinis, 2002, p. 21). Beane (2005) acrescenta que a integracdo
curricular ndo deve ser apenas uma questdo de relacionar os contetdos 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” (p. 17).

Assim, interessou-nos averiguar até que ponto nas praticas educativas no Pré-escolar e
no 1.° Ciclo se desenvolveu a integragdo curricular.

No Pré-escolar, uma vez que as orientacbes curriculares apresentam abertura e
flexibilidade nas diferentes tematicas abordadas, foi possivel proceder-se a integracéo
curricular, incluindo as dimensfes pessoal e social, pois procuramos desenvolver questdes
significativas para as criangas, como se pode observar no Quadro 1. Importa salientar que no
quadro referido sdo apresentados temas que, na generalidade, interessam aos alunos e nao
propriamente problemas ou experiéncias dos alunos. Assim, interessa-nos reforcar que foi a
partir destes temas que retomamos experiéncias dos alunos e que, na verdade, elas nao
surgiram como ponto de partida para a organizacao do ensino.

Ao realizarmos uma leitura vertical do quadro seguinte podemos observar que em todas
as tematicas foram desenvolvidas as areas de Formacao Pessoal e Social, de Conhecimento do
Mundo e o dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita. Além disso, notamos que 0s
dominios da Expressdo Motora e da Matematica foram os menos explorados.

Numa leitura horizontal do mesmo, apreendemos que a tematica “Os animais” foi a que
abrangeu todas as areas e dominios de contetdos. Pelo contrario, a tematica que desenvolveu
menos areas e dominios foi “S.S. Cristo”. E de acrescentar que nos conteudos “Mamiferos,
Aves, Peixes e Répteis”, “Alimentagdo, Reprodugido, Habitat e Revestimento™ e “Origem” do

S.S. Cristo ndo foram desenvolvidos quaisquer dominios de expressao.
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Quadro 1 — Areas e dominios de contetido desenvolvidos em cada tema abordado na pratica do Pré-

escolar

Temas
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Expressdo
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Expressdo
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NS
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Iremos agora centrar-nos na tematica “Os animais”, explorada ao longo de uma semana,

de modo a apresentarmos alguns exemplos de estratégias e atividades implementadas,

esclarecendo-se as principais areas e dominios contidos nestas, no fundo, a forma como foi

concretizada a integracdo curricular. Esta tematica remete-nos a partida para a area do

Conhecimento do Mundo, que “enraiza-se na curiosidade natural da crianca e no seu desejo

de saber e compreender [0] porqué” do que acontece & sua volta (Ministério da Educac&o,

1997, p. 79). Esta foi escolhida pela estagiaria exatamente por considerar que as criangas do

grupo eram muito curiosas, interessadas e atentas ao mundo que as rodeia e gostavam muito

de partilhar experiéncias vividas com os seus animais de estimacao.
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Na educacdo pré-escolar, a ciéncia “procura expandir o conhecimento ¢ a compreensao
que as criancas possuem acerca do mundo fisico e bioldgico e ajuda-las a desenvolver meios
mais eficazes e sistematicos de descoberta” (Glauert, 2004, p. 70). Glauert (2004) também
refere que através de oportunidades de observar e tratar de animais se pode aumentar a
compreensdo que as criangas possuem acerca daquilo que é preciso para que a vida exista e
encorajar o respeito pelos seres vivos.

Neste sentido, surgiram os momentos de observagdo de animais e a introducdo de um
peixe na sala de atividades de forma a permitir que as criangas explorassem diretamente as
caracteristicas dos animais e tomassem consciéncia dos cuidados a ter com estes. Nesta
semana de intervencao, a estagiaria proporcionou o primeiro contato direto com animais na
sala de atividades levando um coelho e uma pomba (Anexo X). O seguinte excerto ilustra um

pouco da experiéncia que as criangas viveram na sala:
“C11: Eu nunca ndo vi um coelho dentro da sala!
Estagiaria: Nunca viste um coelho dentro da sala? (...)
C14: Olha a pomba!
Estagiaria: Depois vamos ver melhor a pomba.
(a estagiaria pega no coelho e comega a chamar as criangas, uma de cada vez)
Estagiaria: Eu vou chamar os meninos... Vou comegar pelos meninos que estdo aqui.
(A estagiaria comeca por chamar as criancas que estavam mais afastadas do coelho e que ainda
ndo tinham conseguido tocar nele)
Estagiaria: C5, queres vir fazer uma festinha ao coelho?
(A C5 aproxima-se e comeca a tocar-lhe no pélo e a estagiéria decide deixar o coelho andar
livremente pelo tapete, o que faz com que todas as outras criancas se aproximem dele)
C6: Vio todos para o seu lugar, vdo todos para o seu lugar... (este aluno ndo consegue ver o
coelho e fica chateado) (...)
C7: E um coelho. (ele toca no coelho e assusta-se quando o coelho comega a aproximar-se mais
dele)
Estagidria: Ele ndo faz mal C7, nao fiques assim...
(O coelho aproxima-se da couve)
C6: Ele t4 cheirando.
Estagiaria: Esta a mexer o nariz, ndo esta?
(o coelho aproxima-se da C9, que comega a chorar)
C9: Eu tenho medo, eu tenho medo...
Estagiaria: Nao faz mal, ndo faz mal...
(poucos minutos depois, a estagiéria retira o coelho do tapete e aproxima a pomba)
Estagiaria: Vai ficar na minha méo... Podem mexer devagarinho.

C7: Pode dar uma dentada?
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Estagiaria: Nao da dentadas.
Educadora: Devagarinho. Ela esté a olhar a sua volta, esta vendo tantos meninos...
Estagiaria: Ela esta vendo... Quem so estes meninos?

C4: A gente tem medo!”

Ao analisarmos 0 excerto anterior conseguimos claramente perceber que as criancas
ficaram muito entusiasmadas, queriam aproximar-se e tocar nos animais, mas algumas tinham
receio. Por exemplo, a C9 que comegou a chorar e a C4 e o C7, apesar de terem tocado nos
animais, mostraram-se, pelo seu discurso, um pouco assustados. Nota-se que a estagiaria
tentou organizar o espaco, 0s animais e as criancas de modo a que todas tivessem igual
oportunidade de explorar os animais, o que nao foi tarefa muito facil pois algumas criancas
estavam muito ativas, deixando outras chateadas por ndo terem ficado mais préximo dos
animais.

A nivel de expressdo oral, nota-se, em geral, que sdo crian¢as com discurso muito claro
e que apresentam poucos erros. Contudo, na primeira intervencdo do C11, foi possivel registar
a seguinte producédo: “Eu nunca nédo vi um coelho dentro da sala!”, o que revela que ele ainda
ndo assimilou as regras da negacdo. A estagiaria estava atenta e serviu-se da producdo
linguistica da crianga para, em contexto comunicativo, lhe desenvolver modelos corretos. A
este respeito Inés Sim-Sim (2008) refere que “ao conversar com a crianga, o0 adulto
desempenha o papel de “andaime”, interpelando-a, clarificando as suas producdes,
expandindo os enunciados que a crianca produziu e providenciando modelos que ela testa”,
sendo esta funcdo do adulto determinante no processo de desenvolvimento do aprendiz de
falante (p. 11).

Outra das atividades foi a visita de estudo a uma loja de animais, 0 que proporcionou
um momento de descoberta e exploracdo do meio local e de alguns animais e objetos. As
criancas mais novas interessam-se muito por todos os aspetos das visitas e ‘“poucos
pormenores escapam a sua atencdo se o professor, juntamente com as criangas, tiver
especificado as expetativas para o objetivo principal da visita” (Katz & Chard, 1997, p. 225).
O interesse das criancas € fortalecido quando o tépico € tratado com o tipo de profundidade
que a experiéncia direta em contexto do mundo real possibilita.

Antes desta visita acontecer, houve um dialogo em grande grupo com o intuito de
prepararmos as criancas para que estivessem atentas aos animais na loja, explorassem e
aproveitassem ao maximo a visita mas tendo cuidado com os animais expostos. Além disso,

um dos objetivos da visita era comprar um peixe para a sala de aula, por isso também
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estivemos a preparar a chegada do peixe através da montagem de um aquério e da exploracdo
dos cuidados a ter com um peixe. A ida para a visita foi realizada a pé dada a proximidade da
loja ao infantario e assim aproveitou-se para relembrar os cuidados a ter quando circulamos
na rua. Na loja dos animais, as criangas estavam muito entusiasmadas, queriam saber as
designacdes dos animais, tocavam neles, tiveram a oportunidade de ter no seu colo coelhos,
caes e gatos e no final ainda foram presenteadas com dois peixes para 0 seu aquario (Anexo
XI). Num momento posterior a visita, relembramos os aspetos mais importantes da visita, as
criangas partilharam a sua opinido acerca desta, fizemos votagdes para escolhermos os nomes
dos peixes e foi elaborado um cartaz, onde a estagiaria registou o que as criancas
mencionaram e estas desenharam os animais que mais gostaram (Anexo XII).

A curiosidade e a comunicagdo encontram-se intimamente relacionadas, pois “tanto a
lingua escrita como a falada sdo apreendidas gracgas a curiosidade das criangas e ao desejo de
compreender o mundo” (Riley, 2004, p. 42). Segundo Riley, a linguagem oral e a escrita
desenvolvem-se num ambiente que apoie, estimule e desafie as criancas através de atividades
e experiéncias ricas. Deste modo, as criancas aproveitam as oportunidades para comunicar,
questionar, resolver problemas, querer saber mais, debater, argumentar e ouvir. Conforme as
atividades descritas anteriormente, foi proporcionado um ambiente muito estimulante que
permitiu o desenvolvimento do dominio de expressdo oral, pois as criancas ndo paravam de
realizar perguntas e de descrever 0s animais que observavam, inclusive as criancas que
normalmente eram mais caladas e menos participativas nos dialogos em grande grupo.

No dominio da Matematica, como as criancas deste grupo ja estavam muito
familiarizadas com a representacdo de dados em tabelas, a estagiaria introduziu o pictograma
para que as criangas conhecessem outras formas de proceder a organizacdo dos dados e
fossem capazes de os analisar com facilidade. Assim, salienta-se a organizacdo e tratamento
de dados que, “no mundo actual tem grande importancia, uma vez que tem uma forte ligacédo
ao quotidiano, quer de adultos quer de criangas, proporcionando ocasides muito ricas de
desenvolvimento numérico” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 59). Esta atividade de construgédo
do pictograma intitulado “Quantos animais temos em casa?” foi muito significativa para as
criancas, porque elas tiveram a possibilidade de falar sobre os seus préprios animais de
estimacdo (Anexo XIlII). A primeira crianca a preencher o pictograma foi a C12 que teve
alguma dificuldade em compreender como se colocavam os cartdes com 0s animais, mas
depois de a estagiaria explicar melhor, todos conseguiram preencher o pictograma com 0S

seus animais de estimagdo. Todos mostraram que conseguem realizar contagens com muita
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facilidade pelo menos até 14 (que foi 0 nimero maximo de animais). Até o C7,a C18 e 0 C8
foram capazes de realizar célculos de subtracdo entre 0s animais que existiam em maior e em
menor quantidade. Nesta atividade realcaram-se dois aspetos a melhorar na construcdo do
pictograma. Um dos aspetos foi o facto de as barras do pictograma ndo terem o comprimento
suficiente para todos os animais, 0 que fez com que se tivessem de colocar os cartbes mais
acima, gerando um pouco de confusdo. O outro aspeto prendeu-se com o facto de terem
faltado cartbes com animais, fazendo com que tivéssemos de continuar a tarefa no dia
seguinte.

Associada a atividade anterior esteve uma lengalenga sobre os animais de estimacao,
permitindo o desenvolvimento da linguagem oral e da expressdo musical. As lengalengas
“relatam uma sucessdo de agOes, frequentemente interminaveis, introduzindo a crianca nos
mecanismos de narracdo, que ela propria € muitas vezes implicitamente convidada a
prosseguir dando continuidade ao curso narrativo” (Condessa, 2009, p. 125). A lengalenga “A
Maria diz que tem...” foi facilmente memorizada e reproduzida por todas as criangas, mas
pretendia-se que as criangas também recriassem a letra da lengalenga com o seu nome e 0s
seus animais de estimacdo no sentido de as manter ativas e motivadas e de facilitar a
apropriacdo do texto. Esta parte de recriar a lengalenga utilizando o seu nome e 0s seus
animais de estimacdo foi mais complicada e a maioria das criancas teve de ser ajudada.
Apenas 0 C7,0C2,0C8,aC9,aC9,0 Cl14, 0 C13 e a C18 foram capazes de recriar sozinhos
a lengalenga. Notamos que o C7 ndo quis cantar em grupo, mas reproduziu a lengalenga e
recriou-a apesar de ser o Unico da turma a ndo ter animais de estimacdo em casa. O Cl6 e a
C4 recusaram-se a recriar a lengalenga. Esta atividade de recriacdo da lengalenga apresentava
um nivel de exigéncia elevado, mas no geral o grupo correspondeu de forma satisfatoria.

Muitas outras atividades foram desenvolvidas em torno da tematica “Os animais”, mas
consideramos que as apresentadas ja ilustram a integracdo das diferentes areas de contetdo,
sendo ainda de realcar que a area de Formacdo Pessoal e Social esteve sempre presente uma

vez que procuramos sempre sensibilizar as criangas para os cuidados a ter com 0s animais.

No 1.° Ciclo, a estagiaria deparou-se com uma maior dificuldade em realizar a
integracdo das varias areas curriculares, porque estas remetem para temas mais especificos e
havia um horario a cumprir com o tempo para cada area curricular. Tal dificuldade podera ser

verificada através da analise do Quadro 2.
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Quadro 2 — Areas curriculares desenvolvidas em cada tema abordado na prética do 1.° Ciclo

Temas

Contelidos

Areas curriculares

Cidadania

Expressdo
fisico-motora

Expressao
dramatica

Expressdo

pléstica

Expressdo

musical

Lingua
Portuguesa

Matematica

Estudo do

Meio

Sélidos
geométricos

Poliedros/ Nédo
poliedros

AN

Planificagdo dos
solidos

<

Operagdes com

ndmeros naturais:

Multiplicacdo

Multiplicagéo dos
Egipcios

Estratégias de
multiplicacio

Resolucédo de
problemas

Tabuada

Comprimentos

Estimacéo e
ordenacéo

Perimetro

ANIANERN NN NI NN

Os 0ss0s

Vertebrados/
Invertebrados

Ossos da cabega

<

Dos primeiros
povos na
Peninsula Ibérica
a Formacdo de
Portugal

Os primeiros povos

A Reconquista
Crista

A formacao de
Portugal

A vida de D. Afonso
Henriques

32 Dinastia

Os reinados de
Filipe I, Filipe 1l e
Filipe 111

ANERNANANAN

Arevolugdo de 1 de
Dezembro de 1640

A musica

Leitura e
compreensao de
texto

ANIAN IR NA A NA N NEN

Escrita - A carta

ANERN NERN

Diviséo silabica
Silaba ténica
Palavras agudas,
graves, esdrixulas

A lenda das Sete
Cidades

Leiturae
compreenséo de
texto

AN

Escrita - Poesia

AN

Flexdo verbal

Sdo Martinho

Escrita— O
acréstico

Compreenséo oral —
As adivinhas

AN EANERN

Nomes, verbos e
adjetivos
Variacdo nominal

AN NENA NI NEERNANER




As teméticas em que se nota uma maior integracdo de diferentes &reas curriculares sdo:
“Dos primeiros povos na Peninsula Ibérica & Formacdo de Portugal” e “A lenda das Sete
Cidades”. Pelo contrario, a tematica “Comprimentos” apenas incidiu na area da Matematica.

Apuramos também que a area de expressdo fisico-motora ndo foi abordada e que as
areas de expressdo dramatica e expressdo musical foram muito pouco exploradas. E, ainda,
bem visivel que nos temas “Operagdes com numeros naturais: Multiplicagdo” e
“Comprimentos” ndo foram desenvolvidas quaisquer areas das expressoes. Assim, verifica-se
que os temas da area da Matematica foram os que envolveram menos areas curriculares. No
nosso entender, tal facto deveu-se em parte as dificuldades da turma nesta area, 0 que nos
levou a implementar muitos exercicios, tarefas e problemas no sentido de os alunos irem
revendo e consolidando os contetdos. Esta nossa percecdo é reveladora da ideia de que o
dominio de determinados conceitos carece de acentuado esfor¢o e exercicio até o aluno se
familiarizar com eles ou os evocar de forma rapida.

Feita a analise do quadro anterior, passamos a esclarecer o desenvolvimento do tema
“Dos primeiros povos na Peninsula Ibérica a Formacdo de Portugal”, que foi um dos temas
que abarcou mais areas curriculares. Este tema esta situado na area de Estudo do Meio e foi
associado as areas de Portugués, Cidadania e Expressdes Plastica, Dramatica e Musical, pois
tivemos em consideracdo que o «Estudo do Meio esta na intersec¢cdo de todas as outras areas
do programa, podendo ser motivo e motor para a aprendizagem nessas areas» (Ministério da
Educacéo, 2004, p. 101).

Os conteldos relativos a este tema referem-se ao passado nacional, aos primeiros
povos que habitaram a Peninsula Ibérica, a Reconquista Cristd, a Formacdo de Portugal, a
vida de D. Afonso Henriques e consequentemente a Histdria, constituindo, em principio,
topicos atrativos e proporcionadores de aprendizagens significativas e relevantes para as
criangas, permitindo-lhes, como refere Rold&o (1995), uma primeira abordagem de realidades
que, embora distantes no tempo e no espaco, lhes sdo préximas no imaginario. Assim,
aproveitamos a motivacdo dos alunos para desenvolver competéncias da area da Lingua
Portuguesa, como a expressdo e a compreensao oral, a interpretacdo de texto e a escrita.

A parte da formacdo de Portugal foi iniciada com um video que conta de forma
divertida a historia da vida de D. Afonso Henriques desde o nascimento a sua morte. Os
alunos estiveram muito atentos a todo o filme e foram capazes de realizar o reconto em
grande grupo através de questdes que a estagiaria lhes foi colocando, destacando-se o aluno

All que mostrou ter muitos conhecimentos acerca da Historia de Portugal. Aproveitando o
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entusiasmo pelo tema, a estagidria comecou por fazer uma leitura do texto intitulado “D.
Afonso Henriques - O rei de todos os Portugueses” do manual de Portugués, seguida da
leitura em voz alta pelos alunos, sendo escolhidos os alunos com mais dificuldades na leitura,
como a A3, 0 A4, 0 A8, 0 Al12 e a Al3. A ficha de interpretacdo deste texto serviu como
recolha de informacdes acerca de D. Afonso Henriques para a realizagdo da entrevista a pares.
Assim, os alunos praticaram a escrita, construindo uma entrevista em que um dos alunos era o
jornalista e 0 outro D. Afonso Henriques. Apesar de terem sido explicadas as regras de
construcdo de uma entrevista, os alunos apresentaram muitas dificuldades ortogréficas e de
estruturacdo do plano, sendo necessaria a intervencdo da estagiaria junto de cada par. Depois
de finalizada a entrevista, esta foi utilizada como guido para a dramatizagdo, tirando-se
partido deste momento para a pratica da expressdo oral. As dramatizacdes, segundo Antéo
(2001), atribuem forma de espetaculo a um conjunto de situagdes e ideias que transmitam de
forma lddica, clara e direta uma determinada mensagem originalmente um pouco confusa e
abstrata. Os alunos ficaram muito entusiasmados com 0s acessOrios e tentaram encarnar 0S
papéis da melhor forma mostrando esfor¢o e empenho, apesar de terem apresentado algumas
dificuldades. A maioria dos alunos ndo conseguiu dar entoacdo ao discurso, por as falas
estarem a ser lidas e ndo memorizadas. A Al4 e a A9 como conseguiram memorizar as falas
deram alguma entoacdo ao discurso. O A7 surpreendeu a turma ao entrevistar-me com o
maior a vontade, mostrando que sabia 0 que tinha de perguntar acerca de D. Afonso
Henriques e sem ter havido preparacdo prévia. Nesse momento, 0 A7 mostrou que era capaz
de memorizar certos contetdos com alguma facilidade e que esteve atento as representacées
realizadas pelos colegas. Passamos a analisar 0s seguintes excertos que exemplificam as

dramatizacGes realizadas (Anexo XIV):
“Al2 (Jornalista): Ola D. Afonso Henriques, sou o Fernando, vivo em Paris... E tenho 90 anos.
A4 (D. Afonso Henriques): Ola...
Al2: E sua majestade, quantos anos tem e onde vive?
A4: Ola! Tenho 70 anos é... E vivo em Guimaraes.
Al12: Posso fazer uma visita ao seu castelo?
A4: La estarei a sua esperal
A12: O seu pai morreu muito cedo, n&o foi?
A4: Sim, ele morreu muito cedo, tinha ainda 3 anos.
Al12: Como foi a sua batalha contra a sua mae?
A4: Foi muito facil, foi s6 uma tacada e eles cairam todos (r1) ... Queres fazer uma luta?
A12: Nio, eu ndo posso (ri) ... porque sou muito velho. Muito obrigado por esta entrevista.

(realizam uma vénia como agradecimento dos aplausos)”
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O excerto anterior ilustra uma das dramatiza¢gdes mais pequenas, mas com o texto mais
criativo e com uma estrutura que inclui um principio, meio e fim. Estes alunos ndo se
debrucaram muito nas informacbes que tinham sobre D. Afonso Henriques, pelo contrério,
preferiram inventar uma situacdo, dando-lhe um sentido um pouco cémico. Quanto ao
desempenho dos alunos ao longo da dramatizagdo, notou-se que em alguns momentos 0s
alunos realizaram pequenas pausas porque ndo tinham o texto memorizado e estavam a ler.
No entanto, tentaram encarnar os papéis, principalmente o A4 que se apresentou como um
verdadeiro rei, realizando vénias e atribuindo uma entoacdo forte ao discurso, e no final ainda
se despediram do publico como verdadeiros atores.

O excerto que se segue é completamente diferente do primeiro, notando-se que o texto
estd muito mais completo a nivel de informacdes referentes a vida de D. Afonso Henriques,
mas nao apresenta um final, nem pontos criativos. No que diz respeito ao desempenho dos
alunos ao longo da dramatizag&o, verificou-se que os alunos estavam muito “presos” ao papel,
ndo deram qualquer entoacdo ao discurso, terminaram de repente e sairam muito rapidamente
do lugar de atuacao.

“A6 (Jornalista): Bom dia D. Afonso Henriques, eu gostaria de conhecer... Vossa Majestade.
Seré que posso fazer uma pergunta?

All (D. Afonso Henriques): Pode ser.

A6: Sua Majestade, em que ano nasceu?

A11: Nao me lembro bem... Acho que foi em 1111...

A6: O senhor com quem casou?

All: Casei com D. Mafalda, tinha eu 35 e ela 16 anos.

AB: (ri) O senhor ndo tinha medo quando lutava contra os mouros?
Al1: Ndo, porque eu era muito valente.

A6: Quantos anos tinha quando se tornou cavaleiro?

Al1l: Tinha 14 anos quando tornei-me cavaleiro.

(...)

A6: Qual foi a primeira batalha?

All: Foi a batalha de S. Mamede.

A6: Quantos filhos teve?

All: Tive 7 filhos.

A6: Quando o seu pai morreu, quantos anos tinha?

All: Tinha 13 anos quando 0 meu pai morreu.

All: Acabou.

(Saem rapidamente do local da dramatizacdo, sem agradecerem os aplausos)”
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Na Expressdo Musical, os alunos aprenderam uma cangédo sobre D. Afonso Henriques,
dado que a aprendizagem de cancgdes facilita, como refere Perry (2002), o desenvolvimento da
articulacdo de sons da lingua, o alargamento do vocabulario e o dominio de padrdes
prosodicos da lingua referentes a entoacdo, melodia, ritmo e tom da lingua. A estagiaria
comegou por explorar a letra da cangdo e por organizar a turma em dois grupos em que cada
grupo cantava quadras diferentes e a turma toda cantava o refrdo. Verificou-se que os alunos
tiveram dificuldades em cantar todos ao mesmo tempo e em acompanhar a cangdo porque esta
tinha algumas partes um pouco rapidas. O A17 fez um esforco para cantar mas ndo conseguia
acompanhar a letra da cancio e o A4 nem tentou cantar. A medida que iam repetindo a cancio
foram melhorando um pouco e até conseguiram acompanhar bem o refrdo. Concluimos que,
em parte, eles precisavam de ter praticado a letra sem a masica, pois com a memorizacao da
letra poderiam acompanhar mais facilmente a musica.

E ainda de referir que relativamente aos primeiros povos, aproveitamos o facto de ser
referido na historia que os romanos desenvolveram a olaria, para na Expressdo Plastica
trabalharem a modelagem do barro. Nesta atividade a estagiaria ia dando indicac¢des acerca da
forma como queria que os alunos modelassem, pois pretendia verificar até que ponto 0s
alunos tinham a motricidade fina desenvolvida. Notou-se que a A9, o All, a Al5 e 0 Al7
foram alguns dos alunos que apresentaram algumas dificuldades em modelar com precisao a
massa no formato pedido. O A7, como seria de esperar dado que nem o0 seu nome é capaz de
redigir, foi o aluno com mais dificuldade, ndo fez o que era pedido, apenas dividindo a massa
em pedacos.

Constatou-se que a parte dos conteudos de Estudo do Meio que ficou melhor
consolidada foi a vida de D. Afonso Henriques. Esta parte da historia nacional ao ser
abordada através de um video, da compreensdo de um texto, da construcdo da entrevista a D.
Afonso Henriques e da sua representacdo, fez com que a maioria dos alunos conseguisse
memorizar as questdes mais importantes da vida no nosso primeiro rei.

Deste modo, ao exemplificarmos estas atividades implementadas na nossa pratica,
procuramos realcar algumas das potencialidades da integracdo das diversas areas e enfatizar
que os contetdos de Conhecimento do Mundo/ Estudo do Meio foram 0s que permitiram

maior integracdo das areas curriculares.
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2.6.2. Estratégias de ensino-aprendizagem

A selecdo e organizacdo de estratégias de ensino-aprendizagem sdo procedimentos
muito importantes e necessarios no desenvolvimento curricular. Por isso, neste ponto,
comegaremos por uma explicacdo de conceitos relativos aos métodos, estratégias e atividades
e, depois, incidiremos na explicacdo das estratégias de ensino-aprendizagem desenvolvidas ao
longo do estagio.

O termo estratégia tem sido utilizado numa diversidade de contextos e com uma enorme
variedade de significados, sendo muitas vezes usado como sinénimo de outros termos como
método, técnica e atividade (Vieira & Vieira, 2005). Assim, entendemos clarificar a relacdo
entre método, estratégia, técnica e atividade. Segundo Ribeiro (1998), os métodos de ensino
envolvem a organizagdo de “técnicas docentes, ndo vinculadas necessarimente a modelos
pedagdgicos estruturados e com orientacdes teoricas definidas; caracterizam-se como técnicas
especificas de ensino de determinados tipos ou subtipos de objetivos educacionais” (p. 153).
A estratégia de ensino é entendida por Vieira e Vieira (2005) como a combinagdo e
organizagdo de “accdes ou actividades de ensino que sdo utilizadas durante um intervalo de
tempo e com a finalidade de levar os alunos a realizarem determinadas aprendizagens™ (p.
16). Enquanto os métodos remetem para a organizagao de processos e tecnicas, as estratégias
apontam para a articulacdo de acdes ou atividades.

Assim sendo, consideramos que a estratégia de ensino € “a articulacdo de meios para se
atingir um fim” (Serpa, 1995, p. 17). Alem disso, a estratégia € um conceito dinamico e
flexivel, dado que um mesmo conjunto de atividades, em funcdo da combinacdo que se
estabelecer entre elas, pode dar origem a diferentes estratégias (Serpa, 1995).

Ao analisarmos os varios critérios de classificacdo das estratégias, decidimos optar pelo
critério relativo ao envolvimento do professor e dos alunos na situacdo de formacdo,
apresentado por Vieira e Vieira (2005) e por Pinheiro e Ramos (1998), formando dois grupos
de estratégias: centradas no professor ou impositivas e centradas no aluno ou interativas.

Em seguida iremos analisar o Quadro 3 e descrever apenas algumas estratégias de
ensino-aprendizagem das desenvolvidas na PES | e na PES Il. Importa referir que, em cada
PES, a estagiaria realizou trés blocos de intervencdes: a primeira e a terceira intervencao
tiveram a duracdo de aproximadamente 13 horas de aulas e a segunda teve a duracdo de 25

horas de aulas.
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Quadro 3 — Estratégias de ensino/ aprendizagem desenvolvidas em cada bloco de intervencées da

pratica no Pré-escolar e no 1.° Ciclo

Pré-escolar 1.2 Ciclo

Estratégias de
ensino/
aprendizagem | de Ensino

Métodos/técnicas

12
2a
3a
12
2 a
3.2

AN Intervencéo
A Intervencao

Centradas no | Exposicédo

professor ou

Demonstracao
impositivas

ANEERN AN Intervencdo
ANEERNERN Intervencéo

Centradas no | Questionamento

ANEERNERN Intervencéo

AN

aluno ou

Discussao
interativas

Dramatizacdo

<

Jogos \/

<

ANERNERNERNER NI NERN Intervencéo
AN

Trabalho de grupo v v

v

Ao procedermos a analise do Quadro anterior, apuramos que tanto no Pré-escolar como
no 1.° Ciclo as estratégias mais implementadas foram a exposicao e o questionamento. Pelo
contrario, a discussdo e a dramatizacdo foram as estratégias menos desenvolvidas. Verifica-se
ainda que o trabalho de grupo ocorreu em todas as intervengdes do 1.° Ciclo e apenas em uma
intervencao do Pré-escolar. A estagiaria sentiu algum receio em realizar trabalho de grupo no
Pre-escolar devido a falta de autonomia que as criangas nesta idade apresentam, mas, ao
implementa-lo na 3.2 Intervencdo, percebeu que as criangas conseguiam funcionar bem em
grupo e interagiam com o0s colegas. Na leitura vertical do Quadro, nota-se que a 2.2
Intervencdo do 1.° Ciclo foi a Gnica que abrangeu todas as estratégias enunciadas.

Seguimos com a descricdo das diferentes estratégias apresentadas anteriormente e a
apresentacdo de alguns exemplos da pratica.

A exposicdo carateriza-se pela comunicacdo unilateral do professor para os alunos. O
professor é o principal agente ativo, detentor do poder e da iniciativa de onde provém todas as
informac@es, desenvolvendo oralmente um tema e cabendo-lhe o dominio dos contetdos a

transmitir. A participacdo dos alunos é relativamente diminuta: limitam-se a receber o que
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Ihes é transmitido de uma forma mais ou menos acabada (Pinheiro & Ramos, 1998). Nesta
estratégia “o professor pode expor simplesmente falando ou usando como auxiliares alguns
recursos materiais como o quadro, o0 manual escolar, as transparéncias, os diapositivos e 0s
filmes” (Vieira & Vieira, 2005, p. 20). Contudo, a exposicdo pode, no entanto, ser
acompanhada de questdes colocadas pelos alunos ou por questdes formuladas pelo professor.

Na demonstracdo é o professor que detém e transmite 0s conhecimentos. Explica-os
normalmente de forma faseada e com o apoio de recursos, fazendo experimentar 0s
comportamentos que pretende transmitir. Esta estratégia pode enquadrar-se na area do “saber-
fazer”, na medida em que o professor, embora detenha a autoridade, pode intensificar o
contato com os alunos, possibilitando uma comunicagdo bilateral e exigindo uma maior
participacdo destes em tarefas praticas, mantendo-os mais motivados. A demonstracdo
pressupde uma fase explicativa que pretende possibilitar ao aluno uma compreensao geral da
aprendizagem e sO depois sdo apresentadas as diferentes fases das tarefas (Pinheiro & Ramos,
1998).

O questionamento € uma estratégia que assenta na elaboracdo de perguntas que, de
forma estruturada e progressiva, conduzem o aluno, atraves da reflexdo, do conhecimento
prévio e inicial ao conhecimento pretendido. Este jogo de pergunta/resposta implica a
bilaterizacdo da comunicacdo e um processo de pensamento independente e ativo dos alunos
(Pinheiro & Ramos, 1998). Uma das razdes para se fazerem questdes na sala de aula é o facto
de permitirem um feedback imediato ao professor e aos alunos do processo de ensino-
aprendizagem (Arends, 1999).

Quanto a discussao, ¢ uma estratégia que aponta para a “interacgdo oral activa entre o
professor e 0 aluno ou entre os alunos na sala de aula a proposito de uma situacdo-problema,
questdo ou assunto controverso” (Vieira & Vieira, 2005, p. 23). As discussdes sdo utilizadas
pelos professores para atingirem trés importantes objetivos do ensino: “melhorar o
pensamento dos alunos e ajuda-los a construir o seu proprio significado dos conteudos
escolares”; “promover o envolvimento e empenho dos alunos” e “ajudar os alunos a aprender
competéncias de comunicagdo e processos de pensamento importantes” (Arends, 1999, p.
424).

Ja o trabalho de grupo ou a pares, com motivacdo e condi¢cGes razoaveis, “ajuda a
disciplinar os alunos, incute um ritmo peculiar a aula, contribui para a aquisi¢do de habitos de
solidariedade social e torna o estudo muito mais interessante e atraente através de um clima de

jogo e de descontracdo responsavel que se instauram” (Antdo, 2001, p. 39). Através desta
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estratégia ¢ possivel ter em conta “diferentes estadios de desenvolvimento cognitivo e
afectivo dos alunos, respeitar ritmos diferenciados de pensamento e de agdo, valorizar
processos complexos de pensamento e melhorar a aquisicdo de competéncias” (Pato, 1995, p.
9).

Por sua vez, o jogo tem um valor formativo insubstituivel desenvolvendo funcdes tanto
ao nivel de integracdo como da interac¢do social. As criangas encontram prazer no jogo,
sendo um meio de desenvolvimento da cognigdo, de atitudes, emoc¢des e manipulacdo de
objectos. Segundo Winnicott (1971, citado em Alsina, 2004) “através do jogo cria-se um
espaco intermédio entre a realidade objectiva e a imaginaria que permite realizar actividades
que na realidade ndo se poderia levar a cabo” (p. 6). Vigotsky (1995, citado em Alsina, 2004,
p. 6) acrescenta que ‘“este espaco supde uma zona de desenvolvimento potencial da
aprendizagem”, uma vez que jogar promove 0 conhecimento dos objectos e 0 seu uso, 0
conhecimento de si proprio e também dos outros.

O jogo educativo € uma atividade para a qual foram definidos um conjunto de objetivos
educacionais, cognitivos ou afetivos, e, de acordo com S& (1997), deve ser baseado nos
seguintes critérios: “participacdo livre”, “ser um desafio perante uma tarefa ou um
adversario”, “ser regulado por um conjunto finito de regras” e “ter uma situacao-espaco
finita” (p. 9). Posto isto, é importante salientar as diversas vantagens que justificam a
utilizacdo do jogo como recurso didatico nas aulas. Primeiramente, as atividades ludicas séo
extremamente motivadoras e os alunos aplicam-se muito nelas, levando-as muito a sério. Os
jogos podem abranger diferentes tipos de conhecimentos e habilidades, desenvolvendo
também processos psicoldgicos basicos, tais como a atencdo, a concentracao, a percecdo e a
memoria, entre outros. Além disso, respeita a diversidade dos alunos, pois todos podem jogar
em funcdo das suas proprias capacidades, facilita o processo de socializacdo e, a0 mesmo
tempo, o desenvolvimento da autonomia pessoal (Alsina, 2004).

Por fim, as dramatizacdes, ao implicarem um encadeamento de acGes em que as
criangas desempenham diferentes papéis, sdo um “um meio de descoberta de si e do outro, de
afirmacdo de si préprio na relagdo com os outros que corresponde a uma forma de se
apropriar de situagdes sociais” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 59). Por exemplo, a
dramatizacdo de historias conhecidas ou inventadas constituem momentos privilegiados de
desenvolvimento da linguagem verbal e ndo verbal.

Relativamente ao pré-escolar, iremos exemplificar a seguinte sequéncia de estratégias:

informacdo dada pela estagiaria, seguida de perguntas aos alunos, explicacdo da construcéo
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dos fantoches, construcdo dos fantoches pelos alunos e representagdo da historia; que
englobam a exposicdo, questionamento, demonstracdo e dramatizagdo. Na atividade de
exploragdo da histéria intitulada “Onde estdo os meus Oculos?”, a estagidria comegou
contando, de forma expositiva, a referida historia, sem recurso a livro ou a imagens,
utilizando apenas um jornal e uns 6culos que eram objetos importantes para o desenrolar da
historia. Ao contar a historia a estagiaria deu entoacdo ao discurso, fez gestos e expressdes
faciais de acordo com os sentimentos das personagens. Dado que foi uma exposic¢ao dinamica,
a estagiaria facilmente captou a atencéo de todas as criancas, inclusive as mais distraidas. No
reconto da histéria, a estagiaria recorreu ao questionamento, notando que a maioria das
criancas absorveu a informacdo essencial da historia e até enumerou as personagens pela
ordem que apareceram na narragao.

Ap0s o reconto da historia, foi explicado que iriam realizar um teatro de fantoches e que
teriam de construir fantoches dos animais que faziam parte da histéria. Antes da construcédo
dos fantoches, foram demonstrados 0s passos necessarios para a execucdo dos mesmos. As
criangas seguiram os passos, sendo ajudadas sempre que necessario, e algumas até mostraram
muita criatividade, resultando no final um conjunto de fantoches muito diversificado e com a
marca pessoal de cada crianca. A estratégia que se seguiu consistiu na realizacdo, pelas
proprias criancas, de um teatro de fantoches. Foram constituidos quatro grupos de 5 criancas e
enquanto cada grupo representava 0s outros ficavam a assistir ao teatro de fantoches. Os

seguintes excertos ilustram partes de duas atuacdes (Anexo XV):
“C2: Coelho, onde estdo os meus 6culos?
C8: Eu usei para ver um cagador, mas era mentira.
Estagiaria: Mas era engano, ndo foi? ... E depois?
C8: Eu deixei-0s no mesmo lugar.
Estagiaria: O coelho foi se embora e quem ¢ que apareceu?... O esquilo.
C2: Onde estdo os meus 6culos?
C6: Era mesmo contigo que queria falar... (fez-se siléncio)
Estagiaria: Usei os teus 6culos para...
C6: ... Descascar avelas. Mas depois deixei no lugar.
Estagiaria: Onde foi?
C6: Nos bolsos da carapaca.
Estagidria: A tartaruga foi mexer nos bolsos da carapaca e encontrou os 6culos. O que é que ela
disse?

C2: Agora ja posso ler o jornal.
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Estagiaria: Mas ja estava de noite e muito escuro para ler. A tartaruga foi para casa e encontrou 0s
outros animais, que tinham um pirilampo e estavam a iluminar o escritdrio. O que é que 0s animais
disseram todos em coro?

C2: Obrigado.

Estagiaria: Primeiro os animais disseram o qué?

C6, C7, C8 e C13: Agora ja podes ler o jornal.

C2: Obrigado.

Estagiaria: E muito bom. ..

C2: Ter amigos.”

No excerto anterior, verifica-se que a estagiaria se encontrava a narrar a histéria, mas
através de perguntas. Esta foi a forma que encontrou para facilitar a intervencao das criancas,
ja que estas tiveram alguma dificuldade em realizar as suas falas, por se encontrarem um
pouco distraidas a manipular os seus fantoches. Constata-se que o C2 desempenhou muito
bem o papel de protagonista da peca, pois conhecia as suas falas, deu entoacéo ao discurso e
praticamente ndo precisou de ajuda, apesar de ter assistido s6 ao reconto da historia. O C8
também conhecia as falas da sua personagem, mas ndo se mostrou muito a vontade, nem
entoou o discurso, apesar de ser um dos alunos mais participativos e expressivos do grupo.
Por outro lado, o C6 teve de ser ajudado pela estagiaria, mostrando-se muito inibido.

Passamos a apresentar outro excerto:

“Estagiaria: O que € que a tartaruga perguntou ao tigre?

C9: Sabes onde téo os 6culos?

Estagiaria: E 0 que é que o tigre respondeu? ... O que é que o tigre respondeu C16?

C16: Nio quero, ndo quero... (O C16 comeca a chorar)

Estagiaria: Nao é preciso chorar.

(Paramos um momento, o C16 parou de chorar mas ndo quis fazer a sua personagem, entdo a
estagiéria decidiu dar continuidade & dramatizagao)

Estagiaria: A tartaruga continuou a andar e quem ¢é que apareceu a seguir? ... O ledo. O que foi
que a tartaruga perguntou?

C9: Sabes onde t&o os meus 6culos?

Estagiaria: O que foi que o ledo respondeu?

C17: Usei para ler a lei da selva.

Estagiaria: Mas depois o que é que ele fez com os éculos?

C17: Deixei-0s no seu lugar.

Estagiaria: Entdo o ledo foi-se embora, a tartaruga continuou a andar e quem é que a tartaruga

encontrou a seguir? ... O coelho.
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C9: Sabes onde t& os meus dculos?
(fez-se siléncio, a C18 ndo respondeu)
Estagiaria: O que foi que o coelho respondeu? ... Entdo, C18, o que foi que o coelho respondeu?

C18: Usei para ver o cagador.”

Neste excerto, apuramos gque novamente a protagonista da peca se destaca pela
entoacdo dada ao discurso e pela facilidade com que realizou as suas falas. Esta crianca
normalmente era muito timida e participava pouco nas conversas em grande grupo, mas ao
vestir o papel de uma personagem utilizando uma mascara ou um fantoche, transformava-se
completamente numa crianga expressiva. Ao recorrermos aos fantoches realmente tivemos em
conta que estes desenvolvem o dominio da expressdo dramatica pois “facilitam a expressao e
a comunicagdo através de “um outro”, servindo também de suporte para a criagdo de
pequenos dialogos, historias, etc” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 60). Pelo contrario, o
C16 mostrou resisténcia em todas as dramatizacfes implementadas pelas estagiarias, 0 que a
nosso ver, deveu-se ao facto de ser uma crianga com baixa auto-estima e muito insegura, que
se recusa a participar em varias atividades com medo de perder ou de ndo ser capaz. A C18
era uma das criangas mais participativas do grupo, mas na dramatizagdo também se mostrou
um pouco inibida e distraida com o fantoche.

Apesar de termos constatado que a maioria das crian¢as conhecia bem as personagens e
os dialogos da histéria aquando do reconto, na dramatizacdo observou-se que tiveram muita
dificuldade em reproduzir os dialogos. A nosso ver esta dificuldade surgiu em parte pela
manipulacdo do fantoche, pois algumas criangas tinham dificuldade em manipular o fantoche
e reproduzir as falas em simultdneo e outras encontravam-se distraidas a explorar o seu
fantoche voltando-o para si préprias e ficando a olhar para 0 modo como o manipulavam. A
estagiaria deveria ter concedido tempo para as criancgas treinarem as falas das personagens e,
posteriormente, aprenderem a manipular os fantoches no fantocheiro, percebendo que estes
devem estar voltados para o publico. Deste modo, as criancas teriam mais facilidade em
concentrar-se e conseguiriam representar realizando as duas a¢des simultaneamente.

No que diz respeito ao 1.° Ciclo, apresentaremos algumas estratégias, comecando por
referir a exposicdo acerca da 3.2 Dinastia de Portugal e seguindo com o trabalho de grupo.
Para que estes contetdos se tornassem claros, simples e acessiveis a todos os alunos, tivemos
em conta certas estratégias que facilitassem aos alunos a compreensdo e apreensdo das

informacGes transmitidas. Assim, ao longo da exposi¢do procuramos apelar a curiosidade dos
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alunos. E necesséario “impulsionar e estimular a infinita curiosidade da crianga e do jovem
para assim desenvolver as capacidades potenciais dos cientistas, pesquisadores, criticos e
vultos importantes do mundo moderno que embrionariamente se encontram a frente do
professor na sala de aula” (Antdo, 2001, p. 31). Para tal, a estagiaria recorreu a uma caixa do
tesouro de onde retirou “objetos secretos” que a ajudaram a contar a histéria da Dinastia
Filipina. Esta caixa continha uma coroa, uma foto de D. Filipe I, uma gravacdo dos
Conjurados, uma pequena biblia do Cardeal D. Henrique, um pergaminho das Cortes de
Tomar e colares dourados da duquesa de Mantua. No inicio da exposicdo, foi criado um
grande mistério que fez com que os alunos ficassem cada vez mais curiosos e surpreendidos
com cada objeto que ia sendo retirado da caixa do tesouro. A medida que retirava os objetos,
ia falando das personagens da Historia de Portugal e dos acontecimentos associados a estes,
aproveitando as perguntas e comentarios dos alunos para ir explorando curiosidades referentes
aos reis e acontecimentos da 3.2 Dinastia. Também foram sendo colocadas questdes pela
estagiaria para revisdo de informacdes ja referidas e para reforco dos conteudos mais
importantes.

Posteriormente, os alunos realizaram trabalho de pesquisa em grupo. O trabalho de
grupo é uma atividade fulcral, pois o professor ndo pode ser o centro da aula, fazendo
exposicdes fastidiosas sobre os contetidos e dizendo exatamente 0 mesmo e da mesma forma
para todos os alunos da turma. O professor deve questionar, problematizar, refletir e ajudar os
alunos, atraves da investigacdo e da analise, a obterem as respostas as suas ddvidas (Antdo,
2001). Os alunos desta turma trabalhavam muito bem em grupo, interagindo com os colegas e
cooperando nas tarefas. E de salientar o modo como a A9 e o A12 acolheram com agrado o
A7 no seu grupo, pois foi cometido o erro de ndo o integrar previamente num grupo pela
dificuldade do trabalho, mas percebemos que era importante para este aluno, pelo facto de ser
uma forma de interagir com os colegas. E de referir que aquando da exposicio a estagiéria
ndo foi exaustiva em relacdo as informacdes de cada rei, ou seja, mencionou acontecimentos
importantes relacionados com o reinado de cada um, mas ndo referiu muitas informacdes
pessoais. Isto porque ja tinhamos observado que os alunos gostam de saber por exemplo: o
cognome, 0 nome da esposa, dos filhos, etc. Assim foi um modo de eles proprios encontrarem
resposta para as suas curiosidades.

Este trabalho de pesquisa em grupo passou por diferentes etapas. Inicialmente foram
organizados pela estagiaria seis grupos heterogéneos constituidos por trés alunos, sendo que

cada grupo teve de pesquisar acerca de um rei da terceira dinastia. Como sé existem trés reis
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nesta dinastia, tivemos dois grupos a trabalhar o mesmo rei. A escolha do rei a trabalhar foi
realizada por sorteio, para haver recolha de informacdo acerca de todos os reis. A primeira
etapa foi de planificacdo, em que o grupo teve de escolher um nome, refletir sobre o que ja
sabiam sobre o assunto, o que queriam saber, que recursos iam utilizar e como dividiam
tarefas. Notdmos que os alunos ndo estdo habituados a planificar as atividades que vao
realizar, por isso solicitaram constantemente o auxilio da estagiaria. Aquando da divisdo de
tarefas, observamos que todos os alunos queriam realizar a pesquisa na internet, mas
conseguiram facilmente chegar a um consenso e escolher um elemento por grupo. Ao
analisarmos as planificacdes (Anexo XVI), constatamos que a maioria dos grupos se limitou a
indicar que queria “saber como se chama a mulher” e “quantos filhos teve”, havendo um
grupo que remeteu para o reinado dizendo apenas que “gostava de saber como reinou
Portugal”. Quanto a divisdo de tarefas, a maioria dos grupos apenas mencionou quem fazia as
tarefas relativas a pesquisa e quem apresentava, esquecendo-se das outras tarefas necessarias a
execucdo do trabalho, como se pode ver nos seguintes exemplos: “A A3 pesquisa na Internet
e a Al5 procura no texto e nds vamos apresentar juntas” e “A9 para internet, A12 para as
fotocdpias e o A7 para o acetato”. Encontramos ainda um grupo que se cingiu a indicar que
“Todos vdo encontrar informagdes importantes”. Apercebemo-nos assim que os alunos
parecem estar muito “formatados” para executarem tarefas, cabendo a planificacdo das
mesmas aos professores, por isso consideramos necessario que os préprios alunos tenham
mais oportunidades de aprender a planificar as atividades que tém de desenvolver.

A etapa que se seguiu foi a de pesquisa. Para tal foi entregue a cada grupo fotocopias
de dois livros com informacdes de cada rei, mas também podiam pesquisar na internet as
informacGes que ndo encontrassem nas fotocdpias. Ai notamos os alunos muito “perdidos”,
ndo sabiam o que queriam encontrar nem como seleccionar a informagdo. Entdo foram
registados no quadro os topicos do que teriam de encontrar nos textos. Mesmo assim,
verificamos que alguns alunos sublinhavam tudo e perdiam-se nos textos, apesar destes serem
muito acessiveis e apresentarem as informacdes de forma clara. Depois um elemento de cada
grupo foi pesquisar na internet a informacdo que faltava, uma vez que s6 havia um
computador com acesso a internet. Estivemos a ajudar os alunos na pesquisa da internet pois
muitos deles ndo tinham acesso a internet nem computador em casa, notando-se que
apresentavam muitas dificuldades na utilizacdo dos mesmos.

De seguida, organizaram a informacéo recolhida por topicos e um elemento do grupo

passou esta para uma folha de acetato (Anexo XVII). A etapa seguinte foi a apresentagdo a
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turma do trabalho com recurso ao retroprojetor. Os alunos que apresentaram estavam muito
“presos” ao acetato ¢ até apresentaram alguma dificuldade na leitura do mesmo. Isso deveu-se
ao facto de ndo terem tido tempo para treinarem a apresentacdo e porque trabalhar com
retroprojetor e acetato era novidade para alguns alunos. Notdmos que estavam motivados para
a apresentacao, pois sentiam-se como se fossem professores a utilizar o retroprojetor, mas nao
sabiam como se posicionar em relacdo ao retroprojetor e se deveriam ler do acetato ou da tela
de projecéo. Para colmatar esta dificuldade, deveriam ter feito um treino da apresentagdo para
perceberem a melhor forma de interagir com o recurso e com a turma.

Outra das estratégias implementadas, que é sempre muito apelativa para os alunos, foi
0 jogo. Por isso, recorremos a este no 1.° Ciclo principalmente para estimular as criangas para
a Matematica. Ao apercebermo-nos de que a maioria da turma tinha muitas dificuldades na
memorizacdo da tabuada, resolvemos implementar o Bingo da tabuada. Neste jogo cada aluno
tinha um cartdo com os resultados da tabuada e a estagiaria, com a ajuda do aluno A7, ia
tirando um cartdo, por exemplo 6x9, e pedia a um aluno para dizer o resultado. Assim, a
estagiaria conseguiu observar que os alunos que mostraram saber melhor a tabuada foram o
Al8, 0 A20 e 0 A21 e 0s que sabiam pouco foram a A3, a A13 e 0 A8. Além disso, notou-se
que os alunos estavam muito interessados e entusiasmados e que, apesar da euforia e da
vontade de ganhar, respeitaram sempre as regras do jogo.

Deste modo, constatamos que as estratégias de ensino-aprendizagem mais
implementadas, quer no Pré-escolar, quer no 1.° Ciclo foram a exposi¢éo e o questionamento.

Ao finalizarmos esta analise de alguns momentos da pratica no Pré-escolar e no 1.°
Ciclo, seguimos com o ultimo ponto deste capitulo referente a avaliacdo e reflexdo sobre as

praticas desenvolvidas.

2.7. A avaliacéao e a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem

A avaliacdo € uma questdo complexa e em permanente discussdo (Abrantes, 2002). Por
termos presente a importancia deste processo na pratica educativa, iremos aprofundar este
assunto no Capitulo Il, particularmente no que se refere a forma como a estagiaria contemplou
a avaliacdo nas suas praticas de planificacdo, por isso neste ponto a sua abordagem sera breve

e incidira sobretudo na avaliacdo da aprendizagem desenvolvida no estagio.
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Peralta (2002) considera a avaliagdo como a recolha sistemética de informacéo sobre a
qual se possa formular um juizo de valor que facilite a tomada de decisbes, dimensdes
apontadas de forma combinada ou isolada por diferentes autores (por exemplo, Hadji, 1994,
Serpa, 1995; Zabalza, 1989).

A avaliacdo é “um elemento integrante e regulador da pratica educativa” (Despacho
Normativo, n.° 30/2001, ponto 2.), mas assume também uma funcdo de certificacdo das
aprendizagens realizadas, tem influéncia nas decisdes que visam melhorar a qualidade do
ensino e na confianga social quanto ao funcionamento do sistema educativo.

Nesta Otica, ha que considerar que "a avaliacdo envolve interpretacdo, reflexdo,
informacdo e decisdo sobre os processos de ensino e aprendizagem, tendo como principal
funcédo ajudar a promover ou melhorar a formagéo dos alunos” (Abrantes, 2002, p. 10).

Assim sendo, no contexto do estagio, a principal funcdo atribuida a avaliacdo foi de
esclarecimento e melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Para tal, procedeu-se a uma
avaliacdo continua, em que a aprendizagem era avaliada ao longo do processo educativo.

Os principais instrumentos de avaliacdo utilizados em todas as intervencfes foram a
observacdo direta de forma intuitiva e as grelhas de verificacdo de indicadores de desempenho
(Anexo XVIII) e de metas de aprendizagem (Anexo XIX), introduzidas pelos orientadores.
Estas grelhas iam sendo preenchidas ao final do dia e concluidas ao terminar cada
intervencao.

No pré-escolar, também recorriamos aos dados de observacéo registados no Caderno de
Registo de Observacdes, registos apoiados por gravagdes audio e video e analisavamos 0s
trabalhos de plastica realizados pelas criangas. No 1.° Ciclo, além da observagdo direta,
dispunhamos de muitos documentos escritos, como fichas de consolidacdo e trabalhos de
grupo, que poderiamos rever a qualquer momento, sendo que estes facilitavam a tarefa de
avaliar e funcionavam como “provas” da avaliacdo realizada, o que nos ajudava a tranquilizar
um pouco, pois havia sempre o receio de realizar uma avaliacdo injusta e desfasada da
realidade.

As grelhas de avaliacdo das metas de aprendizagem foram desvalorizadas pela
estagiaria, principalmente no Pré-escolar, por serem metas de aprendizagem finais a serem
atingidas no final de um ciclo, o que se torna impraticavel na avaliacdo realizada no estagio,
por este ter uma duracao circunscrita.

As grelhas de avaliacdo dos indicadores de desempenho tiveram uma elevada

importancia porque continham indicadores relativos as diferentes atividades e aos diferentes
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alunos, possibilitando uma leitura horizontal e vertical, ou seja, concedia-nos uma visdo do
desenvolvimento de cada atividade a nivel da turma e do desempenho de cada aluno nas
diferentes atividades.

Ao procedermos a uma analise das grelhas dos indicadores de desempenho, tendo em
conta os aspetos em que incidiu a avaliacdo, notamos algumas diferencas entre a avaliagcdo

realizada no Pré-escolar e no 1.° Ciclo, como se pode observar no Quadro 4.

Quadro 4 — Comparagao entre as grelhas dos indicadores de desempenho do estagio no Pré-escolar e

no 1.° Ciclo
Aspetos Indicadores de desempenho presentes nas grelhas de avaliagéo
em que . S
incidiu_ a Pré-escolar 1.° Ciclo
avaliacdo | 1.2 2.2 3.2 1.2 2.2 3.2
Intervencéo | Intervencdo | Intervencdo | Intervencgdo | Intervencéo | Intervencdo

Area

o 7 17 8 15 26 33
cognitiva
Area
S6cio- 2 4 4 3 2 3
afectiva
Area
Artistica

Os dados do quadro anterior mostram que, quer no Pré-escolar, quer no 1.° Ciclo, foi
priviligiada a area cognitiva. Contudo, na 1.2 Intervencdo no Pré-escolar esta tendéncia é
contrariada, registando-se maior nimero de indicadores referentes a area motora e artistica.
Além disso, apuramos que a area socio-afetiva em ambos os niveis foi pouco valorizada.
Apesar de a estagiaria estar ciente da importancia do desenvolvimento da area sécio-afectiva
para uma boa integracdo da crianca na sociedade, a tendéncia foi a de privilegiar a area
cognitiva pela preocupacdo de perceber se 0s alunos estavam a acompanhar os conteddos
leccionados.

Para a realizacdo desta avaliacdo a estagiaria contou com a participacdo da educadora/
professora cooperante, das colegas de nucleo e dos proprios alunos. A educadora/professora
cooperante e as colegas de nucleo, como assistiam a intervencdo da estagiaria, muitas vezes
conseguiam ter uma visdo mais detalhada dos desempenhos de certos alunos, por isso nos
momentos de reflexdo, a estagiaria tentava esclarecer algumas davidas em relacdo a alguns

alunos, no sentido de procurar desenvolver uma avaliagdo o mais rigorosa possivel.
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Ao considerarmos a avaliacdo como um acto de regulagdo, ndo poderiamos deixar de
recorrer a autoavaliacdo dos alunos que, segundo Santos (2002), € um processo por exceléncia
de regulacdo interna ao proprio sujeito. Apesar de os alunos também terem sido intervenientes
na sua avaliacéo, esta intervencédo foi reduzida e ndo surtiu o efeito desejado pela estagiéria.

No pré-escolar, um dos processos de autoavaliagdo implementados foi o
preenchimento de uma grade e uma entrevista em grande grupo (Anexo XX), respeitantes a
autoavaliacdo a nivel motivacional. Estava em causa a satisfacdo das criancas com as
atividades realizadas ao longo da semana. Todas as criancas disseram que gostaram muito
mas tiveram muita dificuldade em justificar, limitando-se a referir elementos particulares da
atividade que se tornou mais marcante, que foi a visita de estudo a loja dos animais. Pelas
respostas dadas apercebi-me que fazia mais sentido ter avaliado cada atividade em particular,
pois apesar de ter relembrado todas as atividades, as criangas tém tendéncia a lembrarem-se
melhor do que é mais recente ou de algo que as marque profundamente.

Além disso, esta avaliacdo concedeu-nos pouca informagéo porque aponta apenas para
a satisfacdo, quando poderiam ter sido exploradas dimensdes como o grau de dificuldade das
atividades, o desempenho e o comportamento de cada crianga. Outra das limitacGes deste
procedimento prendeu-se com o facto de esta autoavaliacéo ter sido realizada s6 no final da
semana, por isso ndo teve a funcdo desejada, que era dar a possibilidade das criancas
participarem na regulacéo das aprendizagens. Por conseguinte, esta autoavaliacdo acabou por
ndo ter utilidade no processo de ensino-aprendizagem uma vez que as informacgoes recolhidas
ndo foram muito relevantes e ja ndo havia a hipotese de adequar as praticas educativas.

No 1.° Ciclo, os alunos tiveram oportunidade de realizar a sua autoavalia¢do no final da
realizacdo de guibes de leitura, guides de problemas e no final dos trabalhos de grupo. Esta
autoavaliacdo era realizada através de fichas individuais em que os alunos tinham de referir o
grau de dificuldade e o seu desempenho.

A titulo de exemplo, iremos apresentar algumas respostas dadas pelos alunos nas fichas
individuais de avaliacdo do trabalho de grupo (Anexo XXI). Quando questionados sobre as
dificuldades sentidas, recebemos respostas como “Nenhumas” ¢ “Nada”; acerca do que mais
gostaram no trabalho disseram que “Foi de sublinhar as coisas importantes”, “Gostamos mais
do acetato”, “Gostamos de tudo” e quando interrogados sobre 0 modo como se relacionaram
dentro do grupo responderam “Muito bem”, “Bem” e “Bem, o grupo trabalhou”. A0
analisarmos estas respostas, averiguamos que estas criancas ndo estdo habituadas a refletir

sobre si proprias e que tém tendéncia a “pintar um cenario” sempre muito positivo em que
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nunca ha dificuldades, é tudo muito facil e corre tudo bem. Tal facto, parace-nos advir do
medo que os alunos tém de serem julgados e rotulados se admitirem as suas dificuldades. No
sentido de contrariar esta ideia dos alunos, a estagiaria deveria ter clarificado que aquela
autoavaliacdo servia para compreender a opinido e as dificuldades deles de modo a poder
desenvolver estratégias que fossem ao encontro das necessidades e interesses dos mesmos.

Ao longo do planeamento, da prética e da avaliagdo esteve sempre implicito um
processo de reflexdo. Garcia (1992) aponta para a necessidades de os professores refletirem
sobre a sua propria pratica, para que esta reflexdo seja “um instrumento de desenvolvimento
do pensamento e da ac¢do” (p. 60). Varios autores como Gémez (1995) e Schon (1995) tém
defendido a importancia do professor como pratico reflexivo que € capaz de resolver situacdes
problematicas, através de uma integracdo critica e criativa do conhecimento e da técnica.
Deste modo, o professor desenvolve a capacidade de “elaborar um diagndstico rapido da
situacdo, desenhar estratégias de intervengdo e prever o curso futuro dos acontecimentos”
(GOmez, 1995, p. 102).

Neste sentido, a avaliacdo a entregar a educadora/ professora cooperante e ao orientador
foi sempre acompanhada de uma reflexdo escrita, que contribuiu bastante para o
desenvolvimento de uma visdo refexiva e critica do processo de ensino-aprendizagem.
Passamos assim a centrar a nossa atencdo na analise destes documentos de reflexdo apos a
intervencao.

A primeira reflexdo do Pré-escolar mostra claramente a auséncia de capacidade critica,
sendo apenas apresentada uma sistematizacdo do desempenho das criancas em cada atividade,
na qual foram realcadas as dificuldades e habilidades das criancas e realizada uma certa

comparacdo entre elas, como se pode averiguar no seguinte excerto:

“Os descritores de desempenho em que se notaram maiores dificuldades foram relacionar
0s objectos com uma profissdo e descrever a profissdo, o que em parte se deveu a complexidade
da designacdo da profissdo e & falta de familiarizagdo das criangas com algumas profissdes. Neste
caso, poderia ter sido concedido mais tempo para a crianga pensar e atraves de mais
questionamento tentar direcciona-la para a resposta.

Por outro lado, todos os alunos demonstram facilidade em coordenar os movimentos com
o0s colegas na actividade dos balGes, em falar com clareza (& excepg¢do do C2), cantar cangdes,
realizar ac¢des motoras diferenciadas relacionadas com a cangdo e avaliar o seu comportamento
(& excepcdo do C11). (...)

No que se refere ao C1, ao C15, ao C16 e & Cl12, constata-se que apenas tiveram

dificuldade em relacionar os objectos com uma profissdo e em descrever a profissdo. O C2

55



também se enquadra neste conjunto de criancas, apenas ha que acrescentar a sua dificuldade em
articular corretamente as palavras e falar com clareza.

A C5 e a C9 apresentam um desempenho semelhante uma vez que ainda n&o séo capazes de
correr com agilidade, de apresentar velocidade de reacéo, ndo falam com autonomia, tiveram
dificuldade em relacionar os objectos com uma profissdo, em descrever a profissdo e ndo
conseguem pintar sem sair fora do trago das imagens.

O C6 ndo apresenta velocidade de reacéo, teve de ser ajudado para efetuar toques com as
partes do corpo indicadas, ndo apresenta precisdo na colagem, nem destreza na utilizagdo do
lapis e ndo consegue pintar sem sair do traco da figura” (Documento de Avaliagio e Reflexdo da

1.2 Intervencéo do Pré-escolar).

No documento de reflexdo da intervencdo que se seguiu é notdria a evolucdo quanto a
capacidade critica e reflexiva. Importa referir que iremos retomar um assunto que ja foi
tratado neste relatorio, mas agora iremos aborda-lo ao nivel da reflexdo efetuada. No excerto
gue se segue constata-se que, para além da analise dos desempenhos dos alunos, procede-se a
anélise da propria atuacdo da estagiaria, da sua capacidade de reflexdo na acéo, de gestao das
atividades, do tempo e dos recursos e a indicacdo de alteracfes e melhorias para uma proxima
intervencao:

“Uma vez que ha muito que explorar com este tema acabei por ter alguma dificuldade no
controlo do tempo, tendo de ir restruturando a planificacdo ao longo dos dias e acabando por nédo
realizar algumas atividades, nomeadamente a modelagem de animais e a apresentacdo do
powerpoint com a histéria. Outro dos motivos que me levou a abandonar algumas da atividades foi
o facto de perceber que as criancas ficam muito cansadas com as atividades dirigidas
individualmente e que tém a necessidade de brincar livremente. (...)

Apesar de ter constatado que a maioria das criangas conhecia bem as personagens e 0s
dialogos da histdria “Onde estdo os meus oculos?”, aquando do teatro de fantoches observou-se
que tiveram muita dificuldade em reproduzir os dialogos. (...) As criangas que se destacaram
foram o C2 e a C9, que ndo precisaram de ajuda nos didlogos e deram entoa¢do ao discurso. Pelo
contréario, 0 C8, a C18 e a C3, que tinham “vestido” as personagens com grande & vontade no
teatro anterior (na intervencdo liderada por outra estagiaria), neste limitaram-se a reproduzir o
didlogo sem darem entoacdo. Penso que deveria ter concedido tempo para as criancas
manipularem os fantoches no fantocheiro e perceberem que estes devem estar voltados para o

publico” (Documento de Avaliacdo e Reflexdo da 2.2 Intervengdo do Pré-escolar).

E, igualmente, estabelecida uma comparacdo com a intervencéo anterior, de modo a se

identificarem avancos ou retrocessos do processo e dos alunos:

“Na construcdo dos fantoches, pude avaliar os indicadores 19, 20, 21 e 22. Dado que

existiam trés tipos de fantoches diferentes (saco de papel, rolo de papel e pau de madeira) é dificil
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proceder a comparacdo do desempenho das criangas porque alguns implicavam um maior
desenvolvimento da motricidade fina do que outros. Assim, faz mais sentido verificar a evolugéo
de cada crianca em relagdo a intervencgdo anterior, 0 que permite concluir que as criangas mais
novas, nomeadamente o C6, a C9, o C10 e o C11, ainda apresentam muita dificuldade em pintar
sem sair fora do traco da imagem, em recortar com agilidade e em colar com precisdo”

(Documento de Avaliacdo e Reflexdo da 22 Intervengdo do Pré-escolar).

As reflexbes elaboradas do Pré-escolar contribuiram para a realizacdo no 1.° Ciclo de
analises com um maior nivel de aprofundamento e questionamento da pratica desenvolvida,

como se pode apurar neste excerto:

“No ambito do Portugués, foi realizada a leitura e compreensdo da obra “A Lenda das Sete
Cidades” através de um guido de Leitura. Nesta atividade puderam ser avaliados os indicadores
“Lé o texto com entoagdo”, “Compreende o sentido global de um texto” e “Ordena as ac¢des do
texto no tempo”. Para a leitura da lenda fiz questdo de escolher os alunos com mais dificuldades na
leitura, que sdo o A10, o A4, 0 Al2, a Al3, 0 A8 e 0 Al9. Estes ainda fazem uma leitura muito
silabada. Na préxima intervencdo, vou ter em atencédo esta dificuldade destes alunos e procurar
proporcionar diversos momentos de leitura em voz alta.

No geral a turma conseguiu compreender o sentido global do texto e ordenar as a¢cBes no
tempo. Enquanto a turma realizava os exercicios de compreensdo da lenda, o A7 esteve a pintar
um castelo em papel A3 com tintas. Esta atividade ndo resultou muito bem, porque o A7
necessitava de um adulto constantemente ao lado dele. Numa préxima intervencéo, quando pensar
em atividades que exigem muito apoio de um adulto, terei de programar trabalho autbnomo para a
restante turma.

A ilustragdo da lenda e a construgdo da quadra foram realizadas em trabalho de grupo. Os
grupos foram organizados previamente por mim mas nesta altura ndo me lembrei de inserir o A7
num dos grupos. Aguando da realizagdo do trabalho o A7 mostrou interesse na participagdo da
atividade e a professora cooperante sugeriu que o integrasse hum grupo. Considero que foi uma
falha da minha parte e que devo ter sempre o cuidado de integrar 0 A7 nas atividades tanto quanto

possivel” (Documento de Avaliagdo e Reflexdo da 2.2 Intervencéo do 1.° Ciclo).

Este excerto permite notar que a estagiaria foi desenvolvendo a sua capacidade de
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, no sentido de integrar no seu trabalho os
resultados dos alunos. Assim, para cada situacdo problematica encontrada, ela procura definir
novas estratégias no sentido de melhorar a préatica educativa.

Estas reflexbes funcionavam sempre como ponto de partida para a realizacdo das
planificacbes seguintes. Como refere Gomez (1995), ao refletir na e sobre a a¢do o professor

converte-se num invertigador na sala de aula, que ndo se limita a aplicar técnicas, regras e

57



receitas concebidas de uma teoria externa, antes “contréi uma teoria adequada a singular
situacdo do seu cendrio e elabora uma estratégia de agdo adequada” (p. 106).

Em suma, apesar de ao longo deste capitulo termos abordado cada aspeto da prética
pedagogica separadamente de modo a apresentarmos uma organizagdo légica das ideias, ndo
perdemos de vista obviamente a articulacdo existente entre eles em todo o processo de
estagio.
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CAPITULO 11

A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
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3. Fundamentacéo tedrica

3.1. Conceito de avaliacéo

Ao abordarmos o tema da avaliacdo, uma das primeiras questdes que devemos tentar
dar resposta refere-se ao sentido que tem a prépria avaliacdo em educacdo (Méndez, 2001). A
este proposito, Damido (1996) menciona que antes de “operacionalizar 0 que avaliar, como e
quando avaliar e quem avalia/quem é avaliado”, ¢ fundamental tentar compreender “0 que é
avaliar e porque avaliar” (p. 120).

O termo avaliacdo integra uma diversidade de significados (Méndez, 2001; Pacheco,
1994; Pinto, 2002; Serpa, 1995), por isso é dificil entendermo-nos sobre uma acecdo (Hadji,
1994). As diferentes concecOes e praticas de avaliacdo que foram concebidas ao longo dos
tempos encontram-se intimamente relacionadas com os grandes paradigmas cientificos
(Rodrigues, 1995).

Durante muitos anos, a avaliagdo assentou numa posi¢do “objetivista ou técnica”
(Rodrigues, 1995, p. 96). Esta, também conhecida por paradigma da medida (Serpa, 2010),
remete para a ideia de que “a avaliagdo era uma questdo essencialmente técnica que, através
de testes bem construidos, permitia medir com rigor e isencdo as aprendizagens escolares dos
alunos” (Fernandes, 2005, p. 56). No entanto, Hadji (1994) aponta para o inconveniente de
ndo se incluir no campo da avaliacdo tudo o que ndo é diretamente captado pelos instrumentos
de medida.

A definicéo classica de avaliacdo é proposta por Ralph Tyler, para quem a avaliagdo “¢
a operacao pela qual se determina a congruéncia entre o desempenho e os objetivos™ (Hadji,
1994, p. 36). Segundo esta concecdo, a avaliacdo ndo se limita a medir, mas sim a “descrever
até que ponto os alunos atingem os objetivos definidos” (Fernandes, 2005, p. 57).

Fernandes (2005) alerta para uma terceira concecdo que acentua a ideia da avaliacdo
como juizo de valor. Segundo 0 mesmo autor, a partir desta posicdo em relacdo a avaliacdo,
comegaram a surgir as seguintes ideias: “a avaliacdo deve facilitar a tomada de decisdes que
regulem o ensino e as aprendizagens”; “a recolha de informacdo deve ir para além dos
resultados que os alunos obtém nos testes” e “a defini¢do de critérios ¢ essencial para que se
possa apreciar o mérito e o valor de um dado objecto de avaliacao” (p. 59).

Recentemente, a avaliacdo passou a ser influenciada pelo paradigma qualitativo/

naturalista ou construtivista, de acordo com Guba e Lincoln (1989, citado em Pinheiro, 2008,
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p. 32). Fernandes (2005) fala-nos de avaliacdo formativa alternativa e Formosinho (2002a)
atribui a esta a designacdo de avaliacdo alternativa ecoldgica, por se tratar de uma avaliacéo
mais situada nos contextos experienciados por docentes e alunos, mais centrada na regulagéo
e melhoria das aprendizagens, mais participada e integrada nos processos de ensino e de
aprendizagem. Por outras palavras, Méndez (2001) refere que através da avaliagdo com
intencdo formativa procura-se conhecer a qualidade dos processos e dos resultados para se
poder assegurar 0 sucesso de todos os que participam no mesmo processo educativo,
implicando necessariamente que esta seja continua e individualizada.

Serpa (1995), ao analisar diferentes noc¢Oes de avaliagdo em educacéo, concluiu que “a
recolha de informacao, a medida, o juizo de valor e a tomada de decisdao” sdo aspetos comuns
a diferentes definicdes (p. 52).

No sentido de sistematizar o essencial da investigacdo, Hadji (1994) procura definir o
ato de avaliar considerando-o como “um juizo através do qual nos pronunciamos sobre uma
dada realidade, ao articularmos uma certa ideia ou representacdo daquilo que deveria ser [0
referente], e um conjunto de dados factuais respeitantes a esta realidade [o referido]” (p. 178).
Deste modo, o avaliador é um mediador que estabelece a relacdo entre o referido e o
referente, tendo a necessidade de uma grelha de referéncia que Ihe permita ler e dizer a
realidade.

Contudo, na pratica prevalece a confusdo entre medir e avaliar, por isso constata-se que
o significado mais usual de avaliacdao ainda ¢ “dar notas, atribuir uma classificagdo, integrada
numa escala, equivalendo a medida” (Pacheco, 1994, p. 63).

Apos esta complexa tarefa de procurar definir o conceito de avaliagdo, prosseguiremos

com a apresentacdo dos diferentes paradigmas que fundamentam a avaliacéo.

3.2. Paradigmas da avaliacédo

A avaliacdo depende da concecdo que se adopta a respeito da natureza humana e
social, pois sendo uma pratica social tem de apresentar por referéncia um conjunto de ideias,
que possam fundamentar os dispositivos e 0s processos de avaliacéo.

Rodrigues (1995) distingue trés grandes paradigmas cientificos ou posicdes gerais:

“objetivista, que leva a encarar a avaliacdo (e qualquer accdo social) como técnica;
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subjetivista, que leva a conceber a avaliagdo como prética; dialéctica, ou interaccionista, que
numa perspectiva critica conduz a considerar a avaliagdo como praxis” (p. 96).

A posicdo objetivista ou técnica, com raizes no paradigma positivista, defende que a
vida deve ser encarada unicamente pelo seu lado pratico e util e que os conhecimentos da
ciéncia e tecnologia devem ser aplicados a realidade social. Assim sendo, “o conhecimento
pratico reduz-se, essencialmente a um conhecimento técnico, na medida em que as relacdes
causais se convertem em relagdes instrumentais” (Morgado, 2005, p. 35). Neste ponto de
vista, um ser social é considerado como um objeto de influéncias externas, assumindo
também no plano pedagdgico uma posicao de objeto sobre o qual se exerce a educacao.

A avaliagdo ¢ assim entendida como “um processo de controlo externo e ndo necessita
de explicitar, questionar, fundamentar, ou justificar o ‘referencial da avaliagdo’, estabelecido e
imposto autoritariamente pelas hierarquias administrativas” (Rodrigues, 1995, p. 98).

Em oposicdo com a anterior, encontramos a posi¢ao subjetivista ou pratica que rejeita a
identidade entre o mundo fisico e social. O conhecimento resulta da acdo pratica,
constituindo-se através de processos de reflexdo, em que 0 sujeito assume uma posicao
interna de participacédo na situacao.

Nesta perspetiva, 0 processo educativo centra-se no aluno e no seu desenvolvimento
individual. A avaliacdo pode assumir facilmente uma funcdo de autorregulacdo, uma vez que
0 avaliador participa “na organizagdo, gestdo, execugdo e controle do dispositivo e do
processo de avaliacdo, bem como na utilizacdo dos seus resultados” (Rodrigues, 1995, p. 99).

No entanto, esta posicdo apresenta algumas limitacdes por tendencialmente se centrar
apenas nas praticas individuais, sem ter em conta o contexto social e politico em que estas se
inserem.

Assim, emerge uma terceira postura designada por posicao dialéctica e critica, na qual o
individuo é simultaneamente sujeito e objeto das situacdes sociais, por isso é considerado
“elemento transformador da sociedade” (Morgado, 2005, p. 52). A esta abordagem
corresponde “uma pedagogia reflexiva e critica e um modo de intervengdo social igualmente
solidario de uma visdo dialéctica da relagdo entre teoria e pratica” (Rodrigues, 1995, p. 100).

A avaliacdo ndo é encarada nem como um processo externo nem interno, mas sim o
resultado de “uma co-construcdo assente no confronto, transformacgéo e sintese dessas duas
posi¢des” (Rodrigues, 1995, p. 102).
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Concluimos, salientando a importancia da fundamentacdo das préticas e processos de
avaliacdo, explicitando-se os principios, funcbes e procedimentos atraveés do confronto e
articulacdo entre a teoria e a préatica da avaliacao.

3.3. Funcdes da avaliacédo

A avaliagdo no processo educativo assume diversas finalidades e fungdes, conforme as
exigéncias e papeéis que Ihe sdo atribuidos a nivel social (Ferreira, 2007, p. 17).

As fungbes da avaliacdo tém estado associadas: ao esclarecimento e melhoria dos
processos de aprendizagem; ao diagnostico das caracteristicas dos alunos; a sintese dos seus
desempenhos; a certificacdo dos seus resultados; a informacdo a facultar a outros
intervenientes educativos; a seleccdo; a prestacao de contas do sistema educativo a sociedade;
ao exercicio da autoridade, no sentido de imposicdo administrativa; ao incentivo a motivacéao
mediante a competicdo (Nevo, 1983, citado em Serpa, 2010, p. 28); a comunicacdo (Santos
Guerra, 1995, citado em Serpa, 2010, p. 28); ao desenvolvimento da consciéncia sobre os
processos sociais e educacionais; e a analise critica das préaticas avaliativas por meio da
autoavaliacdo (Stufflebeam, 1968, citado por Pacheco, 1994, p. 24).

De acordo com Damido (1996), tem sido atribuido a avaliacdo o papel de melhorar os
processos educativos e contribuir para o desenvolvimento dos intervenientes nos mesmos,
estando implicitas duas grandes funcdes: a funcéo social e a funcdo pedagdgica.

A funcéo social exerce-se quer nas dimensdes de formacéo e de certificacdo, quer nas
dimensdes de selecao/hierarquizacdo e de democratizacdo (Pacheco, 1994). Com a avaliacdo
certifica-se se o aluno alcangou, por meio do processo de escolarizacdo, as competéncias
gerais para ingressar na sociedade e no mercado de trabalho. Esta funcdo é realizada no fim de
um determinado tempo de ensino-aprendizagem e exerce-se pelo controlo das aprendizagens
feitas pelos alunos com o objetivo de selecionar os mais bem-sucedidos, constituindo assim a
funcdo sumativa da avaliacdo (Ferreira, 2007). Pacheco (1994) destaca a ideia de que “a
principal dimensdo da funcdo social ndo deixa de ser a hierarquizacao/seleccdo dos alunos,
numa perspectiva de avaliagdo normativa, ou seja, a comparacdo dos alunos em termos de
niveis de exceléncia traduzidos numa classificagdo que vai do negativo ao positivo” (p. 22).

A funcdo pedagbgica é a que se encontra mais relacionada com a melhoria das

aprendizagens e a regulagdo dos processo de ensino e aprendizagem. Neste sentido, a
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avaliacdo concede informacdo aos alunos e professores acerca do desenvolvimento da
aprendizagem, permitindo o ajuste das préticas pedagogicas as caracteristicas individuais dos
alunos.

Do ponto de vista de Ferreira (2007), esta funcdo pode também ser designada de
regulacdo da aprendizagem ou funcdo formativa da avaliagdo pois visa a recolha de dados
durante o processo de aprendizagem, no sentido da adequacdo das estratégias de ensino as
dificuldades, necessidades e interesses dos alunos. E, igualmente, referida a quest&o curricular
que se traduz nas adaptacOes curriculares e gestdo flexivel do programa em funcdo das
diferencas dos alunos. Pacheco (1994) acrescenta que a avaliagdo funciona “como baréometro
da qualidade do sistema educativo, ainda que 0 sucesso ou insucesso educativo ndo sejam o
unico factor que contribua ou explique a qualidade desse mesmo sistema” (p. 21).

A avaliacdo formativa enriquece simultaneamente o desenvolvimento do aluno e do
professor, dado que se torna “numa atividade de aprendizagem estreitamente ligada a pratica
reflexiva e critica, atividade da qual todos saem beneficiados precisamente porque a avaliacéo
¢, e deve ser, fonte de conhecimento e impulso para conhecer” (Méndez, 2001, p. 77).

As funcbes da avaliacdo referidas estio relacionadas diferentes modalidades de

avaliacdo que serdo explicitadas no topico seguinte.

3.4. Modalidades de avaliacdo da aprendizagem

As modalidades de avaliacdo da aprendizagem sdo diferenciadas por um conjunto de

critérios. Entendemos destacar os seguintes critérios de agrupamento:

“a regularidade com que ocorre a avaliagdo; o lugar que o agente avaliador ocupa
no processo de ensino-aprendizagem; o caracter explicito da avaliacdo relativamente a
situacdo e as pessoas que avaliam; o carécter explicito dos juizos de valor e a sua
comunicacdo ao avaliado; os sistemas de referéncia do acto de avaliar; [e] os objectivos
com que a avaliagdo ¢é realizada e o grau de generalizacdo dos saberes, competéncias ou
habilidades avaliadas” (Serpa, 1995, p. 66).

Tendo em conta a regularidade com que ocorre a avaliagdo podemos distinguir a

avaliacdo pontual e a avaliacdo continua.
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A avaliacdo pontual ou regulacdo retroativa (Allal, 1986) é uma modalidade de
avaliagcdo que assenta numa concec¢do behaviorista e ocorre apds um periodo de aprendizagens
mais ou menos longo. Esta regulacdo € constituida pelas seguintes etapas: recolha de
informacdo sobre as aprendizagens dos alunos num determinado periodo de tempo através de
um controlo escrito a todos os alunos da turma; andlise dos resultados e identificacdo dos
objetivos pedagogicos que foram atingidos e aqueles que ndo foram e, finalmente, a
organizacao de “atividades de remediacdo definidas em fung¢do do perfil de resultados do
aluno” (Allal, 1986, p. 189). Ferreira (2007) menciona que esta modalidade apresenta
algumas limitacGes visto que ndo é possivel ao professor detetar os erros e as dificuldades dos
alunos no momento em que surgem, impedindo que se diagnostique as reais causas destas
dificuldades.

Allal (1986) propds também a avaliagdo continua ou regulagéo interativa que ocorre ao
longo do processo de aprendizagem e € baseada na concecao cognitivista. A mesma autora
descreve este tipo de avaliacdo continua, apontando os seguintes procedimentos: observacao
dos alunos para identificacdo das atividades no momento em que surgem, realizacdo do
diagnostico dos fatores que se encontram na origem das dificuldades de cada aluno e
formulacdo de adaptacdes individualizadas das atividades pedagogicas. Neste sentido, a
avaliacdo continua consiste numa adaptacao das atividades pedagogicas durante o processo de
aprendizagem, através de trabalhos individuais relacionados com a tarefa ou de uma melhoria
das interacdes entre 0 aluno e o professor ou 0s outros colegas (Serpa, 2010).

Alguns autores (Allal, 1986; Ferreira, 2007; Santos, 2002) consideram que esta Gltima
modalidade apresenta maior potencial pelo facto de possibilitar uma intervencdo imediata do
professor que acompanha o processo de aprendizagem. Contudo, este tipo de regulacdo ainda
se centra muito no papel do professor na avaliacdo, ndo enfatizando a importancia de o aluno
desenvolver a propria avaliacao.

No que diz respeito ao lugar que o agente avaliador ocupa no processo de ensino-
aprendizagem, consideramos as seguintes modalidades: a avaliacdo interna que é feita pelo
professor que organizou e desenvolveu o ensino, embora também possa ser acompanhada pelo
aluno; e a avaliacdo externa que é realizada por alguém exterior ao processo educativo.

Quanto ao caracter explicito da situacdo de avaliacdo, Serpa (1995) faz a distingdo entre
avaliacdo implicita e explicita, no sentido em que, na primeira, o avaliado desconhece o
momento e/ou os critérios de avalicdo e, na segunda, a situacdo de avaliacdo e 0S seus

procedimentos séo claramente comunicados ao avaliado.
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Relativamente & informalidade ou formalidade da avaliagdo, Damido (1996) considera
que a primeira se reporta a uma situacéo ndo planeada que surge quando o avaliador se depara
com um acontecimento que considera oportuno apreciar, € a segunda remete para uma
situacdo planeada com antecedéncia e realizada em momentos considerados adequados para
tal.

Relativamente aos sistemas de referéncia do ato de avaliar, destacamos a avaliacdo
normativa e a criterial. A avaliacdo de referéncia a normas compara um aluno com o grupo de
alunos que sdo considerados “normais” na turma, na regido ou no pais. Assim sendo, esta
modalidade verifica-se quando se “descreve a execugdo do aluno em termos da posi¢do
relativa que alcanca num determinado grupo” (Pacheco, 1994, p. 77). Por outro lado, na
avaliacdo de referéncia criterial a execucdo de cada aluno é comparada com objetivos
previamente formulados e, por isso, o aluno é avaliado por si, colocando-se também em
consideracdo todo o percurso de aprendizagem e a histéria pessoal do mesmo (Ferreira, 2007).

O ultimo critério de diferenciacdo das modalidades apresentado remete-nos para as trés
funcbes cléssicas que a avaliagio desempenha no contexto educativo, que se distinguem
sobretudo pelas finalidades com que sao realizadas.

Uma das fungdes classicas € a avaliacdo diagnostica ou inicial que pode apresentar
diferentes sentidos. Por um lado, esta corresponde ao momento inicial de levantamento dos
pré-requisitos dos alunos, no que se refere aos seus conhecimentos, interesses e capacidades.
Neste sentido, permite a orientacdo da aprendizagem, atraves da caraterizacdo e do
prognostico da evolucdo (Serpa, 1995). Por outro lado, pode ser encarada como 0 momento
em que se verifica os conhecimentos previos dos alunos acerca de um determinado tema ou
conteddo antes de este ser abordado. Assim, esta funcédo pode ser confundida com a avaliacéo
formativa quando se procura detectar necessidades e dificuldades dos alunos ao longo do
processo de aprendizagem (Ferreira, 2007).

A avaliacdo sumativa € a funcdo classica com mais tradicdo nas préaticas de avaliacdo,
pois permite realizar um balanco das aprendizagens dos alunos no fim de uma ou varias
sequéncias de ensino-aprendizagem, através da medicdo e classificacdo dos resultados dos
alunos. Esta avaliacdo destina-se a apreciar um produto final, pela formulacdo de um juizo de
valor que pode ocorrer em funcdo da norma ou de critérios, permitindo a certificacdo dos
alunos (Damido, 1996).

E, finalmente, a avaliacdo formativa cuja caracteristica principal é estar integrada no

processo de ensino-aprendizagem e centrada no aluno. Esta modalidade de avaliagdo permite
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determinar em termos qualitativos o progresso de aprendizagem, ou Seja, proporciona
feedback ao professor e aos alunos sobre o andamento do processo de ensino-aprendizagem.
Além disso, fornece informacBes que permitem a regulacdo das atividades de ensino e de
aprendizagem, através da sua adequagdo as caracteristicas e necessidades diagnosticadas nos
alunos durante o processo de aprendizagem (Ferreira, 2007). Assim sendo, este tipo de
avaliacdo destina-se a identificar os aspectos de um processo com o objetivo de os melhorar e
visa orientar o aluno no seu percurso de aprendizagem (Pacheco, 1994).

Segundo Allal (1986), a avaliacdo formativa pode ser organizada numa sequéncias de
trés etapas: a primeira refere-se a “recolha de informagdo 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 “adaptacdo das atividades de ensino e de aprendizagem de
acordo com a interpretagdo das informagdes recolhidas” (p. 178).

A avaliacdo formativa cuja responsabilidade de regulacdo diz respeito essencialmente
ao aluno denomina-se, segundo Nunziati (1990, citado em Serpa, 2010, p. 63), avaliagdo
formadora. Na opinido de Santos (2002), “qualquer acto de regulacdo tem necessariamente de
passar por um papel activo do aluno”, privilegiando-se assim a autoavaliagéo (p. 77).

Esta forma de avaliacdo, também designada de autoavaliacdo regulada (Santos, 2002),
€ um processo de metacognicdo que cria ao aluno a oportunidade de refletir sobre o seu
proprio percurso enquanto sujeito em aprendizagem (Pinto, 2002).

Deste modo, a avaliacdo formadora pressupde a participacdo consciente e refletida do
aluno na planificacdo, organizacdo e avaliacdo das suas proprias aprendizagens, contribuindo
para o desenvolvimento da autonomia e da sua capacidade critica (Pinheiro, 2008, p. 36). Para
que ocorra a autorregulacdo, o professor deve construir contextos favoraveis de modo a que o
aluno tome consciéncia dos seus erros e da sua maneira de se confrontar com os obstaculos
(Santos, 2002, p. 83).

As diferentes modalidades apresentadas, “mais do que opostas, sdo complementares e
cada uma possui uma fungdo especifica no processo de ensino-aprendizagem” (Serpa, 1995,
p. 73), ou seja, todas tém a sua importancia no sistema de ensino, pois cumprem funcdes

distintas por isso ndo faz sentido valorizar umas em relacao a outras.
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3.5. Técnicas e instrumentos de avaliacdo

A avaliacdo ocupa uma grande parte do tempo e esfor¢o de alunos e professores e esta
dependente dos métodos e técnicas utilizadas. E fulcral salientar que aquilo que é valorizado e
avaliado na escola vai influenciar ndo s6 os resultados escolares dos alunos, mas também a
sua motivagdo, autoconceito, habitos de estudo e estilos de aprendizagem (Fernandes, 2002).

Zabalza (1994) considera que as técnicas de avaliagdo sdo “qualquer instrumento,
situacdo, recurso ou procedimento que seja utilizado para obter informagcdo sobre o
andamento do processo” (p. 230).

Aos alunos devem ser proporcionados diversos momentos de avaliagdo, diversificando-
se 0s métodos e instrumentos utilizados (Verissimo, 2000), para que estes possam aplicar 0s
conhecimentos que vao adquirindo, exercitar e controlar eles proprios as aprendizagens,
recebendo feedback frequente sobre as suas dificuldades e progressos.

Segundo Fernandes (2002), a escolha dos métodos e instrumentos de avaliacdo depende
de varios fatores: das finalidades e objetivos pretendidos, do que vai ser objeto de avaliacgéo,
da area disciplinar e nivel de escolaridade a que se aplicam, do tipo de atividade em que 0
desempenho se manifesta, do contexto e dos proprios avaliadores. Assim sendo, o professor
tem de ter a capacidade de clarificar o que quer saber ou conseguir através da avaliacdo, para
posteriormente conseguir selecionar as técnicas que concedam resposta ao pretendido.

No entender de Zabalza (1994) as técnicas e instrumentos de avaliagdo devem ser
agrupados em: provas convencionais (escritas, orais e praticas), provas objetivas (de resposta
breve ou de completacdo, de selecdo de alternativas, de emparelhamento, de ordenamento e
de analogias), observacdo (casual ou nao sistematica, sistematica, escalas de atitudes, escalas
de producdo), entrevista (estruturada, semiestruturada e aberta) e técnicas sociométricas
(sociogramas, escalas de distancia social, listas de participacdo, mapas de interacdo). Este
autor considera que cada tipo de técnica pode dar origem a diversas modalidades de provas,
consoante 0s critérios que se seguem: o grau de estruturacdo que possui, 0 nivel de
improvisacdo que se exija na elaboracdo da resposta, 0 género de aptiddes que se deseja
implicar na elaboracdo da resposta ou produto, os recursos permitidos para a sua elaboracéo, a
determinacdo da resposta e a limitacdo do tempo e/ou do espago.

Parente (2002) aponta que a observacdo € uma componente fundamental da avaliacao
educacional, dado que “as informacdes obtidas através da observacdo adequadamente

recolhida, sumarizada e interpretada podem fornecer evidéncias sobre os progressos das
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criancas, ser utilizadas para planear as actividades curriculares e conceber estratégias e acgdes
para melhorar areas especificas do desenvolvimento” (p. 169). Esta ideia é igualmente
defendida por Verissimo (2000) que privilegia os registos de observacdo, mas sublinha que
ndo se abdique de outros instrumentos igualmente indispensaveis.

Contudo, a construcdo de um dispositivo de avaliacdo ndo passa apenas pela criagcdo de
diversos instrumentos suficientemente ricos. E igualmente necessario “possuir o saber-fazer
que permita utilizar o instrumento certo, no momento certo, para realizar a intencdo da melhor
forma, quer dizer, produzir informacdes Uteis para conhecer, julgar ou interpretar; para regular
a accdo ou preparar as decisdes; para nos podermos pronunciar sobre a realidade ‘julgada’ e
fazer o ponto de situacdo de forma eficaz” (Hadji, 1994, p. 159).

Os professores precisam controlar novos procedimentos e técnicas de concretizar a
avaliacdo. Os alunos devem também colaborar na sua avaliacdo, dado que o desenvolvimento
de capacidades metacognitivas, como a autoavaliacdo, desde os primeiros anos da escola,
podera ajudar a preparar as criangas e jovens para as crescentes exigéncias da sociedade em
que vivemos, dando sentido aos saberes e competéncias que adquirem e desenvolvem e que

poderdo facilitar a continuacdo da aprendizagem ao longo da vida (Fernandes, 2002).

3.6. Critérios de avaliacao

O critério em avaliacdo é “um principio utilizado para julgar, apreciar, comparar”
(Pacheco, 2002, p. 58). E importante retomar a definicdo de avaliacio de Hadji (1994) que
aponta para a existéncia, por um lado, do referido, associado aos dados recolhidos que
constituem o objeto de avaliacdo e, por outro lado, do referente que € o conjunto de
parametros que sdo tidos como ideais de comparacdo do referido. Neste sentido, os critérios
de avaliacdo “sdo enunciados que fornecem elementos de contraste para a apreciacdo de
determinada realidade” (Serpa, 2010, p. 95).

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 execugédo da tarefa.

A avaliacdo sO apresenta rigor, objetividade e valorizacdo da dimensdo formadora, se 0s
professores e 6rgdos das escolas estabelecerem formas justas de julgar o que os alunos fazem
na escola (Pacheco, 2002). Os critérios marcam, por isso, a forma de julgar os dados, de
atribuir-lhes um valor, devendo ser comunicados aos alunos e encarregados de educacao, para
que entendam a avaliagdo como um ato de responsabilidade e de utilidade educativa e social.
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4. Procedimentos metodoldgicos

4.1. Problematica e objetivos

A avaliacdo das aprendizagens escolares ¢ uma questdo complexa, que de forma
recorrente gera muita discussao pelas implicacdes das suas consequéncias ao nivel do que se
privilegia na aprendizagem (Abrantes, 2002). No ambito da reorganizagdo curricular, a
questdo da avaliacdo é uma questdo recorrente, em virtude dos documentos que tém sido
produzidos a nivel nacional e regional, como por exemplo o Despacho Normativo n.°
30/2001, revogado pelo Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de janeiro, e a Portaria n.°
29/2012, de 6 de mar¢o. Neles estabelecem-se 0s principios e 0s procedimentos a observar na
avaliacdo das aprendizagens no ensino basico, assim como os efeitos desta avaliacéo.

Por isso, € indispensavel que a discussdo sobre avaliacdo se faca nos contextos atuais
de formacdo de professores, pois emerge a necessidade de contrariar a tendéncia tradicional
de reducdo da avaliacdo a certificacdo dos resultados, para se encarar a avaliagdo como
elemento de regulacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Assim, a problematica deste estudo, retomando as informagdes dadas na introducéo,
assenta essencialmente no nosso interesse em conhecer as conce¢des de um grupo de
estagiarios, uns trabalhadores-estudantes/TE e outros em regime ordinario/EO, sobre diversos
aspetos da avaliacdo no Pré-escolar e no 1.° Ciclo, bem como algumas das suas praticas de
planificacdo em avaliacéo.

Tendo presente a problematica enunciada, 0s objetivos a que nos propusemos com 0

desenvolvimento deste estudo sdo 0s seguintes:

v Perceber em que sentido a avaliacdo da aprendizagem é valorizada no discurso dos
estagiarios aquando do relato das praticas educativas supervisionadas no pré-escolar e
no 1.° Ciclo;

v' Compreender campos e aspetos em que incidem as praticas de avaliacdo dos
estagiarios, nomeadamente o que dizem ter avaliado, que fungdes dizem ter atribuido a
avaliacdo, que técnicas e instrumentos consideram ter utilizado, quem admitem ter
envolvido na avaliagdo e que sentimentos reconhecem ter experimentado ao

planificarem e realizarem a avaliacdo;

70



v" Comparar as perspetivas dos estagiarios sobre avaliagdo da aprendizagem com as suas
praticas de planificacdo em avaliacao;

v’ Identificar as semelhancas e diferencas entre as perspetivas e as praticas de
planificacdo em avaliacdo de estagiarios TE e estagiarios EO.

4.2. Modelo de estudo

Tendo em consideracdo 0s objetivos tracados para este estudo, optdmos por uma
metodologia de investigacdo qualitativa. Esta abordagem carateriza-se por ser descritiva,
incidir mais no processo do que simplesmente nos resultados e apresentar a analise dos dados
de forma indutiva, ou seja, 0s dados ndo sao recolhidos com o objetivo de confirmar hipoteses
mas de se irem construindo abstra¢des (Bogdan & Biklen, 1994).

Os investigadores qualitativos estdo interessados no modo como os sujeitos do estudo
dédo sentido as suas vidas, tendo assim o objetivo de perceber “aquilo que eles experimentam,
0 modo como eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles préprios estruturam o
mundo social em que vivem” (Psathas, 1973, citado em Bogdan & Biklen, 1994, p. 51).

Deste modo, pretendemos com este estudo recolher um conjunto de informacgoes de

modo a compreender as questdes em analise, sem a pretensdo de generalizar os resultados.

4.3. Participantes no estudo

Neste estudo encontram-se envolvidos estagiarios da 3.2 Edicdo de Mestrado em
Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico do Pd6lo de Ponta Delgada da
Universidade dos Acores, que ja concluiram as unidades curriculares de Pratica Educativa
Supervisionada | e Pratica Educativa Supervisionada Il.

Fazem parte deste estudo oito estagiarios que se encontram distribuidos de igual
modo por dois grupos: estagiarios com o estatuto de trabalhadores-estudantes e estagiarios
com o estatuto de estudantes em regime ordinario. A estagiaria “investigadora” também é
participante no estudo na medida em que procede a analise das suas praticas de planificacao

em avaliacéo.
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A preocupagdo por estudar a variavel “estatuto de trabalhador-estudante™ surgiu com
base na nossa experiéncia ao longo da realizagdo da licenciatura e do mestrado, pois ao
estabelecermos contato com colegas trabalhadores-estudantes, cuja atividade profissional
estava ligada a educacdo, verifichimos que estes pareciam demonstrar niveis de reflexdo mais
aprofundados em relacdo a determinados assuntos e perspetivas diferentes das apresentadas
pelos estudantes em regime ordinéario. Além disso, esta questdo foi discutida em trabalhos
académicos, por exemplo na unidade curricular designada de Seminario Il, que decorreu no
ano letivo 2012/2013, em que um grupo de colegas procurou perceber se existiam diferencas
entre as perspetivas dos estudantes em regime ordinario e as dos trabalhadores-estudantes em
relacdo aos medos, as dificuldades e aos problemas dos mesmos antes, durante e apds o
estagio. Nestes trabalhos académicos, 0s nossos colegas ndo encontraram diferengas muito
relevantes entre as perspetivas dos estudantes em regime ordinario e as dos trabalhadores-
estudantes. Estes uUltimos apenas evidenciaram o fator tempo como condicionante do seu
trabalho no estagio, por disporem de menos tempo para estudar.

Assim, tentdmos selecionar os participantes de modo a que pertencessem a nucleos de

estagio distintos para garantirmos maior diversidade de contextos de estagio.

4.4, Procedimentos e métodos de recolha de dados

Os dados para o estudo foram recolhidos através de documentos escritos de préaticas de
planificacdo em avaliacéo e da técnica da entrevista.

Os documentos escritos podem revelar-se uma fonte de dados extremamente
importante, servindo para complementar informacdo obtida por outros métodos ou
constituindo o método de pesquisa central (Duffy, 1997).

No nosso estudo, os documentos escritos consistem em sequéncias didaticas das
Praticas Educativas Supervisionadas | e Il, realizadas pelos estagiarios, onde podemos
encontrar as praticas de planificacdo da avaliacdo da aprendizagem das criancas.

O método da entrevista pareceu-nos uma escolha adequada pelo facto de se
caracterizar por um contato direto “durante o qual o interlocutor do investigador exprime as
suas percep¢des de um acontecimento ou de uma situacdo, as suas interpretacdes ou as suas
experiéncias” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 193), havendo a possibilidade de o

investigador explorar determinadas ideias, testar respostas e investigar motivos e sentimentos.
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A modalidade de entrevista pela qual optdmos designa-se semidiretiva (Quivy &
Campenhoudt, 1992) ou entrevista guiada (Bell, 1997). Este tipo de entrevista “ndao ¢ nem
inteiramente aberta, nem encaminhada por um grande nimero de perguntas precisas” (Quivy
& Campenhoudt, 1992, p. 194), apenas por uns tdpicos que permitem estruturar a conversa,
concedendo liberdade ao entrevistado para falar abertamente sobre o assunto.

As grandes vantagens da utilizagdo da entrevista prendem-se com a sua adaptabilidade
(Bell, 1997), o grau de profundidade, a flexibilidade e a fraca diretividade (Quivy &
Campenhoudt, 1992, p. 195). No entanto, a este método de recolha de dados também estdo
associados alguns problemas relacionados principalmente com a necessidade de muito tempo
para a sua concretizacdo e com a dificuldade no tratamento da informacéo recolhida.

Neste sentido, contatdmos 0s estagiarios que reuniam 0S requisitos necessarios a
consecucdo dos objetivos do estudo, explicamos-lhes os objetivos, aferimos a sua
disponibilidade e procedemos a marcacdo das entrevistas. As entrevistas foram preparadas
cuidadosamente, elaborando-se um guido orientador (Anexo XXII) que permitisse 0
aprofudamento das questes e a introdugdo de novas questdes, para que 0s entrevistados
pudessem espressar livremente as suas opinides. Estas entrevistas decorreram no més de
fevereiro, nas instalagdes da Universidade dos Acores, tendo a duracdo media de vinte
minutos (Anexo XXIII).

4.5. Processamento e analise dos dados

Recorremos a analise de conteddo para selecionar e organizar os dados contidos nas
entrevistas e nos documentos de planificacdo da avaliagdo, por ser uma técnica que “oferece a
possibilidade de tratar de forma metddica informacGes e testemunhos que apresentam um
certo grau de profundidade e de complexidade” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 224).

A andlise de contetdo, segundo Berelson (1952; citado em Ghiglione & Matalon,
1993, p. 197), ¢ “uma técnica de investigagdo para a descri¢do objectiva, sistematica e
quantitativa do conteido manifesto da comunicacdo”. No entanto, Holsti (1968, citado em
Esteves, 2006, p. 108) prefere definir esta como “uma técnica para fazer inferéncias por
identificacdo sistematica e objectiva das caracteristicas especificas de uma mensagem”. Na
perspetiva de Esteves (2006, p. 108), a mesma ndo deixa de ser uma descricdo com regras,

que inclui a realizacdo de inferéncias pelo investigador.
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Esta técnica distingue-se por diferentes tipos de categorias de métodos. Em educacéo,
a mais utilizada é a analise categorial (Bardin, 1991), que consiste no célculo e comparacao da
frequéncia de certas caracteristicas, depois de agrupadas em categorias especificas.

A andlise, apds a conclusdo da recolha dos dados, pode ser organizada em trés fases
distintas: a pré-andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo (Bardin, 1991).

A fase de pré-analise inicia-se com a constituicdo do corpus documental (Esteves,
2006. p. 112), que consiste na escolha dos documentos que vao ser objeto de analise. No caso
particular do nosso estudo, o corpus € constituido por oito entrevistas (E1, E2, E3, E4, E5, ES6,
E7 e E8) e dezoito documentos com préticas de planificagdo em avaliacdo: nove sequéncias
didaticas da PES | (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8 e P9) e nove sequéncias didaticas da PES Il
(C1, C2, C3, C4, C5, C6, C7, C8 e C9) que incluem as realizadas pela propria estagiaria
“investigadora”. Para a analise dos resultados, procedemos a identificacdo das unidades de
contexto, considerando cada entrevista e cada planificagdo como uma unidade de contexto.

De seguida, passamos a fase da leitura flutuante que serve para inteirarmo-nos do texto
dos documentos e para comegcarmos a esbocar o sistema de categorias. Apos esta leitura,
elabordmos uma estrutura provisoria, que passou por algumas alteracGes atée obtermos o
sistema de categorias final (Anexo XXIV). O sistema de categorias final é constituido pelas
seguintes categorias:

1. Formacao em avaliacao
Conceito de avaliacéo
Planificacdo da avaliacdo
Procedimentos e instrumentos de avalia¢do
Critérios/Aspetos valorizados na avaliacéo
Funcdes da avaliacédo
Modalidades de avaliacédo

Intervenientes na avaliacédo

© 0o N o g bk~ w0

Sentimentos ligados as praticas avaliativas
10.  Valor atribuido a avaliacdo das criangas durante o estagio
Este sistema de categorias serviu para a construcdo de quadros sintese dos dados
resultantes da codificacdo do referido corpus, dando lugar a andlises organizadas por
categorias, subcategorias e indicadores (Anexo XXV), bem como a interpretacdo e discussao

destes dados.
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5. Apresentacao e discussdo dos dados

Apos a descricdo dos procedimentos metodoldgicos, passamos, neste ponto, a analise
dos dados recolhidos, tendo em conta os objetivos delineados anteriormente.

Nesta etapa, pretendemos apresentar e analisar os discursos dos entrevistados, tanto
dos estagiarios com o estatuto de estudante ordindrio como dos estagiarios com estatuto de
trabalhador estudante, de modo a compreendermos a existéncia de aspetos comuns ou
dispares nas perspetivas destes em relacdo a avaliacdo da aprendizagem. Além disso,
tencionamos comparar os discursos dos entrevistados com as préticas de planificagdo em
avaliacdo realizadas em PES | e PES Il. Deste modo, pretendemos perceber se 0s estagiarios
com experiéncia profissional apresentam perspetivas distintas, relativamente a avaliagdo, das
manifestadas pelos outros estagiarios e se sdo visiveis disparidades entre os discursos e as
praticas de planificacéo.

A apresentacdo dos resultados ird seguir a ordem das categorias apresentadas no ponto
anterior, sendo expostos alguns dados quantitativos em quadros sintese, bem como alguns
excertos mais significativos do discurso e das praticas de planificacdo em avaliacdo dos

estagiarios, para reforcar e esclarecer o sentido dos resultados.

1. Formacdo em avaliacéo

Com o intuito de conhecer a formagcdo em avaliacdo dos estagiarios entrevistados,
tivemos em conta a formacdo obrigatéria oferecida pela licenciatura em Educacdo Basica e o
Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, a formacéo
procurada, a satisfacdo com a mesma e as necessidades que persistem em relacdo a avaliacéo,

tal como podemos observar no Quadro 5.
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Quadro 5 — Comparagao entre o discurso dos estagiarios EO e os estagiarios TE quanto a formacao em

avaliacao
Subcategorias Indicadores Unidades de registo
Entrevistas
Estagiarios Estagiarios
EO TE

Formacdo obrigatoria Unidades curriculares na 1 3
licenciatura
Unidades curriculares no 3 4
mestrado

Formacdo procurada Pesquisa bibliogréfica na 4 5
area

Satisfacdo com a formagdo | Satisfacdo com a formacao 0 0
obrigatoria
Insatisfacdo com a 2 6
formacéo obrigatoria
Satisfacdo com a formacéo 0 2
procurada
Insatisfacdo com a 3 0
formacdo procurada

Necessidade de formacéo Questdes tedricas 1 0
Questdes praticas 3 3

Quanto a formacdo obrigatdria, os estagiarios apontam mais para a formacdo em
avaliacdo nas unidades curriculares no mestrado. E, igualmente, notoria uma ligeira diferenca
entre o discurso dos estagiarios EO e TE relativamente as unidades curriculares na
licenciatura, sendo que os primeiros fazem somente uma referéncia a estas.

Segundo estes estagiarios, ao longo da formacdo obrigatoria ndo houve nenhuma
unidade curricular especifica para a avaliacdo, apenas foram feitas algumas referéncias acerca
do tema nas unidades curriculares de Seminario I e Seminario Il e no ambito dos estagios,

como se pode constatar nos seguintes excertos:
“Ndo foi em nenhuma unidade especifica sobre avaliagdo, mas a professora [...] que da

Semindrio | e Seminario Il falou um pouco, ndo muito, mas deu para falar sobre avaliacdo” (E2).

“Mais no ambito do estagio, mais no &mbito do mestrado. Nao tivemos a oportunidade de fazer a
disciplina prépria de avaliagdo mas em Semindrio | e Seminario Il abordou-se muito esta
temaética” (ER).
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No que se refere a formacdo procurada, todos os estagiarios revelam que fizeram
pesquisa bibliografica na érea.
“E assim, ao longo das praticas, nds tinhamos que fazer a parte dos capitulos de avaliago, isso

fez com que eu procurasse alguns livros e que lesse alguma literatura nesta area e portanto

aprofundei alguns conhecimentos neste sentido” (E1).

“Eu procurei s6 no momento de realizar as sequéncias e a avaliagdo durante a PES I e PES II.
(...) Foi através de livros da biblioteca da universidade para fazer mais a fundamentagéo na parte

da sequéncia, o que era avaliacdo, como ¢ que ia fazer a avaliagdo...” (E2).

“Porque durante tanto o estagio do 1.° Ciclo como o estagio do pré-escolar, uma das imposi¢des
era a avaliacdo das criancas, logo ndo podia estar a avaliar as criancas de forma intuitiva. Fui

fundamentar-me na literatura de referéncia” (E7).

De acordo com o0s excertos expostos, a maioria dos estagiarios confessa que a
necessidade de realizar pesquisa bibliografica na area adveio das imposicOes relativas a
avaliacdo aquando da PES | e da PES II.

No que diz respeito a satisfacdo com a formacéo obrigatdria, nenhum dos entrevistados
expressou satisfacdo, pelo contrario, expressaram insatisfagdo, principalmente os estagiarios
TE, que referem a necessidade da existéncia de uma unidade curricular especifica de
avaliacao:

“Porque eu acho que faz falta uma cadeira, seja na licenciatura ou seja no mestrado, que nos

prepare melhor para avaliar” (E5).

“Porque sinto necessidade mesmo de haver uma disciplina com avaliagdo para se compreender
todos os elementos e os tipos de avaliagdo... Pronto, eu acho que uma formacao em avaliagdo é

muito importante” (E6).

Nota-se divergéncia de opinides em relacdo a formacdo procurada, pois, enquanto 0s
estagiarios TE dizem-se satisfeitos com a formacdo procurada, os estagiarios EO tomam a
posicao contraria e dizem-se insatisfeitos com a mesma.

Tanto os estagiarios EO como os TE realcam a necessidade de formacdo especialmente

a nivel de questdes praticas, como se pode ver no seguinte excerto:
“La esta, acho que se prende um bocadinho com a prética, como é que é depois quando n6s somos
professores, temos que usar a avaliagdo no seu sentido mais formal de classificar, n6s néo
sabemos. Mesmo no estagio ndo ficamos com muita no¢do de como é que avaliamos os alunos e
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portanto, neste sentido, acho que ainda ha muito, muito a aprofundar e a compreender como é que
podemos usar a avaliagdo em beneficio do aluno” (E1).

2. Conceito de avaliacéo

Ao nivel do conceito de avaliacdo, interessou-nos compreender as ideias que 0s
entrevistados associam a este conceito. Os resultados obtidos a este respeito figuram no
Quadro 6.

Quadro 6 — Comparagcéao entre o discurso dos estagiarios EO e os estagiarios TE no que se refere ao

conceito de avaliacdo

Subcategorias Indicadores Unidades de registo

Entrevistas

Estagiarios Estagiarios
EO TE
Ideias associados ao Rotulagem 0 1
conceito de avaliagédo Classificagio 1 0
Justica 0 2
Regulacédo da 5 5
aprendizagem

De um modo geral, quer os estagiarios EO, quer os estagiarios TE associam
predominantemente ao conceito de avaliacdo a ideia de regulacdo da aprendizagem. Além
desta, alguns estagiarios TE também apontam a ideia de avaliacdo como rotulagem e como
um processo de justica.

Esta ideia de avaliagdo como regulacdo da aprendizagem vai ao encontro da nossa
revisdo bibliografica, no sentido em que aquela tem vindo a ser valorizada pelo paradigma
qualitativo/ naturalista ou construtivista, de acordo com Guba e Lincoln (1989, citado em
Pinheiro, 2008). Assim, esta ideia refere-se a avaliacdo formativa alternativa (Fernandes,
2005) ou avaliacdo alternativa ecoldgica (Formosinho, 2002), uma avaliagdo mais situada nos
contextos experienciados por docentes e alunos, mais centrada na regulacdo e melhoria das

aprendizagens, mais participada e integrada nos processos de ensino e de aprendizagem.
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3. Planificagédo da avaliagéo
No que diz respeito a planificacdo da avaliacdo, importou-nos saber 0s aspetos em que
0s estagiarios dizem incidir aquando da planificacdo da avaliagdo, se é na definicdo de

critérios/ indicadores de avaliagdo ou na criacdo de instrumentos de avaliagdo (Quadro 7).

Quadro7 — Comparacao entre o discurso dos estagiarios EO e os estagiarios TE acerca da planificagao

da avaliagdo
Subcategorias Indicadores Unidades de registo
Entrevistas
Estagiarios Estagiarios
EO TE
Aspetos em que incidiu a Definicéo de critérios 2 1
planificacdo da avaliagéo /indicadores de avaliagdo
Criagéo de instrumentos de 3 1
avaliacdo

Segundo os dados anteriormente apresentados, denota-se que o discurso dos estagiarios
revela maior preocupacdo com a criagdo de instrumentos de avaliacdo do que com a defini¢ao
de critérios, apesar de a diferenca do nimero de unidades de registos ser muito reduzida. O
seguinte excerto exemplifica a importancia dada pelos estagiarios EO a planificacdo de
instrumentos de avaliagéo:

“As grelhas, pra mim, eram o que me auxiliava mais na avaliagdo, por isso eu sentia mais
necessidade de realizar em casa tudo direitinho. Planificava as grelhas” (E2).

E, igualmente, visivel que os estagiarios EO realizaram mais referéncias acerca dos

aspetos em que incidiu a planificacdo da avaliacdo do que os estagiarios TE.

4. Procedimentos e instrumentos de avaliacéo

Acerca da abordagem aos procedimentos e instrumentos de avaliacdo que 0s estagiarios
dizem utilizar e que indicaram nas suas préaticas de planificacdo, retivemos, como principal
instrumento, as grelhas de verificacdo, seguidas da observacdo instrumentada (Quadro 8).

Assim sendo, 0s nossos resultados ndo confirmam a ideia defendida por Parente (2002),
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Verissimo (2000) e Pinheiro (2008) que apontam a observacdo como procedimento prioritario
da avaliagdo nos primeiros anos de escolaridade. Aqui convém realgar a diferenca entre
perspetivas de estagiarios e perspetivas e/ou préticas de docentes, uma vez que as
experiéncias de formacdo inicial podem estar facilmente afetadas por algum artificialismo, um
aspeto a reequacionar ao nivel dessa formacéo.

As seguintes citagcdes sdo elucidativas do referido acerca das grelhas de verificacdo
como principais instrumentos de avaliacéo:

“Tanto na PES | como na PES I, eu utilizei as grelhas de verificag8o, utilizando os descritores de
desempenho” (E3).

“Ora bem, no estagio foi-nos proposta a criagdo de grelhas para avaliar o desempenho das
criancas. E criavamos duas grelhas, uma destinada as metas de aprendizagem e a outra aos
descritores de desempenho, de acordo com as competéncias e as atividades que iamos desenvolver
na pratica” (E4).

“Pretende-se fazer uma avaliagdo das competéncias dos alunos através de duas grelhas: uma grelha
de avaliagdo formulada com os indicadores de desempenho (ver anexo 8), e outra grelha formulada
com as metas de aprendizagem para a educacéo pré-escolar (ver anexo 9)” (P3).

No quadro que se segue apresentamos os dados acerca dos procedimentos e
instrumentos de avaliacao referidos no discurso e nas praticas de planificacdo dos estagiarios.
E de salientar a diferenca estabelecida entre as grelhas de verificacdo e a observacio
instrumentada. Enquanto as grelhas de verificacdo referem-se ao balango, apos diferentes
intervencdes, das aprendizagens realizadas, a observacdo instrumentada refere-se ao registo

de frequéncias/ocorréncias enquanto a acao esta a decorrer.

Quadro 8 — Comparacdo entre o discurso e as praticas de planificagdo dos estagiarios acerca dos

procedimentos e instrumentos de avaliagé@o

Subcategorias Indicadores Unidades de registo

Entrevistas Préticas de planificacao

Estagidrios | Estagiarios | Estagiarios | Estagiarios Estagiaria

EO TE EO TE Investigadora
Provas escritas 6 2 3 0 0
Grelhas de verificacao 4 4 6 7 2
Observacao Instrumentada 2 2 5 6 0
Né&o 5 3 1 0 0

Instrumentada
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A partir do Quadro 8 podemos constatar que, a nivel do discurso, os estagiarios ndo
enfatizam nenhum dos procedimentos, notando-se igual nimero de unidades de registo nas
provas escritas, nas grelhas de verificagdo e na observacdo ndo instrumentada, sendo a
observacdo instrumentada a menos mencionada. No entanto, a nivel das préaticas de
planificagdo, o cenario é completamente distinto, dado que os instrumentos mais vezes
indicados foram as grelhas de verificacdo, seguidas da observacdo instrumentada, com uma
ligeira diferenca. E de salientar que a estagiaria “investigadora” também enfatiza a utilizagio
das grelhas de verificacdo como principal instrumento de avaliacéo.

Deste modo, apuramos alguma discrepancia entre o discurso dos estagiarios e as
praticas de planificacdo. Por um lado, na entrevista, os estagiarios EO enfatizam a utilizacdo
de provas escritas e de observacdo ndo instrumentada, por outro lado, nas préaticas de
planificacdo, enfatizam as grelhas de verificacdo e a observacao instrumentada. Por seu turno,
0s estagiarios TE mostram-se um pouco mais coerentes, notando-se em ambas as situacdes o
predominio das referéncias as grelhas de verificagdo, mas em segundo lugar, na entrevista,
atribuem mais importancia a observacdo ndo instrumentada, enquanto nas praticas de
planificacdo atribuem a observacéo instrumentada.

Além disso, é de salientar que quanto ao discurso verifica-se alguma disparidade entre
estagiarios EO e TE, uma vez que os primeiros dizem incidir mais na utilizagdo de provas
escritas enquanto os segundos mencionam mais as grelhas de verificagdo. Contudo, em
relacdo as praticas de planificacdo os dados séo muito semelhantes.

Interessa-nos ainda comentar o total de informacdo produzida (do discurso e das
praticas) sobre cada instrumento. Ao realizarmos 0s somatorios na horizontal, verificamos o
seguinte: provas escritas - 11 unidades de registo; grelhas de verificacdo — 23 unidades de
registo; observacdo instrumentada — 15 unidades de registo e observacdo ndo instrumentada —
9 unidades de registo. Notamos que a observacdo nao instrumentada é a menos referida, mas
através do discurso dos estagiadrios percebemos que este procedimento € fundamental para o

preenchimento das grelhas de verificacao.

5. Critérios/ Aspetos valorizados na avaliacéo

Relativamente aos critérios/ aspetos valorizados na avaliacdo, os estagiarios revelam,

quer no discurso, quer nas praticas de planificacdo, uma maior valorizacdo da area cognitiva,
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como se pode visualizar no Quadro 9. O seguinte excerto exemplifica o anteriormente

enunciado:
“Eu incidi muito em relacgdo (...) as competéncias cognitivas... Quando eu digo as competéncias
cognitivas: o interpretar, 0 compreender, o analisar, o refletir e mesmo as competéncias ligadas as

diferentes areas curriculares.” (E7)

Contudo, também se verifica um elevado nimero de unidades de registo que remetem

para a valorizacdo da area sdcio-afetiva, como se pode examinar nas citagfes que se seguem:

“No pré-escolar, a minha avaliacdo incidiu essencialmente em comportamentos e atitudes (...)”
(E5)

“ [a avaliacdo a nivel] comportamental (...) um pouco emocional... Que é mais na parte social, por
exemplo, trabalhos de grupo, se lidavam bem com os colegas, se tinham paciéncia para aguardar a

sua vez, se cumpriam as regras de grupo...” (E6)

“(...) dando também muito énfase a parte social, a parte do comportamento, o saber estar, o saber
ser...” (E7)

Quadro 9 — Comparagcao entre o discurso e as praticas de planificacédo dos estagiarios em relacéo aos

critérios/ aspetos valorizados na avaliagéo

Subcategorias Unidades de registo

Entrevistas Préticas de planificacao

Estagiarios | Estagiarios | Estagiarios | Estagidrios | Estagiaria

EO TE EO TE Investigadora
Area Cognitiva 4 7 1 5 0
Area Socio-afectiva 2 7 1 3 0
Area Motora e 0 1 0 0 0

Acrtistica

Além disso, verifica-se uma igualdade de numero de registos em relacdo a area
cognitiva e a area socio-afetiva, tanto no discurso dos estagiarios TE, como nas praticas de
planificacdo dos estagiarios EO. Estes dados vém acentuar a ideia de que ambas as areas
foram muito valorizadas, enquanto a area motora e artistica foi apenas referida uma vez. E
ainda de referir que a estagiaria “investigadora” nas suas praticas de planificacdo em

avaliagdo ndo realiza qualquer referéncia aos critérios/aspetos valorizados na avaliacao.
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No caso de as praticas de planificacdo se virem a concretizar, estes resultados até certo

ponto confirmam a ideia de Pacheco (2002) que menciona o facto de a dimensao cognitiva da

aprendizagem ser uma componente que tem vindo a ser reforcada pelos professores, apesar de

se dizer que atitudes, valores e comportamentos também devem tornar-se obrigatoriamente

objeto de avaliagéo.

6. Funcdes da avaliacéo

Neste momento vamos debrugar-nos sobre as fun¢bes que os estagiarios dizem atribuir

a avaliacdo, quer no discurso, quer nas préaticas de planificacdo, estando a informacao

organizada no Quadro 10.

Quadro 10 — Comparacao entre o discurso e as praticas de planificacdo dos estagiarios relativamente as

funcdes da avaliacéo

Subcategorias

Unidades de registo

Entrevistas Préticas de planificacao
Estagiarios | Estagiarios | Estagiarios | Estagiarios Estagiaria
EO TE EO TE Investigadora
Esclarecimento e melhoria do 7 13 6 13 4
processo de ensino-
aprendizagem
Diagnostico das caracteristicas 2 1 2 0 0
dos alunos
Sintese dos desempenhos dos 2 2 0 0 0
alunos
Comunicacéo dos resultados a 0 2 0 0 1
outros intervenientes

Os dados acerca da funcdo da avaliacdo mais valorizada no discurso e nas praticas de

planificacdo apontam, sem margem para duvidas, para o esclarecimento e melhoria do

processo de ensino-aprendizagem. Passamos a enumerar excertos do discurso, quer dos

estagiarios EO, quer dos estagiarios TE, que mostram que estes se encontram em consonancia
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e que dizem recorrer a avaliacdo principalmente no sentido de esclarecerem e melhorarem o

processo de ensino-aprendizagem:
“Os dados foram bem utilizados, porque eu via as falhas das criangas, as partes que correram
bem... E depois na avaliacdo seguinte, ja na planificagdo, utilizava estes dados para fundamentar o
que ia fazer na proxima intervencdo e 0 que era preciso melhorar tanto na minha parte da

intervencdo como na parte das criangas. O que é que elas precisavam de trabalhar mais.” (E2/EQ)

“Preparei as proximas intervencdes tendo em conta os resultados que eu tive... Tentei através da

avaliacdo que fiz, colmatar alguns aspetos, melhorar outros, ter em atengdo outros...” (E3/EQ)

“Como eu ja disse, verifiquei se o que eu tinha planificado tinham sido boas estratégias para tentar
melhorar nas préximas, verifiquei como decorreu e se decorreu bem e se os alunos atingiram 0s
objetivos, se conseguiram desenvolver as competéncias que eu estava a tentar que eles

desenvolvessem.” (E6/TE)

“Os dados como eu ja disse, eu fazia uma analise dos dados recolhidos e depois refletia e tentava
colmata-los na intervencdo pratica seguinte. A base da minha avaliacdo era esta. Era refletir,

pensar e tentar melhorar.” (E7/TE)

Assim como 0s outros estagiarios, a estagiaria “investigadora” sublinha nas suas
praticas de planificacdo a funcdo de esclarecimento e melhoria do processo de ensino-
aprendizagem.

Estes resultados revelam o conhecimento da importancia da funcdo de regulacdo da
aprendizagem ou formativa da avaliacdo que visa a recolha de dados durante o processo de
aprendizagem, no sentido da adequacdo das estratégias de ensino as dificuldades,
necessidades e interesses dos alunos, enriquecendo simultaneamente o desenvolvimento do
aluno e do professor (Ferreira, 2007; Méndez, 2001; Pacheco, 1994).

7. Modalidades de avaliagdo

Interessou-nos, igualmente, perceber que modalidades de avaliacdo os estagiarios dizem

privilegiar no que se refere a regularidade com que ocorre a avaliacdo e ao caracter explicito

da situacdo de avaliacdo, sendo estes aspetos observaveis no Quadro 11.
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Quadro 11 — Comparacao entre o discurso e as praticas de planificacdo dos estagiarios quanto as

modalidades de avaliacio

Subcategorias Indicadores Unidades de registo
Entrevistas Préticas de planificacao
Estagiarios | Estagiarios | Estagiarios | Estagiarios Estagiaria
EO TE EO TE Investigadora
Quanto a regularidade | Pontual 1 3 1 0 0
com que ocorre a _
avaliagio Continua 2 1 2 3 1
Quanto ao carater Implicita 2 0 0 0 0
explicito da situagdo
de avaliacéo

Ao analisarmos a tabela anterior, de um modo geral (considerando os discursos e as
praticas de planificacdo), verificamos que, quanto a regularidade com que ocorre a avaliacao,
h& uma maior incidéncia na avaliagdo continua. Esta modalidade de avaliacdo continua ou
regulacdo interativa é defendida por alguns autores (Allal, 1986; Ferreira, 2007; Santos, 2002)
que consideram que esta apresenta maior potencial do que a avaliacdo pontual pelo facto de
possibilitar uma intervencdo imediata do professor no processo de aprendizagem.

E, igualmente, visivel que os estagiarios EO, tanto nas entrevistas como nas praticas de
avaliacdo apresentam 0 mesmo numero de registos, privilegiando a avaliacdo continua. Pelo
contrario, os estagiarios TE ndo mostraram coincidéncia pois, nos discursos, valorizam a
avaliacdo pontual e, nas praticas de planificacdo, a avaliacdo continua.

As afirmacdes abaixo apresentadas sdo elucidativas do discurso dos estagiarios TE ao
referirem que realizaram uma avaliacdo pontual, que normalmente ocorria no final de um

conteldo ou tema:

“(...) havia as fichas que todos nods fizemos para verificar realmente, depois de um conteudo ter

sido abordado, o que € que aluno reteve ou no e o que passou para a escrita (...)” (ES).

“no fim de cada conteido ou de cada tema, eu elaborava uma ficha ou um outro tipo de registo em
que ndo dava muito apoio a crianca para ela ser autonoma de forma a registar o que é que a crianca
sabia” (E7).

“Havia sempre no final de cada intervencdo um trabalho de consolidacdo. E ai sim avaliava, cé

estd, as aprendizagens que os alunos tinham realizado” (ES8).
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Em oposicdo a estas, temos as afirmacBes presentes nas préaticas de planificacdo dos
estagiarios TE:

“A avaliacdo que ird decorrer nesta intervengao sera de natureza processual, pela riqueza que esta
constitui. “Varios autores (Black & William, 1998; Darling-Hammond, 1994; Harlen, Gipps,
Broadfoot & Nuttall, 1992) reconhecem que, se for dada mais atencdo a avaliagcdo que decorre
durante a interaccdo, podem obter-se consideraveis ganhos ao nivel da aquisicdo de
conhecimentos, competéncias e atitudes por parte dos alunos.” (Serpa, 2010, p. 50)” (C6).

“A avaliagdo (...) presente ao longo do curso, de maneira continua e dialdgica” (P7).

“A avaliacdo serd realizada ao longo de toda a pratica educativa (...)” (C8).

E de destacar que nas praticas de planificacgdo em avaliagdo da estagiéria
“investigadora” s6 encontramos uma unidade de registo relativa as modalidades, apontando
para a avaliacdo continua, um dado em consonancia com 0s dos outros participantes no
estudo.

No que se refere ao carater explicito da situacdo de avaliacdo, identificou-se apenas
duas unidades de registo em que os estagiarios EO mencionam a realizacdo de uma avaliacdo
com carécter implicito. No entanto, esta questdo nédo fica bem clarificada, pois os estagiarios
quase ndo produzem informacéo quanto ao carater explicito ou ndo da avaliagcdo. Se quase ndo
ha alusdes a avaliacdo implicita, ndo seria de esperar que fosse explicita? O facto € que nédo

houve qualquer referéncia a avaliacdo com carater explicito.

8. Intervenientes na avaliacdo

Neste momento, vamos analisar a abordagem acerca dos intervenientes na avaliacéo,

realizada pelos estagiarios, em concordancia com o enumerado no Quadro 12.

Quadro 12 — Comparacéo entre o discurso e as préaticas de planificacdo dos estagiarios relativamente aos

intervenientes na avaliacéo

Subcategorias Unidades de registo

Entrevistas Préticas de planificacao
Estagiarios | Estagiarios | Estagiarios | Estagidrios | Estagiaria
EO TE EO TE Investigadora
Educadora/professora 1 3 0 0 0
cooperante
Colegas de nucleo de 1 2 0 0 0
estagio
As criancas 5 5 4 11 3
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Deste modo, averiguamos que é mais enfatizada a intervencdo das criangas na sua
avaliacdo, quer no discurso dos estagiarios, quer nas préticas de planificacdo. Este dado é
ilustrado através das seguintes citacdes do discurso dos participantes no estudo:

“Na parte da autoavaliacdo as criancas também participavam e eu até dava importancia a
autoavaliacdo da crianca. Eu s acho que elas préprias ndo estdo habituadas a avaliar a si mesmas
e entdo ndo valorizavam aquela autoavaliacdo, como ela poderia ser feita, mas para mim, no meu

entender, eu achava que era importante que eles também participassem na avaliagdo” (E1/EO).

“Na autoavaliacdo, se bem que eu fiz pouco. Eu devia ter feito mais. Fiz oralmente e fiz uma ficha
de autoavaliagdo so. (...) Para comparar com os meus [dados], foi s6 uma mas para comparar
sobre a percepcdo que eu tinha. Eu também queria saber até que ponto eles sabiam avaliar-se a si

préprios e se coincidia com as nocoes e percepcdes que eu tinha” (E3/EQ).

“ [os alunos] Eles proprios também tiveram participagdo. (...) Porque havia uma fichinha, uma
grade de autoavaliagdo... Também foram... Agora se foram eles os principais intervenientes? N&o

foram, se calhar deviam ter sido, mas néo foram” (ES8/TE).

Nestas citagdes, 0s estagiarios deixam transparecer a ideia de que tém noc¢do da
importancia da autoavaliacdo no processo de aprendizagem, no entanto tém consciéncia de
que os alunos ndo dispdem de um papel muito ativo na sua avaliacdo e que ndo estdo
habituados a avaliarem-se. Estes dados revelam alguma consciéncia da importancia de os
alunos terem um papel ativo na sua avaliacdo, privilegiando-se assim a autoavaliacdo, que
pressupde a participacdo consciente e refletida do aluno na apreciacdo das préprias
aprendizagens, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia e da sua capacidade critica
(Pinheiro, 2008; Pinto, 2002; Santos, 2002; Serpa, 2010).

Ao observarmos o quadro anterior, também constatamos que a participacdo da
educadora/professora cooperante e das colegas de nucleo é apenas referida aquando das
entrevistas, ndo havendo nenhum registo a este respeito nas praticas de planificacéo.

No que se refere a comparacdo entre estagiarios EO e ET, as diferencas quase nao
existem, 0 que aponta para a partilha de uma opinido similar em relacdo aos intervenientes na
avaliacdo. O mesmo se pode dizer da estagidria “investigadora” que também sublinha a

intervencao dos alunos na sua avaliacdo.
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9. Sentimentos ligados as praticas avaliativas

Também foi do nosso interesse conhecer os sentimentos dos estagiarios em relacéo as
praticas avaliativas. A andlise do Quadro 13 revela principalmente a alusdéo a muitas
dificuldades e a sentimentos de insatisfacao.

Quadro 13 — Comparacao entre o discurso dos estagiarios EO e os estagiarios TE quanto aos sentimentos

ligados as praticas avaliativas

Subcategorias Unidades de registo

Entrevistas

Estagiarios | Estagiarios
EO TE
Satisfacédo 0 3
Insatisfacao 7 5
Receios 0 4
Dificuldades 5 8

Os seguintes excertos esclarecem quais foram as dificuldades enunciadas pelos
entrevistados:

“Eu as vezes sentia-me um bocado perdida porque achava que era um territério que eu ndo

conhecia muito bem, a avaliagdo. E as vezes sentia que tinha as grelhas e isso tudo mas... Se ia

saber utilizar aquilo depois na pratica... A pessoa sabia fazer a grelha, mas, depois quando ia

preencher, as vezes pensava: “Este ponto aqui esta mal, isso ndo foi bem feito” Eu penso que... as

vezes sentia-me um bocado frustrada nessa parte. Inicialmente parece que esta direitinho mas

depois quando se vai preencher... Vé-se alguns erros nessa parte” (E2).

“(...) eu senti muitas dificuldades em saber o que é que era importante, o que é que eu tinha de
avaliar, como ¢é que eu avaliava. Eu tive... Tive algumas dificuldades. E como o tempo também foi
muito pouco, eu ndo tinha mais tempo para pesquisar ao longo do processo sobre esse assunto”
(E3).

Passamos a apresentacdo de excertos que revelam insatisfacdo relativamente as préaticas

avaliativas, sendo justificado tal sentimento pela obrigatoriedade da utilizacdo de certos
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instrumentos de avaliacdo no estagio e pela falta de tempo para a realizagdo de uma avaliacéo
refletida e ponderada:

“Eu acho que poderia ter dispensado a avaliacdo feita nos moldes das grelhas em que eram feitas
(...) Isso ai eu acho que poderia ter dispensado, porque gostaria muito mais ter feito uma avaliacdo
mais qualitativa dos alunos, ou seja, ter uma ideia do que é que aquele aluno faz ou ndo e depois

até escrever, ter um registo mais qualitativo (...)” (E1).

“Também devido ao tempo, ndés ndo temos tempo suficiente. Eu acho que para avaliar é preciso
conhecer a crianga e o0 aluno... e 0 nosso estagio, quer no pré-escolar quer no 1.° ciclo, é tdo curto
que nds estamos a conhecer a crianga e ja estamos a avaliar. E acho que é preciso ter mais calma,
porque se repararmos bem uma educadora ou uma professora tem no minimo trés meses até fazer
uma primeira avaliagdo dos seus mitdos e nés numa semana ou duas ja vamos avaliar mitdos. Eu

acho que isso € tudo muito depressa” (E5).

As principais diferengas entre o discurso dos estagiarios EO e os estagiarios TE
prendem-se com o facto de estes ultimos, aléem dos sentimentos enunciados anteriormente,
referirem satisfacdo e alguns receios. Estes receios associam-se ao medo de realizarem

injusticas na avaliacdo dos alunos, como se pode ver a seguir:

“E o medo de ser injusta e deparamo-nos com uma sala com 19/20 criangas ou alunos e nos
pensamos... Sera que o aluno X, vamos pensar em atitudes e comportamentos, o aluno X mostrou
alguma reticéncia... Eu sei 14 se fui eu prdpria que potenciei aquele comportamento, aquela
atitude? Isso para as criangas também ¢é tudo muito novo. (...) Da mesma maneira que eu ja me
senti injusticada com determinadas avalia¢Ges, eu ndo queria de todo fazer o mesmo. E portanto,
acho que é acima de tudo uma angustia e um medo de estar a errar e de estar a rotular a crian¢a”
(E5).

“Tinha muito medo. Ndo queria estar a julgar, ndo queria estar a fazer falsos testemunhos e nio
queria ser injusto acima de tudo” (E8).

10. Valor atribuido a avaliacéo das criancas durante o estagio

Quanto ao valor atribuido a avaliacdo das criancas durante o estagio, conclui-se que 0s
estagiarios EO e os estagiarios TE reconhecem o valor de tal pratica no contexto de estagio,

como se pode analisar no Quadro 14.
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Quadro 14 — Comparacao entre o discurso dos estagiarios EO e os estagiarios TE no se refere ao valor
atribuido a avaliacao das criangas durante o estagio

Subcategorias Unidades de registo

Entrevistas

Estagiarios | Estagiarios

EO TE
Reconhece valor 5 6
Nao atribui valor 0 0

As seguintes afirmagdes também documentam esta ideia:

“No estagio, la esta, eu acho que todos os momentos sdo bons para avaliar. Mesmo noés, nao
precisamos de ser ja professores, como estagiarios e se estamos responsaveis por aquela turma,
Se somos responsaveis por planificar para eles, se somos responsaveis por uma grande parte do...
Por exemplo na PES Il quase todo o 1.° periodo deles é dado por nds entre uma estagiaria e
outra, entra uma e sai outra, mas somos nds que somos responsaveis por aquelas criancas,

portanto a avaliacdo é muito importante e deve ser feita” (E1/EO).

“L4 estd, tendo a minha ideia e sendo, para mim, a avaliagdo no estagio uma reflexdo da forma
como eu fiz a intervencdo, desenvolvi as atividades, etc. ... Eu acho que é fundamental... e
principalmente eu senti a necessidade de individualizar a minha avaliacdo, de fazer aluno a
aluno, crianca a crianca (...) e acho que é uma oportunidade fantastica de ir conhecendo melhor

0s nossos alunos e as nossas criangas” (E5/TE).

“Muito importante. E um ponto fulcral no estagio, sem avaliagio ndo ha maneira de analisar, de
refletir e tem de se refletir para se fazer as novas planificagdes, sendo andamos sempre... Nao
evoluimos” (E6/TE).

Em sintese, quanto aos resultados obtidos com este estudo, importa salientar que o0s
estagiarios inquiridos reconheceram a importancia da avaliacdo ao longo da préatica educativa,
mencionando que esta desempenhou fundamentalmente a funcdo de esclarecimento e
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, que 0s instrumentos mais utilizados na
avaliacdo foram grelhas de verificacdo, os critérios/ aspetos mais valorizados incidiram na

area cognitiva e que procuraram envolver os proprios alunos nesta avaliacao.
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Conclus6es do Relatério de Estagio

As conclusBes deste relatorio de estagio encontram-se organizadas em trés tdpicos:
conclusbes do processo formativo e de dados das préticas educativas supervisionadas,
conclusdes do estudo sobre avaliacdo da aprendizagem e limitacOes, dificuldades e desafios

do trabalho realizado.

Conclus6es do processo formativo e de dados das préaticas educativas supervisionadas

Neste momento final cumpre-nos enfatizar a importancia da elaboracdo deste relatério
de estagio que representa o culminar da nossa formacao inicial de educadores/professores.
Este permitiu-nos a descricdo de algumas praticas educativas e a apresentacdao de reflexdes
sobre as mesmas, bem como a realizagdo de um breve estudo acerca da avaliacdo da
aprendizagem.

No desenvolvimento de cada topico, procuramos assumir uma atitude de
questionamento e reflexdo sobre os varios procedimentos e instrumentos utilizados ao longo
da préatica no Pré-escolar e no 1.° Ciclo, destacando os aspetos positivos, 0S menos positivos e
possiveis alteracdes para a melhoria dos mesmos. Assim, tomamos consciéncia de como o
estdgio desencadeou um processo de crescimento a nivel pessoal e profissional, que se
assinalou principalmente com o evoluir da capacidade de refletir sobre a pratica, de procurar
estratégias para a melhoria do processo e de ultrapassar as dificuldades sentidas.

Relativamente a observacdo e ao projeto formativo, pela nossa inexperiéncia,
inicialmente ndo soubemos dar o devido valor aos mesmos, mas posteriormente apercebemo-
nos que ambos concedem dados preciosos para a planificacdo e avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem. Quanto a planificacdo, apesar de os documentos terem sido extensos e
trabalhosos, permitiam-nos a tomada de decisdes pré-ativas que nos norteavam na agdo e
concediam mais seguranca para enfrentarmos as “surpresas” que poderiam surgir na pratica.

Neste relatério, interessou-nos analisar a acdo educativa do ponto de vista da integracdo
curricular e das estratégias de ensino-aprendizagem. Deste modo, sublinhdmos a importancia
de se desenvolverem as diversas areas curriculares de modo integrado, verificando-se que na
nossa pratica tal aconteceu essencialmente com os contetdos referentes ao Conhecimento do
Mundo/ Estudo do Meio. No que concerne as estratégias, apontdmos diferentes estratégias

desenvolvidas na préatica e obtivemos como resultado da nossa analise que a exposicdo e 0
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questionamento foram as que estiveram presentes em todas as intervencdes, quer do Pré-
escolar, quer do 1.° Ciclo.

A avaliacdo e a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem foram fulcrais pois
permitiram o esclarecimento e melhoria da pratica, fornecendo dados para as planificaces
seguintes. Por conseguinte, constatamos que todos estes processos funcionam de forma

articulada e sdo indispenséveis para a consecucao da pratica.

Conclusdes do estudo sobre avaliagio da aprendizagem

No que se refere a revisdo de literatura sobre a avaliacdo da aprendizagem, é de realcar
a importéncia de se proporcionar diversos momentos de avaliagdo, diversificando-se o0s
métodos e instrumentos de avaliacdo. Ao proceder a construcdo destes instrumentos devemos
delinear critérios que fornecam elementos de contraste para a apreciacdo de determinada
realidade. Também devemos refletir sobre os objetivos e as fun¢es que os resultados irdo
desempenhar no processo educativo.

ApoOs a apresentacdo e analise dos dados recolhidos, cumpre-nos destacar as principais
conclusdes, sem pretendermos proceder a quaisquer generalizagdes, tendo em conta o0s
objetivos que orientaram este estudo. Acreditamos ter alcancado, na generalidade, os
objetivos a que inicialmente nos propusemos.

O desenvolvimento dos resultados deste estudo vai ser apresentado atraveés de uma
sintese dos aspetos dominantes nas concecles e praticas de planificacdo em avaliacdo dos
estagiarios TE e dos estagiarios EO e, posteriormente, dos aspetos da avaliacdo dispares entre
estes grupos de estagiarios, bem como das diferencas encontradas entre o discurso e as
praticas de planificacdo em avaliacdo.

No que se refere a formacdo em avaliacdo, nomeadamente a formacgdo obrigatoria, 0s
estagiarios de ambos 0s grupos apontaram mais para as unidades curriculares no mestrado,
sublinhando que ndo houve nenhuma unidade curricular especifica para avaliacdo, apenas
foram feitas algumas referéncias acerca do tema nas unidades curriculares de Seminério | e
Seminario Il e no ambito dos estagios. Em relacdo a formacdo obrigatéria, nenhum dos
entrevistados expressou satisfacdo, pelo contrario, expressaram insatisfacdo, referindo a
necessidade da existéncia de uma unidade curricular especifica de avaliacdo. Relativamente a
formacdo procurada, todos os estagiarios admitiram ter feito pesquisa bibliografica na area,

sendo que a maioria deles confessa que a necessidade de realizar esta pesquisa adveio das
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imposicoes relativas as praticas de avaliacdo aquando da PES | e Il. Acrescentaram ainda que
sentem muita necessidade de formacdo em avaliacdo, principalmente a nivel das questes
praticas.

Os relatos alusivos ao conceito de avaliagdo sdo semelhantes nos dois grupos, sendo
este conceito associado predominantemente a ideia de regulacdo da aprendizagem. Além
disso, os dados acerca da funcdo da avaliacdo mais valorizada no discurso e nas praticas de
planificacdo reforcam a presenca desta ideia, pois apontam para o esclarecimento e melhoria
do processo de ensino-aprendizagem.

No que diz respeito aos aspetos em que os estagiarios dizem incidir aquando da
planificacdo da avaliacdo, denota-se que os estagiarios dizem preocupar-se um pouco mais
com a criacdo de instrumentos de avaliacdo, do que com a definicdo de critérios, apesar da
diferenca ser pouco acentuada.

Acerca dos procedimentos e instrumentos de avaliacdo que os estagiarios dizem utilizar
e que indicaram nas suas praticas de planificacdo, retivemos, como principal instrumento, as
grelhas de verificacdo, seguidas da observacdo instrumentada. Quanto aos critérios/aspetos
valorizados na avaliagcdo, 0s estagiarios revelaram, quer no discurso, quer nas praticas de
planificacdo, uma maior valorizacdo da area cognitiva, apesar de também referirem uma
elevada valorizacdo da area socio-afetiva.

Relativamente as modalidades de avaliacéo, apercebemo-nos que este aspeto foi pouco
explorado, quer nas entrevistas, quer nas praticas de planificacdo. No que se refere a
regularidade com que ocorre a avaliacdo, verificou-se uma maior incidéncia na avaliacéo
continua. Quanto ao caracter explicito da situacdo de avaliacdo, os estagiarios dizem ter
privilegiado a avaliacdo implicita.

Os estagiarios, quer no discurso, quer nas praticas de planificacdo, apontam para a
intervencao das criancas na sua avaliacdo. Apesar de deixarem transparecer a ideia de que tém
nocdo da importancia da autoavaliagdo no processo de aprendizagem, estdo conscientes de
que os alunos ndo dispéem de um papel muito ativo na sua avaliacdo e que ndo estdo
habituados a avaliarem-se.

Os estagiarios em relacdo aos sentimentos associados as préaticas de avaliacdo destacam
no seu discurso principalmente a existéncia de muitas dificuldades e sentimentos de
insatisfacdo. Estes sentimentos de insatisfacdo sdo justificados pela obrigatoriedade da
utilizacdo de certos instrumentos de avaliacdo no estagio e pela falta de tempo para a

realizacdo de uma avaliacdo refletida e ponderada.
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Quanto ao valor atribuido a avaliacdo das criancas durante o estagio, verificou-se que
todos os estagiarios reconhecem o valor de tal prética no contexto de estagio, pois consideram
que esta préatica permite o desenvolvimento de uma reflexdo sobre a sua prépria acédo e o
conhecimento das aprendizagens das criancas.

Ao compararmos o discurso dos estagiarios com as suas praticas de planificacdo em
avaliagdo, a principal diferenga registada refere-se aos procedimentos e instrumentos de
avaliacdo. Constatamos que, no discurso, 0s estagiarios ndo enfatizaram nenhum dos
procedimentos, notando-se igual nimero de unidades de registo nas provas escritas, nas
grelhas de verificacdo e na observacdo ndo instrumentada, sendo a observacdo instrumentada
a menos mencionada. No entanto, nas praticas de planificacdo, o cenario é completamente
distinto, dado que os instrumentos mais vezes indicados foram as grelhas de verificacéo,
seguidas da observacdo instrumentada.

No que concerne as diferencas entre o0s estagiarios EO e TE, observa-se a existéncia de
trés aspetos principais. O primeiro aponta para uma divergéncia de opinides em relacdo a
formacdo procurada, pois enquanto os estagiarios TE dizem-se satisfeitos com a formagéo
procurada, os estagiarios EO tomam a posicdo contraria e dizem-se insatisfeitos com a
mesma. Quanto aos procedimentos e instrumentos de avaliacdo, os estagiarios EO enfatizam
mais as provas escritas e a observacdo ndo instrumentada, enquanto os estagiarios TE
enfatizam mais as grelhas de verificacdo e a observagdo instrumentada. E por ultimo,
relativamente aos sentimentos associados as préaticas de avaliacdo, para além dos sentimentos
referidos por ambos 0s grupos, os estagiarios TE ainda mencionam satisfacdo e alguns
receios, sendo estes receios associados ao medo de realizarem injusticas na avaliacdo dos
alunos.

E ainda de salientar o facto de, nas praticas de planificacdo, a estagiaria “investigadora”
encontrar-se em consonancia com 0s outros participantes no estudo relativamente aos
procedimentos e instrumentos, as fungdes, as modalidades e aos intervenientes na avaliacao.
Contudo, notamos que a mesma nao realizou nenhuma indicacdo dos critérios/ aspetos em que
incidiria a avaliacdo dos alunos.

Em suma, interessa-nos sublinhar que os estagiarios que participaram neste estudo
reconhecem a importancia da avaliacdo da aprendizagem ao longo da pratica educativa, dizem
que esta serviu principalmente para o esclarecimento e melhoria do processo de ensino-
aprendizagem e que os alunos foram envolvidos nesta avaliacdo. Além disso, verificamos que

as diferencas entre o discurso e as préticas de planificacdo em avaliacdo destes estagiarios
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foram pouco relevantes, assim como entre 0s estagidrios de regime ordinario, 0s
trabalhadores-estudantes e a estagiaria “investigadora”. E ainda de salientar o facto de a
prépria estagiaria “investigadora”, nas suas préaticas de planificagdo em avaliagdo, explicitar
pouco do processo de avaliagcdo da aprendizagem a desenvolver, particularmente no que se
refere as modalidades e critérios de avaliagdo. Ou seja, 0 facto de estar preocupada em
aprofundar o tema da avaliacdo ndo foi, s6 por si, motivo para que as suas praticas de
planificacdo se distanciassem da dos colegas, muito embora, agora, concluida a elaboracéo do
presente relatério de estagio, se tivesse consciencializado e possa reconhecer os inimeros
aspetos a que a avaliacdo esta ligada.

No nosso entender, os resultados deste estudo apresentam muitas implicagdes tanto para
estagiarios como para educadores e professores, pois sdo apresentadas informacbes que
alertam para a necessidade e importancia de formacdo na area da avaliagdo e para a
complexidade da avaliacdo, dado que para esta ser realizada com rigor, objetividade,
transparéncia e cooperacdo e essencial ter presente, entre outros aspetos, as fungdes, as

modalidades, os instrumentos e o0s critérios a valorizar ao longo deste processo.

LimitacGes, dificuldades e desafios do trabalho realizado

Durante a elaboracdo deste relatorio depardmo-nos com algumas limitaces e
dificuldades, destacando-se principalmente a falta de uma recolha intensiva de dados aquando
do estdgio que pudessem comprovar as afirmacfes expostas neste e a inexperiéncia na
construcdo de sistemas de categorias e de quadros de categorizacdo da informacéo recolhida.
No entanto, a familiarizacdo com estas tarefas faz-nos perceber que desenvolvemos algumas
competéncias de investigacdo que poderdo ser suporte para a concretizacdo de futuros
estudos. Por exemplo, fica-nos a vontade de aprofundar quais as principais necessidades de
formacdo em avaliacdo dos estagiarios, se as praticas de planificacdo em avaliacdo dos
estagiarios se vém a concretizar nas suas intervencdes e de que modo é que as criancas sdo
envolvidas na sua avaliacao.

Em jeito de conclusdo, gostariamos de salientar que a realizacdo deste documento
permitiu-nos lancar um olhar reflexivo sobre o estagio, que se tornou bastante enriquecedor e

fechou um ciclo de formacao de extrema importancia para o futuro exercicio da docéncia.
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