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AVALIACAO EM CRECHE: AS CONCEGOES DOS EDUCADORES DE INFANCIA SOBRE AVALIACAO
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Universidade do Minho
2018
RESUMO

A presente investigacdo tem na sua esséncia a tematica da avaliacdo na educacdo de infancia, mais
concretamente na valéncia de creche. Sendo este tema bastante discutido pelos profissionais e pouco
consensual, e dada a sua relevancia para uma educacao de qualidade, é importante perceber a pertinéncia
que a avaliacdo tem na pratica pedagdgica dos educadores de creche, como a perspetivam e como a
praticam. Revelou-se igualmente importante perceber que tipo de conhecimento tém dos normativos
emanados pelo Ministério da Seguranca Social e como ¢ feita a sua articulacao na pratica.

Para alcancarmos estes objetivos realizamos uma investigacao de cariz qualitativo, com recurso a analise
documental e a entrevista semiestruturada como técnicas de recolha de dados. Foram entrevistadas cinco
educadoras de infancia, com funcdes letivas na valéncia de creche, em cinco instituicdes de Solidariedade

Social (IPSS) da cidade de Braga.

Recorremos a analise de contetdo como técnica para analisar os dados obtidos através dos discursos das

participantes.

Os resultados desta analise, em termos gerais, apontam para uma valorizacao, por parte das educadoras,
do processo avaliativo na valéncia de creche, apesar da falta de formacao todas incluem a avaliacao na sua
pratica pedagdgica. O conhecimento dos normativos e dos referenciais avaliativos é muito superficial, ndo
se verifica homogeneidade relativamente aos procedimentos e a articulacdo destes com a pratica. Os dados

revelam também desinteresse e pouca preocupacao por parte dos pais face a avaliacao nesta faixa etaria.

Palavras-chave: Avaliacdo, Creche, Praticas, Manual de Processos Chave.



EVALUATION IN KINDERGARTEN: THE CONCEPTIONS OF CHILDHOOD EDUCATORS ON EVALUATION
Ana Paula da Cruz Monteiro Vieira
Master on Curriculum Development and Educational Innovation
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2018
ABSTRACT

The present research has at its core the theme of evaluation in the education of childhood, more concretely
in the valence of day care. Since this topic is much discussed by the professionals and little consensual, and
given its relevance to quality education, it is important to realize the relevance of evaluation in the pedagogical
practice of day care educators, how they perceive it and how to practice it. It was also important to understand
what kind of knowledge that they have from the regulations issued by the Ministry of Social Security and how

they are articulated in practice.

In order to reach these objectives, we conduct a qualitative research, using documentary analysis and a semi-
structured interview as data collection techniques. Five nursery teachers, with teaching functions in the

valency of day care, were interviewed in five Social Solidarity Institutions (IPSS) in the city of Braga.
We used content analysis as a technique to analyse the data obtained through the participants' discourses.

The results of this analysis, in general terms, point to a valuation by the educators of the evaluation process
in the valency of day care, despite the lack of training, all include evaluation in their pedagogical practice.
Knowledge of normative and evaluative references is very superficial, there is no homogeneity regarding the
procedures and their articulation with practice. The data also reveals parents’ disinterest and little concern

regarding the evaluation in this age group.

Keywords: Evaluation, Nursery, Practices, Manual of Key Processes.
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Introducao

A problematica que surge em torno da avaliacao das aprendizagens enquanto processo indissociavel e
inerente ao ensino, e dado o crescente interesse por parte dos educadores de infancia sobre esta tematica,
e a sua relevancia para uma educacao de qualidade, demonstrou a pertinéncia desta investigacao. A escolha
do tema surgiu na tentativa de dar respostas a uma problematica com que os profissionais de educacéo de
infancias, se deparam. Em diversas conversas informais com outros profissionais de educacéo de infancia,
de diferentes contextos, percebemos que a avaliacéo neste nivel de ensino, ainda constitui um dilema para
alguns educadores de infancia, isto €, ainda nao é claro o “porqué”, o “para qué” e o “como” avaliar. Posto
isto, consideramos importante perceber quais as concecdes dos educadores sobre a avaliacdo e qual a

eventual repercussao, dessas concecoes, na pratica educativa do trabalho em creche.

Sabemos que a creche é um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e
a crianca, que acolhe criancas até aos trés anos de idade (Carvalho & Portugal, 2016, p. 85). De acordo
com Silva (2016), a educacao de infancia, é a educacao de criancas dos 0-6 anos. Engloba a fase de Creche
(0-3 anos) e a fase de jardim-de-infancia (3-6 anos). Cada uma destas fases tem legislacdo especifica, e o
Concelho Nacional de Educacédo (CNE) considera a educacdo em creche como um direito da crianca. Importa
assim que em toda a pedagogia para a infancia haja uma unidade e que o trabalho do educador de infancia
tenha fundamentos comuns e seja orientado pelos mesmos principios (Silva 2016, p. 5). No entanto, ainda
hoje se verifica que a valéncia de creche é facilmente desvalorizada, tanto por pais como até pelos proprios
educadores. Existe uma certa mentalidade conservadora, fundada em valores destorcidos sobre a
importancia desta valéncia e sobre o trabalho da educadora que é muitas vezes vista como “tarefeira” (Ortiz,

2007).

Apesar de recomendada a uniformidade pedagogica em toda a infancia, verificamos que “no contexto da
revisao da lei de Bases realizada em 1998 reconheceu -se o grau de licenciatura para todos os professores,
incluindo os educadores de infancia, no entanto, perdeu -se uma oportunidade histérica de considerar que
a educacao comecava aos 0 anos e que, portanto, o Ministério da Educacao devia considerar a importancia

de investir na faixa etaria dos 0 aos 3 anos” (Vasconcelos, 2011, p. 18026).

Acreditamos e partilhamos da opinido de Oliveira (2007, p.15), ao referir que a elaboracado “de propostas
pedagogicas para orientar o trabalho nas creches coloca a questao da especificidade da acao educativa para

1



promover o desenvolvimento das criancas das diferentes classes sociais”. Para além de se acreditar na
particularidade do trabalho em creche e na sua importancia, cré-se, com igual tenacidade, nas capacidades
e potencialidades da crianca nos primeiros trés anos de vida. Estes dois aspetos articulados com o facto de
se salvaguardar, que a avaliacdo, sendo bem efetuada, & o principal instrumento que os educadores,
concretamente os de creche, devido a especificidade do trabalho, dispdem para desempenhar um trabalho
de qualidade. Estamos conscientes da importancia desta valéncia e consideramos que o educador deve dar
respostas a complexidade que esta implicita ao desenvolvimento da crianca, ja que é nesta faixa etaria que

se verificam as suas maiores evolucdes.

A avaliacdo em educacao de infancia surge como um fator importante no processo ensino/aprendizagem e
¢ tao importante como em qualquer outro nivel do sistema educativo, visto caracterizar-se como uma peca
fundamental no trabalho dos profissionais de educacédo. Nos ultimos anos, a par do desenvolvimento do
curriculo, também o conceito de avaliacdo na educacao pré-escolar tem alcancado uma posicao de destaque
que, de certa forma, corresponde a evolucao que este nivel de ensino foi tendo em Portugal. A relacao entre
avaliacéo e qualidade é complexa, mas, simultaneamente, ébvia, uma vez que a qualidade remete para algo
ideal, que pretendemos tanger, entdo podemos encarar a avaliagdo como o processo de controlo e
monitorizacdo que nos acompanha ao longo do percurso até alcancar esse resultado (Carvalho & Portugal,

2016, p. 87).

Tendo em conta toda a importancia em torno da avaliacdo seja qual for o nivel de ensino, consideramos
pertinente conhecer as concecdes dos educadores de infancia sobre avaliacdo no contexto de creche,
procurando perceber as finalidades atribuidas a avaliacdo nesta faixa etaria, que tipo de formacdo os
educadores tém em avaliacdo, que tipo de conhecimento tém dos normativos emanados pelo Ministério da
Seguranca Social e como é feita a sua articulacdo na pratica de forma a tornar a avaliacdo um elemento
integrante e regulador da pratica educativa que permite refletir para encontrar melhores alternativas para

orientar as aprendizagens das criancgas.

Para alcancarmos os objetivos propostos realizamos uma investigacao de cariz qualitativo, que privilegia
“essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a partir da perspetiva dos sujeitos da investigacao”

(Bogdan & Biklen, 1994, p.16).



Recorremos a analise documental e a entrevista semiestruturada como técnicas de recolha de dados. Foram
entrevistadas cinco educadoras de infancia, com funcdes letivas na valéncia de creche, em cinco instituicdes

de Solidariedade Social (IPSS) da cidade de Braga.

Recorremos a analise de conteudo, como técnica de analise dos dados obtidos através dos discursos das
participantes, por ser entendida como “o método das categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas
que permitem a classificacdo dos elementos de significacdo constitutivos da mensagem (Bardin, 2014,

p.39).

Esta dissertacdo esta organizada em V capitulos. O capitulo |, intitulado “Problematica da investigacao”
apresenta o tema da avaliacdo com base na analise feita a diversos estudos empiricos realizados mais
recentemente, os quais dividimos tendo em conta trés variaveis: Estudos empiricos no ambito da avaliacao
na educacao de infancia; Estudos empiricos sobre a importancia da pratica da avaliacao e Estudos empiricos
sobre as praticas alternativas de avaliacdo. E também apresentada neste capitulo a questao de investigacao

e 0s objetivos que foram tracados com o intuito de encontrar respostas para a questao formulada.

No capitulo Il, designado “Enquadramento da Educacéo de Infancia”, apresentamos a evolucéo do conceito,
0 percurso historico da educacao de infancia em Portugal bem como os documentos reguladores do ensino
pré-escolar e legislacdo em vigor. Ainda neste capitulo contextualizamos a valéncia de creche, documentos
reguladores e respetiva legislacdo que sustentam este nivel de educacao. Por ultimo aludimos ao curriculo
em creche, apesar de ndo haver nenhum definido para esta valéncia, fazemos referéncia ao Modelo
Curricular High/Scope para bebés e criancas pequenas, por ser um modelo baseado na aprendizagem ativa,
permitindo que a crianca, mesmo de tenra idade, construa as suas aprendizagens, promovendo, desta forma,
a sua confianca e o seu desenvolvimento. E abordamos também o Modelo de Avaliacdo de Qualidade -
Manual dos Processos-Chave — Creche (MPC), porque se tratar de um referencial normativo, emanado pelo
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, que permite avaliar a qualidade dos servicos prestados nas

respostas sociais, nas quais se engloba a valéncia de creche.

O capitulo Ill, denominado “Concecdes de avaliacao e sua evolucao” apresenta uma abordagem ao conceito,
dimensdes e funcdes da avaliacdo com referéncia ainda as técnicas e instrumentos de avaliacdo em creche.
No capitulo IV, que designamos de “Quadro Metodologico” fazemos referéncia a abordagem qualitativa que

a natureza do estudo e da Investigacao assume, por considerarmos ser a que melhor se adequa as questoes



e objetivos desta investigacdo. Apresentamos também a operacionalizacdo da investigacdo, fazendo
referéncia as cinco fases sucessivas que constituem o percurso metodolégico adotado para esta investigacao.
Ainda neste capitulo sdo caracterizados os contextos e os respondentes que fizeram parte deste estudo, bem
como as técnicas de recolha e analise dos dados adotadas. Terminamos este capitulo com uma abordagem

as questoes éticas a ter em conta em investigacao e que foram consideradas nas diversas fases deste estudo.

O capitulo V e ultimo, é inteiramente dedicado a descricao e analise dos resultados desta investigacao. Para
a descricao e posterior analise dos resultados, definimos cinco categorias que nos permitiu comprimir 0s
dados que correspondiam ao objetivo da pesquisa e possibilitou ainda a integracao e distribuicao de todas
as unidades de registo recortadas das unidades de contexto (Esteves, 2006). Esta categorizacao foi sendo

reformulada a medida que iam surgindo novos dados.

Seguidamente, para cada uma das categorias, apresentaremos as subcategorias, os indicadores respetivos
e as unidades de registo correspondentes a cada um dos indicadores. No final de cada categoria iremos
apresentar uma descricdo dos resultados obtidos. Os resultados obtidos serdo analisados remetendo,

sempre que possivel, para a bibliografia e legislacdo em vigor.

Esta investigacdo termina com uma conclusao final do estudo com referéncia as limitacées encontradas no

decorrer deste trabalho e onde serdo lancados desafios para futuras investigacoes.

Esta dissertacao ¢ também composta pelas referéncias bibliograficas e legislativas que serviram de suporte

para a redacao deste documento, e apéndices com material criado especificamente para esta investigacao.

Esta investigacdo foi feita no ambito da Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo, area de

especializacdo em Desenvolvimento Curricular e Inovacdo Educativa



Capitulo | - Problematica da Investigacdo

1 Avaliacdo: Estado da Arte

No que diz respeito a tematica escolhida para este projeto, sdo varios os estudos que podemos encontrar,
uma vez que as praticas de avaliacao na educacao de infancia tém vindo a revelar-se um tema de interesse
a nivel nacional e internacional, nomeadamente, ao nivel de dissertacdes e teses. Muitos destes estudos
estado disponiveis para consulta no Repositorio Cientifico de Acesso Aberto e em algumas bases de dados de
universidades portuguesas. Podemos constatar que o enfoque da grande parte dos estudos dentro da
educacao de infancia esta mais direcionado para a valéncia do pré-escolar (3-6 anos), no entanto, tendo em
conta que importa, que em termos pedagdgicos haja uma unidade e que o trabalho do educador de infancia
tenha fundamentos comuns e seja orientado pelos mesmos principios (Silva, 2016), consideramos os

estudos pesquisados totalmente adequados a valéncia de creche.

Assim, optamos por fazer uma selecdo de acordo com trés variaveis: estudos realizados sobre a avaliacéo
na educacao de infancia (Carvalho, 2007; Cabrita, 2008; Sousa, 2011; Leal, 2011; Oliveira, 2011; Figueira,
2012 e Fonseca, 2012); estudos sobre a importancia da pratica da avaliacdo: (Fernandes, 2009 e Castilho,
2012) e por fim, os estudos feitos sobre as praticas alternativas de avaliacao (Parente, 2004; Lusardo, 2007;

Gaspar, 2010; Amaro, 2013).

1.1 Estudos empiricos no ambito da avaliagdo na educacéo de infancia.

Neste seguimento, relativamente ao tema da avaliacdo na educacdo de infancia, alguns estudos de
investigacdo tém vindo a demonstrar parcialidade e diversidade de perspetivas sobre a avaliacdo, (Carvalho,
2007; Cabrita, 2008; Leal, 2011; Oliveira, 2011; Sousa, 2011; Figueira, 2012 e Fonseca 2012) assim como,
uma falta de formacao dos profissionais nesta area o que os leva a confrontarem-se com algumas

dificuldades, e receios em relacdo ao ato de avaliar.

Carvalho (2007), concluiu com o seu estudo, que a avaliacédo é vista pelos educadores de infancia como
uma coisa dificil, incomoda e angustiante. Os participantes no seu estudo consideraram que pelo facto de
trabalharem num agrupamento de escolas, ndo possuiam autonomia propria relativamente ao processo da

avaliacao, uma vez que, 0s instrumentos de avaliacéo lhes sao impostos, o que lhes proporciona algum mau



estar perante um documento idealizado, ndo por quem o ird pdr em pratica, mas por quem faz a gestao, e
impdem restricdes consideradas como atentatdrias a especificidade educativa no trabalho do jardim-de-
infancia. Trata-se de uma acdo, que ocasiona o risco de diluir o trabalho feito pelos educadores de infancia
nos jardins-de-infancia, pela emergéncia de outras praticas proximas dos outros niveis de ensino

nomeadamente do 1° ciclo do ensino basico.

A divisao de papéis em que uns pensam e decidem, enquanto outros executam o que é emanado pelos
primeiros, implica riscos, pelo distanciamento que se cria “entre a deciséo e a execucao, entre a indagacéao
e a aplicacdo” e por conseguinte entre quem manda e quem obedece, entre os teodricos e os praticos,
colocando desta forma em questao “a autonomia e a profissionalidade dos agentes da mudanca” (Guerra,

2003, p. 92).

Constatamos assim, que este conjunto de procedimentos provoca mazelas relativamente a satisfacao
profissional dos educadores, uma vez que se sentem obrigados a cumprir regras concordando ou néo, isto
¢, sentem-se obrigados a desenvolver praticas de avaliacao que provocam mal-estar e inseguranca, ao porem
em causa o seu modo de conceber a educacao de infancia. Verificamos assim, que existe uma preocupacao
legitima no “que diz respeito a anulacédo da singularidade identitaria que caracteriza o jardim-de-infancia e

as praticas do educador de infancia”, (Carvalho 2007, p. 135).

Carvalho concluiu no seu estudo que, apesar da insatisfacdo e desanimo dos profissionais que vém a
identidade da sua profissdo, e dos seus espacos de trabalho serem postas em causa através da gestdo
burocratica dos agrupamentos, existem educadores com uma postura pro-ativa, que procuram adquirir
visibilidade educativa num tempo em que se torna necessario uma cooperacao, que a partida, ndo é
inevitavel. Por ultimo, deparou-se com a existéncia de realidades onde, em termos de organizacao, a unidade
ndo impede a diversidade. Sdo espacos onde os educadores tém uma margem de acao através da qual lhes
¢ reconhecida uma identidade profissional especifica. Identidade esta que, no entanto, necessita de ser
operacionalizada através de acdes concretas que sejam apropriadas a afirmacdo da singularidade dos

jardins-de-infancia.

Apesar destas concecdes, os participantes consideram pertinente a natureza formativa da avaliacdo no
jardim-de-infancia, uma vez que se trata de uma concecdo de educacdo que nao se encontra confinada a

propositos de natureza académica. Sugerem ainda que a natureza formativa do processo de avaliacao resulta



do “reconhecimento da complexidade do ato de avaliar que corresponde, por sua vez, a riqueza das

experiéncias e das interacdes que se vivenciam no Jardim de Infancia” (/bid., p. 132).

Carvalho utilizou para a realizacao deste estudo uma metodologia qualitativa/interpretativa, utilizando com
instrumento de recolha de dados a entrevista semiestruturada, por entender ser uma técnica que permite
aprofundar o “sentir e o estar” dos entrevistados, e por se revelar mais adequada para realizar uma
investigacao de cariz social, pois permite conhecer as leituras que os sujeitos fazem das suas proprias

experiéncias, através do relato das suas vivéncias profissionais e respetivos contextos, (/6/d., pp. 80-81).

No mesmo ambito, Cabrita (2008) apurou no seu estudo, que os educadores de infancia demonstraram
dificuldades, inseguranca e duvidas perante o processo de avaliacao, e identificaram a avaliacdo como uma
area a ser pensada e reestruturada ao nivel das suas praticas, considerando ser necessario investir em

formacéao, de modo a tornar claro todo o processo.

Segundo Cabrita, este estudo contribuiu para a tomada de consciéncia, por parte dos profissionais, da
importancia da avaliacao enquanto elemento essencial para melhorar as suas praticas pedagogicas, e que
esta deve estar presente ao longo de todo o processo de ensino/aprendizagem. Dai se depreende, que sejam
adequadas formas, estratégias e instrumentos que tornem a avaliacdo uma parte integrante e reguladora do

percurso ensino/aprendizagem (/bid., p. 568).

O autor deste estudo concluiu que existe uma grande diversidade de duvidas e incertezas que se colocam
na pratica, e que o mesmo contribuiu de forma positiva, para a reflexdo sobre a complexidade inerente ao
processo de avaliacdo e sobre os desafios que a avaliacdo comporta. Apesar de tudo a “avaliacdo na

educacao de infancia apresenta-se, ainda, como um enorme desafio em aberto!” (/b/d., p. 568).

Tendo em conta os objetivos da investigacao, Cabrita recorreu a uma metodologia quantitativa e qualitativa,
utilizando como instrumentos de recolha de dados entrevistas, inquérito por questionario e ainda a analise

documental como método complementar (/bid., p. 548).

Um outro estudo analisado foi o de Oliveira (2011), tendo constatado que um grande nimero de educadores
de infancia tem um conhecimento muito superficial sobre a maioria dos instrumentos de avaliacéo, tendo
em conta a forma pouco consistente como os descreveram, tendo-se assim constatado que, a maioria dos
profissionais participantes no estudo utilizam de forma reduzida, quer em nimero, quer em diversidade, os

instrumentos de avaliacdo. Este estudo permite também afirmar que a avaliacao é feita de uma forma global,
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pouco profunda, com poucos pormenores e pouco fundamentada onde sdo mais valorizados os resultados

do que o processo de ensino-aprendizagem.

Outra constatacao deste estudo, é que a maioria dos educadores inquiridos tém um conhecimento muito
relativo das dimensdes ou itens a avaliar no pré-escolar, uma vez que se verificou que as avaliacdes efetuadas
estdo mais relacionadas com a avaliacdo das criancas e muito pouco com a avaliacao do curriculo ou do
desempenho do educador, isto demonstra que as dimensdes/itens indicados nos normativos do Ministério
da Educacao nao constam do processo de avaliacao. Tendo em conta o referido, podemos afirmar que, a
perspetiva formativa da avaliacdo que tem como principal objetivo reformular a pratica educativa, isto &,
refletir sobre as planificacdes e a adequacao de estratégias, tendo em conta as caracteristicas do grupo e de

cada crianca, aparecem em segundo plano neste estudo.

Ainda segundo Oliveira, podemos referir que os participantes no estudo nao tém um conhecimento claro,
nem utilizam corretamente, os instrumentos necessarios a avaliacdo em educacao pré-escolar. Mais uma

vez este estudo nos leva a concluir que existe falta de formacéo nesta area.

Na sua investigacao, Oliveira optou por uma metodologia qualitativa e quantitativa, recorreu ao inquérito por
questionario como técnica de recolha de dados, por entender que é de facil aplicacado e permite abordar um
numero elevado de pessoas num espaco curto de tempo, e ainda por possibilitar uma “maior estruturacao

dos resultados fornecidos e uma maior facilidade na analise dos dados recolhidos” (/bid., pp. 62-63).

Um outro estudo tido em conta para este trabalho foi o de Sousa (2011), que constatou através do discurso
de todas as entrevistadas, que havia conformidade relativamente as OCEPE (Orientacdes Curriculares para
a Educacao Pré-Escolar) e a outros documentos, tais como o Projeto Curricular de Turma e o Projeto

Educativo, enquanto orientadores e promotores de respostas educativas.

Relativamente ao desenvolvimento curricular, as educadoras nao optam por ter um modelo pedagdgico na
sua pratica educativa, no entanto recorrem a utilizacdo de instrumentos realizados com as criancas,
baseados no modelo do Movimento da Escola Moderna (MEM), e do Reggio Emilia, principalmente no que
respeita a importancia do protagonismo da crianca, enquanto construtor do conhecimento, nao descurando
os procedimentos ludicos. Foram unanimes as opinides sobre a importancia de avaliar com as criancas. Esta
pratica é contemplada nos indicadores de qualidade para a educacao de infancia, onde o papel das criancas

no planeamento e avaliacao das suas atividades € bastante evidenciado. Foram, no entanto, mencionados



alguns obstaculos a esta pratica avaliativa no que se refere a organizacdo do grupo, a gestao do tempo e do
espaco. Todas as participantes defendem uma avaliacdo formativa e interpretativa, com base na observacao,

como essencial para a adequacao e reformulacdo da acao pedagdgica. (Sousa, 2011, pp. 102-103).

Nos processos de avaliacao utilizados pelas educadoras, verificamos o recurso a observacédo de cada crianca,
ao registo e a organizacao da informacao recolhida, o que esta em conformidade com a sua autonomia
pedagogica e com a pratica curricular desenvolvida. No entanto, a autonomia é restrita a elaboracao e
realizacdo de instrumentos de avaliacdo para uso interno nas salas, ja que para 0s pais e para 0
Agrupamento, terdo que utilizar os instrumentos de acordo com a escolha do Agrupamento. Foi demonstrado
um claro desagrado relativamente as grelhas e listas de verificacdo que o Agrupamento lhes pede para
preencher, uma vez que consideram que estes instrumentos de avaliacdo ndo respondem a especificidade
exigida na avaliacao da educacao pré-escolar. As educadoras consideram que o Agrupamento, vé a avaliacao
como um produto e ndo um processo. Perante este facto, as entrevistadas referem haver necessidade de
reformular esses instrumentos, bem como adquirir formacao que permita introduzir um novo instrumento
de avaliacéo, tendo sido referido o uso do portefélio, como um instrumento considerado mais capaz de

responder a uma avaliacdo mais organizada e ecologica (/6/d., pp. 103-104).

As educadoras participantes neste estudo referem a importancia de implicar os pais na avaliacéo, indo assim
ao encontro dos indicadores de qualidade para as instituicoes educativas. No entanto, o cenario desejavel
de uma colaboracdo na avaliacdo ainda é muito primario, uma vez que o envolvimento das familias na
avaliacdo resume-se a troca de informacdes e a transmissao dos resultados da avaliacdo da crianca através

de um documento escrito (/b/d., p. 105).

Sousa chegou a conclusdo que as participantes neste estudo demonstravam necessidade de haver uma
reflexao teorica sobre este campo educacional, bem como a necessidade de formacdao em contexto de
trabalho, que podera originar novas perspetivas e modelos, de modo a clarificar o sentido da avaliacdo em
educacao de infancia, sendo referida a importancia de aprofundar a construcéo do portefélio com as criancas

como um poderoso instrumento avaliativo (/6/d., p. 109).

Sousa recorreu @ metodologia qualitativa, por considerar que é a que melhor responde a necessidade de se
conheceras opinides e praticas dos sujeitos do estudo. Como técnicas e instrumentos de recolha de dados,

Sousa recorreu a entrevista, analise documental e observacao naturalista, esta ultima “permite obter uma



visdo mais ampla, precisa e detalhada, que ultrapassa a que normalmente pode ser obtida através de

descricdes ou informacdes obtidas de outros” (/bid., p. 59).

Igualmente Fonseca (2012) abordou o tema da avaliacao no ensino pré-escolar na sua dissertacao, e através
do recurso a uma metodologia qualitativa (entrevistas e analise documental), concluiu que, os participantes
neste estudo, apesar de referirem trés tipos de avaliacao (sumativa, formativa e reguladora), utilizam nas
suas praticas pedagogicas a avaliacao formativa e consideram-na como promotora de aprendizagens, porque
creem que cada crianca € um ser unico, com saberes, interesses, e capacidades diferentes, indo assim ao

encontro do que ¢ pedido pelo Ministério da Educacao.

Defende ainda, de forma unanime, que o professor ndo deve ser o Unico interveniente no processo de
avaliacdo. Sentem necessidade de cooperacao entre alunos, professores e familia relativamente as tomadas
de decisdes didaticas, uma vez que entendem a avaliacdo como um processo de varios intervenientes, quer

na planificacao, quer na organizacao e propostas de atividades para os alunos (/b/d., p. 95).

A avaliacdo reguladora também esta preconizada na pratica destes profissionais, uma vez que referem a
coavaliacdo entre pares. E realcada também a importancia do papel ativo da crianca na sua avaliacéo,
valorizando bastante a autoavaliacdo, na medida em que quando a crianca reflete sobre si, as suas tarefas
e atitudes ela consegue mais facilmente perceber as suas dificuldades e constatar as suas aprendizagens

(/bid., pp. 105-106).

Os profissionais de educacao de infancia participantes consideram importante refletir sobre o seu trabalho,
no entanto nao tém uma forma ou regra especifica, tanto o fazem em contexto de sala, no momento da
acao, como a posteriori individualmente ou em reunides de educadoras. Demonstram sentir necessidade de
promover a avaliacdo nas suas praticas, no entanto demonstram pouco conhecimento teorico e legislativo
sobre o tema, e apesar de considerarem a avaliacdo como fomentadora de praticas adequadas e adaptadas
as necessidades das criancas, sentem-se inseguros e pouco a vontade na realizacdo da mesma. Através da
analise feita aos documentos disponibilizados pela direcdo do estabelecimento de ensino, Fonseca constatou,
que estes nao fazem qualquer referéncia a legislacao, o que revela falta de conhecimento em relacao a esta

matéria (/bid., pp. 106-107).

A semelhanca dos estudos anteriores, Figueira (2012) concluiu com a sua investigacao que apenas algumas

educadoras avaliam, com o intuito de registar a evolucao das criancas e, simultaneamente, para alterar, ou
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manter, o seu percurso educativo. A maioria das participantes recorrem a uma avaliacdo formativa, para que
todos os intervenientes no processo educativo estejam empenhados em promover situacdes de
aprendizagem em conjunto. Um pequeno numero recorre a avaliacao diagndstica e algumas educadoras

desconhecem o processo de avaliacao do ensino e da aprendizagem.

Séao utilizados registos para verificarem a evolucao das aprendizagens das criancas que consideram Uteis e
faceis de usar. Figueira pode constatar que, as educadoras de infancia manifestaram algum
desconhecimento sobre o processo de avaliacdo do ensino e da aprendizagem, uma vez que a maioria nao
apresentou um discurso claro relativamente ao facto de que a avaliacéo no pré-escolar é de carater formativo
e integrada no processo de ensino-aprendizagem, onde s&o privilegiados os processos em vez dos produtos,
onde é dado a crianca um papel ativo respeitando sempre o seu ritmo de aprendizagem através da regulacéo

da avaliacao.

Com este estudo Figueira considerou que as educadoras estudadas, concordam com a importancia da
avaliacdo, mas, no entanto, nem todas partilham da concecao de avaliacdo formativa e mediadora, que
defende as praticas pedagdgicas enquanto processo de ensino e de aprendizagem, juntamente com as
criancas e as familias. Torna-se assim evidente que as educadoras de infancia precisam de formacao
continua e de adquirir competéncias sobre a avaliacdo do ensino/aprendizagem em contexto (Figueira, 2012,

pp. 84-85).

Figueira utilizou uma metodologia qualitativa por se adequar a investigacao em educacao, e por ser uma
metodologia flexivel que permite uma descricdo rigorosa dos dados recolhidos. As técnicas de recolhas de
dados foram-se diversificando de acordo com as variaveis em analise. No inicio utilizou inquéritos por

questionarios, posteriormente a analise documental e observacdo nédo participante (/b/d., p. 38).

Relativamente a articulacdo da avaliacdo na educacdo pré-escolar com a legislacdo do Ministério da
Educacéo, tanto os estudos de Oliveira (2011) como de Fonseca (2012) espelham a realidade vivida pelos
educadores de infancia. Os dois estudos concluiram que muitas dimensdes sugeridas nos normativos do
Ministério da Educacdo ndo estdo presentes no processo de avaliacdo e, apesar das profissionais
conhecerem um grande numero de instrumentos de avaliacao, utilizam-nos de forma reduzida em numero
e em diversidade. A avaliacao é feita de forma superficial, pouco pormenorizada, o que leva a concluiu que

existe falta de formacao nesta area.
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Em resumo, os estudos empiricos anteriormente analisados comprovam que os educadores tém uma
concecao da avaliacdo como algo dificil, incomoda e angustiante; precisam de formacao continua e de
competéncias sobre a avaliacdo do processo de ensino/aprendizagem; apresentam pouco conhecimento
tedrico e legislativo; revelam necessidade de trabalho colaborativo e muitos profissionais referem o facto de
ndo terem formacdo na area da avaliacdo como algo que lhe traz inseguranca, pouco a vontade e
descontentamento perante as questdes da avaliacdo. Sustentando estes resultados, Cardona e Guimardes
(2013, p. 20) referem que “o trabalho de avaliacdo antes da entrada na escola obrigatdria é particularmente
dificil e alvo de varias ambiguidades que comecam por se verificar na forma de conceber o seu papel e
finalidades” e referem também que a avaliacdo ¢ uma “tematica que preocupa a todas e a todos os que
trabalnam no campo da educacdo de infancia: educadores, formadores, investigadores (Cardona &

Guimaréaes, 2013, p.21).

1.2 Estudos empiricos sobre a importancia da pratica da avaliag¢do.

Os estudos feitos relativamente a segunda variavel, ou seja, no ambito da importancia da avaliacdo na
educacdo de infancia, Fernandes (2009), concluiu, através da sua investigacdo que os educadores de
infancia avaliam com intencdo de registar quer a evolucdo das criancas, quer para orientar a sua pratica
pedagodgica. Fernandes realizou os seus estudos com base na utilizacado do método quantitativo, com recurso

ao inquérito por questionario (Azevedo, 2015, p. 10).

Na sua tese de doutoramento Castilho (2012), recorreu ao estudo de caso multiplo/coletivo em contexto
educativo, tendo recorrido a varias estratégias de recolha de dados (entrevistas semiestruturadas, recolha

documental, observacéo participante), procedendo posteriormente ao respetivo cruzamento entre elas.

Castilho verificou que as educadoras participantes no seu estudo implementam no inicio do ano letivo uma
avaliacdo diagnostica de acordo com o0s principios operacionais e metodologicos do Projeto de
Desenvolvimento da Qualidade em Parcerias (DQP). Esta avaliacdo diagndstica é realizada com o
envolvimento das criancas, educadoras, auxiliares, pais e a comunidade. Este tipo de envolvimento no
processo educativo é sustentado por uma metodologia qualitativa em que todos os atores envolvidos

participam (/bid., pp. 150-151).

Os instrumentos de recolha de informacdo que as educadoras utilizam, sdo as constantes do DQP, no

entanto, de acordo com as necessidades, as educadoras foram construindo outros instrumentos ou
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adaptando os do DQP, dai, os procedimentos utilizados na avaliacdo baseiam-se nos referenciais propostos
pelo projeto DQP, mas numa versao alterada de forma a melhor se adequar as suas necessidades reais, e

tornando o processo de avaliar mais simples (/bid., p. 152)

Castilho chegou a conclusao que, as praticas de avaliacao, ndo s@o mais que um processo de monitorizacao
e acompanhamento das atividades e tarefas do quotidiano, dando ao educador informacdes sobre as areas
curriculares, sobre as necessidades das criancas, sobre as situacdes de aprendizagem em que estas se
envolvem e participam e ainda sobre a eficacia da forma como o curriculo foi desenhado. Podemos perceber
que existe uma inter-relacéo entre os conteudos do curriculo, as estratégias de ensino e os processos de
avaliacdo. Este estudo mostra, ainda, a relevancia da pratica da avaliacdo como um instrumento de

adequacao e melhoria da pratica pedagogica.

Resumidamente estes dois estudos levam-nos a concluir que os educadores de infancia consideram a pratica
da avaliacao importante, nao s6 para avaliar as aprendizagens das criancas, mas também como “um

processo sistematico de monitorizacédo e regulacao das atividades e tarefas”. (Azevedo, 2015, p. 10).

1.3 Estudos empiricos sobre as praticas alternativas de avaliacao

Por fim no que diz respeito as praticas alternativas de avaliacdo, nomeadamente o uso do portefélio (Parente,
2004; Lusardo, 2007; Gaspar, 2010) e relativamente ao sistema de acompanhamento de criancas como

avaliacdo alternativa (Amaro, 2013).

Parente (2004), na tese elaborada, sugere como avaliacdo alternativa a construcdo de portefolios. Parente,
concluiu, através de um estudo de caso participativo, que “o portefdlio € uma estratégia de avaliacdo
alternativa que permite as educadoras desenvolverem e monitorizarem um processo de avaliacao consistente
com a concecao e desenvolvimento do curriculo e com as aprendizagens e projetos curriculares desenhados
e, simultaneamente, ajustado as criancas concretas do seu grupo” Com esta pesquisa, Parente revelou ainda
o0 “potencial do portfolio para documentar particularidades e especificidades em cada caso. (Parente, 2004,

p.332).

Os conteudos de um portfolio de avaliacdo servem para documentar e evidenciar as competéncias,
experiéncias de aprendizagem e realizacdes da crianca, que revelam o seu desenvolvimento e a sua

aprendizagem ao longo do tempo (De Fina, 1992).
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0O tipo de informacdo contida no portfélio e a sua diversidade proporcionam uma avaliacdo adequada para
criancas em idade pré-escolar, uma vez que permite fazer comparacoes de diversas evidéncias ao nivel do
desenvolvimento e da aprendizagem catuais com outras anteriores, da mesma crianca (Parente, 2004,

p.329).

Partindo deste prisma, a base do portfolio é a crianca individual e os progressos que realiza,
comparativamente consigo propria, e nao em relacao ao grupo onde esta inserida, com o objetivo de apoiar

o0 desenvolvimento e a aprendizagem e melhorar a sua autoestima (/bid., p.329).

Os resultados do processo de avaliacao podem servir de informacado a educadora sobre as areas mais fortes
e menos fortes, sobre as necessidades da crianca, permitindo também, revelar em que medida o curriculo
delineado tem sido ou nao eficaz, permitindo & docente fazer uma reflexdo e um planeamento de forma a

responder as necessidades e interesses das criancas, identificados em cada momento (/bid., p.329).

Os contetdos do portefélio asseguram uma relacdo entre os contetidos do curriculo, as estratégias de ensino
e 0s processos de avaliacdo, permitem a participacao ativa da crianca na sua propria avaliacao e promovem

a partilha, da informacéo obtida, com os pais e outros intervenientes (/b/d., p.330).

Lusardo (2007) realizou a sua investigacao sobre avaliacdo em educacao de infancia, mais concretamente
sobre as concecdes dos professores sobre o papel do portefolio. Recorreu a uma metodologia de cariz

qualitativo, tendo a entrevista semiestruturada e a observacdo como técnicas de recolha de dados.

A partir da analise dos dados recolhidos, concluiu que as educadoras consideraram importante o uso do
portefélio na avaliacdo da crianca, contudo, nem todas partilhavam a mesma concecdo de avaliacdo
formativa e mediadora que sustenta a construcdo do portefolio. A autora do estudo concluiu que o uso do
portefélio estava diretamente relacionado com a concecdo de avaliacdo, aprendizagem, de crianca e de
infancia, que o educador tinha e que por vezes era resultante das influéncias recebidas das suas proprias

experiencias ao longo da vida (/b/d., 2007, p. 110)

Apesar de reconhecerem a observacao e o registo importante para perceberem os progressos das criancas,
Lusardo percebeu que as profissionais com uma concecao de avaliacdo mais tradicional influenciavam a
construcao do portefolio, isto é a participacao da crianca era confinada a execucao dos trabalhos propostos

(/bid., p. 111)
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Esta atitude ndo esta de acordo com os principios do portefélio que englobam construcdo, reflexdo,

participacdo, autonomia, parceria e autoavaliacdo (Villas Boas, 2006).

As professoras que nao entendiam o portefolio como um processo de aprendizagem em conjunto com as
criancas e com as familias, e assumiam elas préprias a responsabilidade da sua construcao, consideravam
que o portefolio aumentava o trabalho docente e tornava-se dificil o seu uso, dado o numero de criancas na

sala (Lusardo, 2007, p. 111).

Considerando que a construcao do portefélio envolve observacao, registo, documentacao e analise critica

(Parente, 2004), é fundamental que isto ocorra conjuntamente com a crianga, os pais e o professor.

Com base na pesquisa realizada, Lusardo percebeu que as professoras ndo vém a construcdo do portefolio
como um reflexo da sua pratica e do seu papel enquanto educador, uma vez que elas registam e refletem
sobre o portefélio da crianca. O que leva a concluir que a possibilidade de usar o portefélio como instrumento
de reflexao e de registo de aprendizagens e dificuldades no exercicio da sua atividade profissional, esta posta

de parte (/bid., p. 114).

O investigador acredita que a formacdo em contexto seria importante para que os professores tivessem
oportunidade de discutir as concecdes que fundamentam as suas acdes e pudessem ter abertura para
mudancas e inovacdes que possam contribuir para a aprendizagem coletiva das criancas, pais e professores

(/bid., p. 115).

Gaspar (2010), na dissertacao intitulada “Avaliacdo das criancas na educacdo pré-escolar: uso do portefélio
como instrumento de avaliacdo”, constatou através do seu estudo, que algumas das participantes nao
recorrerem ao portfolio como instrumento de trabalho nem de avaliacdo porque, a direcdo da instituicdo ndo
o0 permite, apesar de ter sido ja sugerida a sua utilizacdo. Outra razdo também apontada é o
desconhecimento que possuem em relacdo a utilizacao deste instrumento de avaliacao. Porém, cada vez
mais o portfolio € utilizado na educacao pré-escolar como instrumento de trabalho e de avaliacao, onde é
possivel reunir, de forma organizada e estruturada, todos os trabalhos das criancas que revelam e evidenciam
as suas aprendizagens Outro motivo que leva as educadoras a utilizarem os portfélios € poderem observara
forma como cresce e se desenvolve cada crianca, bem como, as suas principais necessidades e dificuldades.

Além destas razdes os portfélios sdo um meio de avaliacdo de comportamentos, atitudes, valores e
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competéncias adquiridas pelas criancas ao longo de um determinado periodo de tempo o que vai ao encontro

daquilo que é referenciado nas OCEPE (Gaspar, 2010, p. 195)

As educadoras que participaram no seu estudo consideraram importante a avaliacdo na educacao pré-
escolar, aludindo tratar-se de uma pratica diaria que recorre a diferentes instrumentos. As praticas avaliativas
consideradas mais importantes e adequadas a educacao pré-escolar sdo: o registo de ocorréncias

significativas ou o registo individual, a observacao direta e o portfolio (/b/d., p. 202).

No entanto as educadoras entrevistadas manifestaram muitas duvidas acerca da elaboracao e organizacao,

do portefolio, realcando a necessidade de formacao especifica para o uso deste instrumento.

Gaspar considerou o seu trabalho como sendo um estudo de caso e um estudo exploratério, recorreu a
metodologia qualitativa porque “permite trabalhar aspetos cognitivos e processos de pensamento” (/bid., p.
111). Como técnica de analise dos dados recorreu a pesquisa e analise documental e a entrevista

semiestruturada ou semi-diretiva (/bid., p. 119).

Amaro (2013), realizou um estudo sobre o sistema de acompanhamento das criancas (SAC), como método
de avaliacdo no pré-escolar. Utilizou na sua investigacdo uma metodologia de investigacao-acdo, por
considerar que a reflexdo sobre a acdo permite conhecer e avaliar uma determinada situacado, com a
finalidade de obter respostas para os problemas que vao surgindo. Recorreu a observacdo direta e

participativa como técnica de recolha de dados.

Amaro, verificou descontentamento por parte da educadora responsavel da sala, relativamente a pratica
avaliativa que vinha a desenvolver e que se resumia, basicamente, a observacao e registo das aprendizagens
e do desenvolvimento das criancas em check-ist. Constatou, também, que a esse descontentamento levou

a procura de um sistema de avaliacao alternativo.

Neste sentido, identificou-se o SAC como instrumento facilitador do processo de recolha e analise de
informacao e consequentemente facilitador da avaliacao das criancas em contexto educativo, destacando a

crianca, o seu bem-estar emocional e os seus niveis de implicacdo (Amaro, 2013, p. 109).

O recurso a este instrumento de avaliacao contribuiu ainda para o planeamento e construcao do curriculo
tendo em conta as particularidades das criancas e a adequacdo do ambiente educativo. O curriculo

implementado, com recurso ao SAC, mostrou-se ser inclusivo, uma vez que atende as particularidades da

16



crianca, permitindo planear estratégias e objetivos direcionados para o bem-estar e para o desenvolvimento

de competéncias (/bid., p. 109).

Amaro, revela que as educadoras que realizaram formacao e estavam a experimentar o SAC, referiam este
instrumento de avaliacdo como alternativo aos modelos tradicionais, coerente e sistematico, tem o foco no
ambiente educativo e ajuda os educadores na tomada de decisdes sobre o curriculo e a sua adequacao as

necessidades das criancas (/bid., p. 111).

Relativamente a avaliacao das aprendizagens através do sistema de acompanhamento das criancas (SAC),
concluiu que é importante a avaliacdo formativa na educacao pré-escolar e referiu ainda a importancia da
avaliacado na identificacao das necessidades das criancas e no planeamento de respostas para as suprir. O
SAC acentua-se na linha de pensamento de Vygotsky em que a abordagem avaliativa inclui a determinacao
do nivel real e potencial de desenvolvimento, bem como a qualidade das interacdes que vao permitir que o

nivel potencial se converta em real (Portugal & Laevers, 2010, p.11).

Apesar da existéncia de meios de avaliacao alternativos na educacao pré-escolar, os dados empiricos alegam
que a maioria dos educadores utilizam instrumentos de avaliacdo tradicional referindo alguma falta de

informacao acerca da utilizacdo, quer do portefolio, quer do SAC (Azevedo, 2015).

Em resumo, podemos dizer que os resultados dos estudos apontam para a insuficiéncia de estudos sobre a
problematica da avaliacao; os modelos de avaliacdo usados nestas faixas etarias subordinam-se aos moldes
do ensino fundamental, desvalorizando as especificidades da educacao das criancas dos 0 a 6 anos de
idade; nao é dada importancia a avaliacdo na educacao infantil e existe uma “indefinicao de fronteiras entre

a educacao infantil e o ensino fundamental” (Micarello & Amaral, 2013, p.179).

2 Questdo e objetivos da investigacdo

A questao ou questdes de investigacdo partem da constatacao de existéncia de um determinado problema.
Revelam-se um fator decisivo par nortear todo o estudo. A questao de investigacao tem de ser clara e objetiva,
exequivel e pertinente. Segundo FlickK (2005), quanto menor for a clareza das questdes, maior ¢ o risco do
investigador se sentir perdido face a possibilidade de se confrontar com uma imensiddo de dados para
interpretar. Para que uma pesquisa seja solida é fundamental que o campo e a questdo de investigacao

estejam definidos para Ihes poder responder com os recursos disponiveis.
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A partir da necessidade de dar respostas a problematica da avaliacdo, com que nds, profissionais de
educacao de infancias, nos deparamos, e porque acreditamos que sem o reconhecimento da importancia
da avaliacao, metas tangiveis tornam-se distantes, consideramos que a avaliacdo coadjuva a pratica

pedagogica, da mesma forma que lhe atribui credibilidade e coeréncia.

Posto isto, € nosso intuito perceber quais as concecdes dos educadores sobre esta problematica. Neste
sentido, apresentamos a seguinte questdo de investigacdo como ponto de partida: Quais sdo as concegoes

dos Educadores de Inféncia sobre a avaliacdo no contexto de creche?
Para esta investigacao apresentamos como objetivos gerais:

e Compreender as concecdes dos educadores face a avaliacdo na educacdo pré-escolar, mais
propriamente na valéncia de creche.

e Perceber que tipo de formacao os educadores tém em avaliacdo e quais 0s conhecimentos que tém
dos normativos.

e Verificar se 0 Manual de Processos-Chave alterou as praticas de avaliacdo e as rotinas pedagogicas
na Creche.

e (Conhecer as alteracdes nas praticas pedagdgicas dos educadores com a introducdo do Manual de
Processos-Chave.

e |dentificar o papel/a preocupacdo dos pais face ao desenvolvimento cognitivo das criancas
E como objetivos mais especificos:

e Perceber a pertinéncia que a avaliacao tem na pratica pedagogica dos educadores de creche;

e Perceber quais as finalidades da avaliacdo para os educadores de creche;

e Averiguar quais os instrumentos de avaliacao utilizados pelos educadores em creche.
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Capitulo Il - Enquadramento da Educacdo de Infancia

1 A Educacéo de Infancia: evolucéo do conceito

Ao falarmos de educacao de infancia, facilmente nos surge na ideia a imagem de criancas pequenas.
Compreender a educacdo de infancia implica uma reflexdo sobre o que é ser crianca nos dias de hoje, pois
a definicdo tem variado ao longo dos tempos. Na Europa Ocidental foi muito lenta a tomada de consciéncia
da infancia. Assim, até ao século Xl a crianca era objeto de poucos cuidados por parte dos adultos, era

desvalorizada e até afastada dos convivios sociais.

O historiador francés Philippe Aries (1981), através dos estudos feitos relativamente a evolucao das
mudancas de procedimentos no que respeita a crianca e a familia ao longo dos séculos, concluiu, apds ter
estudado temas enigmaticos presentes em ilustracoes, imagens, diarios de familia e jogos infantis da época
medieval, que o interesse particular pela crianca e 0 aumento das preocupacdes em termos morais surgem

apenas no século XVII.

A evolucao foi acontecendo de forma lenta, a crianca comecou a ocupar um lugar de relevancia no contexto
familiar a partir do século XVIII (Cardona, 1997). Um marco determinante para a educacao de infancia foi o
aparecimento e divulgacdo, ao longo dos séculos, de métodos educativos de filosofos e pedagogos como
Rousseau (1712-1778), Froebel (1782-1852), Dewey (1859-1952), Montessori (1870- 1952), Piaget (1896-
1980) e outros.

Rousseau ficou conhecido como o Pai da infancia porque para ele, a crianca passa a ser o centro das
atencdes. Segundo Rousseau a infancia tem formas préprias de ver, pensar, sentir, raciocinar e a educacao
¢-lhe dada “pela natureza, pelos homens ou pelas coisas” (Rousseau, 1990:36). Froebel defende que, para
a crianca crescer com uma educacao correta, é dever da escola incentivar o seu desenvolvimento natural
(Spodek, 2002). Para Dewey, a crianca deve ser educada como um todo, isto &, o que interessa é ndo s6 o
seu crescimento fisico, mas também emocional e intelectual. Defendia ainda a democracia e a liberdade de
pensamento como instrumentos fundamentais para o desenvolvimento emocional e intelectual das criancas
porque “a educacdo é o processo pelo qual a crianca cresce, desenvolve-se, amadurece,” (Dewey, 1965,
p.21). Montessori defende que a crianca deve agir e desenvolver-se no ambiente educativo que frequenta, o

educador so6 tem que lhe fornecer os meios para que o desenvolvimento e as aprendizagens acontecam,
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refere ainda que, as criancas devem ter liberdade para fazerem as suas escolhas para que assim “possam
exprimir-se livvemente e revelar-nos necessidades e atitudes que sao reprimidas quando nao existe um

ambiente adequado para permitir a sua atividade espontanea” (/bid., 1948, p.49).

Outro marco importante, para a educacao de infancia foi a Revolucao Industrial, na medida em que “o pensar
na guarda das criancas comecou entao a ser uma necessidade social em relacdo a qual foi preciso encontrar
resposta” (Cardona, 1997, p.25), sendo esta necessidade o impulso para uma crescente preocupacao com

a educacao de infancia.

2 A Educacao de Infancia em Portugal: Percurso histdrico

Em Portugal, ao contrario daquilo que ocorreu nos restantes paises da Europa Ocidental, sé se comecou a
notar um desenvolvimento significativo na educacao de infancia a partir do final dos anos de 1970. Apesar
de ter sido criada no tempo da monarquia (1834) a primeira instituicao, s6 passado mais de um século é
que foi criada uma rede publica de jardins-de-infancia tutelados pelo Ministério da Educacao (Cardona,

1997).

Até aos anos de 1970, falar de uma educacdo centrada na crianca, era basicamente falar das suas
caracteristicas psicolégicas, no entanto, no final desta década comecou-se ja a falar e a considerar as suas
caracteristicas de carater sociologico, que vieram a ser valorizadas a partir de 1978 com o inicio do

funcionamento dos jardins-de-infancia publicos (/b/d., p. 21).

Esta transicado manifesta-se sobretudo como consequéncia das mudancas do poder politico ocorridas com a
revolucao do 25 de Abril de 1974. Das circunstancias politicas da época resultou um encargo para o sistema
educativo que se traduzia pela coletivizacdo do sucesso e pelo combate as desigualdades sociais (Vilarinho,
2000).Em Maio de 1974, é publicado no Diario do Governo o Decreto-Lei n® 203/74 de 15 de Maio, que
apontava para a erradicacao do analfabetismo e realcava o propésito de ampliar “os esquemas de acao
social e de educacdo pré-escolar” (D. Lei n°203/74, p. 626), tendo como objetivo agilizar o “processo de

implementacao do principio da igualdade de oportunidades” (/b/d., p. 626).

Na discussao de ideias e conviccdes, contrapdem-se duas vias diferentes de gerir o processo renovador que
tinha em vista a ampliacdo da cobertura da educacao pré-escolar: a dindmica de bases e a

instrumentalizacao. (Ferreira & Mota, 2013, pp. 79-80).
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A dindmica de bases era apoiada pelo movimento popular, através das juntas de freguesia, comissdes de
moradores, associac0es e paroquias, que vieram contribuir, para a criacao de novos contextos de educacao
pré-escolar, ainda que informais, através da criacdo de creches e jardins-de-infancia, aumentando desta
forma a resposta a procura destes servicos. No entanto a falta de condicdes e de recursos economicos
estiveram na origem do pedido de ajuda e apoio financeiro ao Ministério dos Assuntos Sociais para criancas
dos 0 aos 6 anos de idade, e ao Ministério da Educacao e Investigacdo Cientifica para criancas dos 3 os 6

anos (Vilarinho, 2000)

Relativamente a /nstrumentalizacdo, caracterizava-se por ser uma via com acoes instituidas e da iniciativa
do Ministério da Educacdo, que eram instrumentalizadas, nas alteracdes propostas para as Escolas do
Magistério Primario, no entanto, estas acdes foram insuficientes relativamente a educacao pré-escolar. No
ano letivo de 1975/1976, experimentou-se a criacao de um curso do magistério Infantil que seria ministrado
em simultaneo com o do magistério primario, com a duracao de trés anos, tendo em comum o primeiro ano,
todavia esta ideia foi posta de parte logo no ano letivo seguinte quando se deu inicio & normalizacao (Ferreira

& Mota, 2014).

No que respeita a educacao pré-escolar, 0os governos provisorios, demonstraram mais preocupacao do que

propriamente acdo (Vasconcelos, 2005, p. 33).

Em agosto de 1974, o entdo ministro da educacao e cultura, Vitorino Magalhdes Godinho, propde “preparar
jardineiras para os jardins-de-infancia” (Godinho,1975, p. 33), referindo-se a necessidade de dar formacédo
especifica aos educadores de infancia, através da criacdo, em Portugal, de novas escolas, ou através do
recurso a bolsas caso essa formacao fosse adquirida no estrangeiro. Acreditando que a igualdade de
oportunidades deveria ser exposta desde cedo, o referido ministro, salientava ainda, a necessidade da criacao

de uma “rede nacional de jardins-de-infancia” (/bid., p. 39).

Na proposta da politica educativa, eram visiveis sinais de preocupacao com as debilidades do setor em

Portugal, sobretudo com as repercussoes ao nivel do desenvolvimento e da formacao da cidadania.

Contudo, em 1975 um relatério apresentado pela UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura), sobre a educacdo em Portugal, veio mostrar sobretudo, a instabilidade
existente em relacdo a educacao infantil, definindo como “urgente instaurar, para as criancas com 5 e 6

anos, dois anos de classes pré-primarias” (UNESCO, 1982, p. 73), do mesmo modo que, veio por a
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descoberto a discrepancia entre o tempo curto da acao politica e o tempo longo da educacéao e do ensino.
Na realidade o referido relatério antevia que sé se atingiria uma generalizacdo da educacdo pré-escolar em

quatro décadas (/bid., p. 75).

O governo, confrontado com tais evidéncias, elaborou e apresentou uma proposta que ia de encontro a
necessidade de criar uma rede publica de educacao pré-escolar, no entanto, a falta de educadores
qualificados e de instalacdes, traduziram-se em dois grandes obstaculos, que levaram os préprios
profissionais a refutar o projeto apresentado, antevendo uma “massificacédo da educacéo pré-escolar” e a

impossibilidade de assegurar a qualidade minima do servico (Cardona, 1977, p. 75).

Contudo a ampliacao da cobertura da educacao pré-escolar, constituia uma preocupacao para o governo,
neste seguimento foi organizado um grupo de trabalho para ponderar de forma empenhada, nas melhores
solucdes para a educacao de infancia. Faziam parte deste grupo de trabalho, representantes dos Ministérios
dos Assuntos Sociais e da Educacao e ainda representantes do sindicato, para assim ajudar a definir uma
politica de protecao a infancia e maternidade e assegurar a agregacdo dos servicos responsaveis pelo setor

(/bid., p. 75).

Como resultado dos trabalhos desta Comissao, foi emitida uma “Resolucdo “em fevereiro de 1976, dando
origem a Comissdo Interministerial para a Educacéo e Protecdo Infantil (CIEPI), a quem foi incumbida a
tarefa de contribuir para a definicdo de uma politica de protecdo e educacdo infantil através da criacao de
uma entidade que garantisse “a rede nacional de servicos de Educacao e Protecao Infantil” (Gomes, 1986,

p. 121-124).

A diversidade de servicos sob a tutela de cada um dos Ministérios continha diferencas concetuais. Assim, as
instituicdes tuteladas pelo Ministério dos Assuntos Sociais focavam a sua organizacao deforma a privilegiar
a guarda e protecdo das criancas, por sua vez as instituicbes tuteladas pelo Ministério da Educacao
privilegiavam objetivos educacionais. Estes objetivos manifestavam-se em praticas organizacionais distintas

que viriam a modelar a educacao pré-escolar, em Portugal, nas décadas seguintes.

Segundo o relatorio da Fundacdo Calouste Gulbenkian, denominado por plano de relatorio do inquérito a
jardins-de-infancia, as diferenciacdes concetuais estavam associadas a heterogeneidade da populacéo infantil
bem como ao segregamento social, uma vez que estava claro no relatorio que as criancas provenientes de

familias desfavorecidas frequentavam as instituicdes dependentes da assisténcia social, em contra partida

22



os jardins-de-infancia privados e com fins lucrativos eram frequentados pelas criancas provenientes de

familias com elevado nivel socioeconémico (Vilarinho, 2000, p.112).

Esta constatacdo levou o governo a defender uma politica de expansao da educacao pré-escolar, que
favorecesse 0s principios da democratizacdo do ensino bem como a igualdade de oportunidades

(Vasconcelos, 2005, p.35).

No periodo compreendido entre 1977 e 1997, persistem duas concecbes opostas no que se refere a
educacao de infancia, por um lado era vista como complementar da familia, por outro lado era vista com
funcdes educativas. As funcdes educativas sao sobrepostas as funcdes de guarda, passando estas a serem

complementares, nomeadamente nas instituicoes tuteladas pelo Ministério da Educacéao (/b/d., p.35).

Relativamente as criancas com menos de 3 anos, a resposta institucional era quase inexistente. Esta
realidade tornava urgente repensar a organizacéo e funcionamento das instituicées para que estas pudessem
dar respostas mais diversificadas, indo ao encontro das necessidades das criancas e das familias (/b/d.,

p.35).

A criacao do sistema publico de educacao pré-escolar foi legislada através da Lei 5/77. de 1 de fevereiro,
imitida pela Assembleia da Republica, dando assim inicio a um novo ciclo de expansao da educacao de
infancia. Tem como principais objetivos, proporcionar o desenvolvimento harmonioso da crianca e contribuir
para atenuar os efeitos discriminatorios das condigdes socioculturais no acesso ao sistema escolar. A
educacao pré-escolar é gratuita e facultativa, destinando-se as criancas desde os trés anos até a idade de

entrada no ensino primario (Lei 5/77).

Ao criar a separacao institucional das criancas do 0 aos 2 anos de idade e dos 3 aos 5/6 anos de idade, a
referida lei, ao invés de atenuar, acentuou a separacdo, ja referida, diferenciando a crianca como “sujeito

pré-cultural” da crianca como “sujeito cultural” (Vilarinho, 2000, p.185).

Esta distincao, levou a necessidade de existirem servicos que dessem respostas as diferentes necessidades
destas idades, isto ¢, cuidados fisicos e psicologicos para as criancas da primeira infancia e cuidados
psicolégicos e educacionais para as criancas da segunda infancia. Para tal foram criadas as creches,
tuteladas pelo Ministério dos assuntos sociais, que assumiam a funcao de guarda, protecao e cuidados como

resposta as criancas menores de 3 anos, e os jardins-de-infancia, tutelados pelo Ministério da Educacéo com
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funcdes educativas e compensatdrias para as criancas dos 3 anos até a entrada no ensino primario (/bid.,

p. 185).

No ano de 1979, o Governo de Maria de Lourdes Pintassilgo, emite um Decreto-Lei que aprova o Estatuto
dos Jardins-de-Infancia, onde séo apresentados alguns acertos nas orientacdes que, até entédo, vinham sendo
objeto de tratamento diferenciado por parte dos dois Ministérios, e onde sao referidas as medidas tendenciais
de politica no dominio da educacao pré-escolar, isto &, os objetivos da educacéo pré-escolar centram-se no

desenvolvimento harmonioso e global da crianca (D.L n°542/79).

O Governo entende também como fundamental, a salvaguarda dos direitos legitimos dos educadores, uma
vez que, a inexisténcia de lugares de quadro, enquadra-0s no regime de experiéncia pedagogica que constitui

medidas discriminatdrias em relacdo ao pessoal docente de outros niveis de ensino (/bid.).

Foi também no ano de 1979, que o mesmo governo decretou o Estatuto das Instituicdes Particulares de
Solidariedade Social (IPSS), permitindo que estas instituicdes organizassem e desenvolvessem atividades de
forma a dar resposta as criancas dos 0 aos 3 anos (17 infancia) e dos 3 aos 5/6 anos (27 infancia)

(Vasconcelos, 2005, p. 36).

No entanto, os estatutos das IPSS vieram acentuar, as ja existentes, diferencas ao nivel da rede institucional,
tornando a concretizacdo dos principios estipulados nos estatutos dos jardins-de-infancia, definidos pelo

Ministério da Educacao, uma tarefa cada vez mais dificil (Cardona, 2002, p.90).

0 ano de 1986 constituiu mais um marco importante na evolucado da educacdo de infancia, marcando uma
nova fase no quadro educativo portugués. Foi neste ano que teve inicio o funcionamento dos cursos das
escolas superiores de educacao, passando assim a formacéo dos educadores a pertencer ao ensino superior.
Também foi 0 ano da publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86 de 14 de outubro),

em substituicdo da reforma de Veiga Simao de 1973 (Cardona, 2002).

A nova Lei néo veio trazer grandes alteracdes no que diz respeito a educacao de infancia. A educacao pré-
escolar continuou a ser privilégio das criancas com idades entre os 3 e 0s 6 anos, ndo havendo nada definido

relativamente as criancas da primeira infancia (Cardona, 2002, p.97).

Podemos constatar que, a semelhanca do D.L.542/79. de 31 de dezembro, sdo muito valorizados os aspetos

relacionados com o desenvolvimento social e afetivo das criancas, bem como a participacao ativa das
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familias, uma vez que, a nova Lei prevé que os objetivos enunciados sejam levados a cabo tendo sempre

em conta a articulacdo com o meio familiar (Cardona, 2002).

Foi durante este ano de 1986 que foi criada uma Comissao de Reforma com o objetivo de refletir sobre as
linhas gerais definidas na Lei as quais o sistema educativo tinha de obedecer (Cardona, 2002, p.98). Esta
Comissao de Reforma veio definir propostas de remodelacédo de todo o sistema educativo. No que respeita
a educacao pré-escolar, esta comecou a ser vista como um recurso valido na luta contra o insucesso escolar.
Sendo que diminuir o insucesso escolar & uma das finalidades do projeto de reforma, € legitima a
necessidade urgente de aumentar o numero de instituicdes para assim aumentar o numero de respostas

(/bid., p.99).

Em simultdneo com o comeco dos trabalhos da Comissdo de Reforma, o governo determina uma
reorganizacdo dos servicos do Ministério da Educacéo, a semelhanca do que tinha acontecido em 1977
relativamente ao Ministério da Assisténcia Social. Assim com a publicacdo do Decreto-Lei n® 3/87 de 3 de

janeiro, o Governo visa a descentralizacdo dos servicos criando as Direcdes Regionais de Educacao.

Relativamente ao Departamento de Educacédo Pré-Escolar (DEPE), e na sequéncia destas alteracdes, este
deixou de ter a seu cargo o apoio e acompanhamento aos educadores de infancia. O DEPE passou a situar-
se ao nivel dos servicos centrais, com a funcao de definir as orientacdes gerais da educacao pré-escolar,
retirando-se do contato direto com os profissionais, que mantinha desde o inicio da rede publica de Jardins-

de-infancia (Cardona, 2002, p. 100).

Uma década apos a aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativo, surge em 1997 a Lei-Quadro da
Educacdo Pré-Escolar, Lei 5/97 de 10 de fevereiro, na sequéncia do Programa de Expansado e
Desenvolvimento da Educacao Pré-Escolar. Esta lei tem definido como principio geral a “educacado preé-
escolar como primeira etapa da educacao basica no processo de educacao ao longo da vida” (D. R. n.°

34/1997, p. 670).

A educacao pré-escolar, ao ser considerada a primeira etapa da educacdo basica, associada ao
reconhecimento dos efeitos positivos no sucesso educativo das criancas bem como na fomentacao da
igualdade de oportunidades era crucial a sua articulacdo com o primeiro ciclo. Esta articulacdo é considerada

na Lei como promotora da sequéncia educativa (Vasconcelos, 2005).
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E neste sentido de intervencdo que, em 1997, sdo publicadas as Orientacdes Curriculares para a Educacao
Pré-escolar através do Despacho 5220/SEEI/97, de 10 de julho. Neste documento esta exteriorizado como
Unico tutor pedagogico da educacao pré-escolar, o Ministério da Educacdo. As orientacdes curriculares foram
construidas através de um processo participado de consulta publica, o que levou a OCDE a considerar, no
seu relatdério comparativo de 2001, “como uma pratica exemplar a nivel internacional” (Vasconcelos, 2005,
p. 41). Este documento veio regular as praticas educativas levadas a cabo pelos educadores nos contextos

de educacao pré-escolar.

Podemos assim constatar que nos finais dos anos 90 se verificou uma expansao consideravel da rede
nacional de educacao pré-escolar quer publica, quer privada quer solidaria, garantindo uma articulacao entre
os Ministérios da Educacao e o da Solidariedade e Seguranca Social bem como, a celebracao de contratos
e protocolos com autarquias, e instituicoes de solidariedade social e do ensino particular e cooperativo

(Ferreira & Mota, 2014, p. 47).

Em 2000, numa publicacdo da OCDE (Organizacao para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico) sobre
a educacao e cuidados para a infancia em Portugal, é reconhecido o esforco feito por Portugal, relativamente
ao nivel do bem-estar das criancas bem como, em relacdo a expansdo dos servicos prestados a infancia. No
entanto a OCDE insiste na necessidade de melhorar a coeréncia entre a decisdo politica e a implementacéo;
reforcar a inspecao e autoavaliacdo das instituicdes para a infancia; melhorar os referenciais de qualidade e
garantir uma responsabilizacéo coletiva; melhorar a formacao inicial e em servico dos profissionais e ainda
proporcionar maior atencdo as criancas com necessidades educativas especiais numa perspetiva de

intervencdo precoce (Vasconcelos, 2005, p.51).

Relembrando o relatorio da UNESCO de 1975, onde era previsto que o estado portugués colmatasse, nos
quarenta anos subsequentes, o atraso em relacao a educacao de infancia, comparativamente a outros paises
da Europa. No entanto, partilho da opinido de Ferreira & Mota (2014), quando referem que, tendo em conta
os estudos que foram instigados, ainda serdo precisos mais alguns anos para anular esse atraso. Este atraso
ndo se pode conferir apenas as questdes materiais ou a acontecimentos do passado, mas também a
desvalorizacao e ambiguidade que era atribuida a educacao pré-escolar dentro do sistema educativo. Este
padrdo soO se alterou a partir do momento em que a educacao pré-escolar passou a ser considerada a
primeira etapa da educacdo basica e uma base de sustentacdo para as aprendizagens feitas ao longo da

vida (Ferreira & Mota, 2014, p. 49).
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3 Documentos reguladores do ensino pré-escolar

Tendo em conta o percurso histérico da educacéo de infancia em Portugal, e focalizando a nossa atencéo
no final do século passado a esta parte, podemos constatar que a educacao pré-escolar, ndo detém um
curriculo oficial que refira os procedimentos, as técnicas e os contelidos a serem abordados. No entanto, os
normativos oficiais que foram sendo emanados pelo Ministério da Educacdo assumem um papel regulador
e de orientacao da atividade pedagogica, uma vez que, a sociedade atual, obriga a que a educacao pré-
escolar uniformize a sua pratica pedagdgica, de modo a que a mesma privilegie o desenvolvimento da crianca
e a construcdo articulada do saber, numa abordagem integrada e globalizante das diferentes areas.
Consequentemente surge no ano de 1986 a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/86 de 14 de
outubro), que integra, pela primeira vez, a educacdo pré-escolar no sistema educativo portugués,

considerando-a, em termos formativos, como complementar da acéo educativa da familia.

Cerca de dez anos depois, surge em 1997, a Lei-Quadro da Educacéo Pré-Escolar, (Lei n°5/97 de 10 de
fevereiro), na sequéncia do Programa de Expansdo e Desenvolvimento da Educacdo Pré-escolar, e tem
definido como principio geral, a educacéo pré-escolar como primeira etapa da educacao basica. Também no
ano de 1997, sdo homologadas, através do Despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto, do Gabinete da
Secretaria de Estado da Educacao e Inovacao, com ultima atualizacdo em 2016, as OCEPE, cujo principal
objetivo é apoiar os educadores de infancia na tomada de decisdes sobre como o processo educativo deve
ser desenvolvido com as criancas, uma vez que o educador é considerado o principal gestor do curriculo
(Silva, 2016). Posteriormente, a Circular n°. 4 /DGIDC/DSDC/2011 vem definir como imperioso a avaliacdo
na educacao pré-escolar, como sendo um meio de recolha de informacao indispensavel em todo o processo

de ensino/aprendizagem.

3.1 Lei de Bases do Sistema Educativo

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.® 46/86, de 14 de outubro), com ultima atualizacédo na Lei n.°
49/2005, de 30 de agosto, incorpora pela primeira vez, como ja anteriormente foi referido, a educacao de
infancia como parte integrante do sistema educativo portugués, e declara no ponto n° 2 do Artigo 4° que, “A
educacao pré-escolar, no seu especto formativo, € complementar e ou supletiva da acao educativa da familia,

com a qual estabelece estreita cooperacdo” (D. R. n.166/05)

No n°® 1 do artigo b°, sdo considerados como principais objetivos da educacao pré-escolar:
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A estimulacdo das capacidades de cada crianca de forma a favorecer a sua formacdo e o
desenvolvimento equilibrado de todas as suas capacidades;

Contribuir para a seguranca e estabilidade afetivas da crianca; observar e compreender o meio
natural e humano para melhor integracédo da crianca;

Desenvolver o sentido da responsabilidade e a formacdo moral da crianca;

Promover a integracdo da crianca em diversos grupos sociais, complementares da familia, com o
objetivo de desenvolver a socializacao;

Desenvolver na crianca capacidades de expressao e comunicacao bem como estimular a atividade
ludica e a imaginacao criativa;

Incutir habitos de higiene e saude pessoal e coletiva;

Fazer o despiste de inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades e suscitar a melhor orientacdo e

encaminhamento da crianca (/b/id.).

Ainda no mesmo artigo, nos n°s 3 e 8, define-se respetivamente, que a educacao pré-escolar se destina
apenas a criancas a partir dos trés anos até a idade de entrada no ensino basico e a sua frequéncia é
facultativa, reconhecendo que cabe a familia um papel fundamental no processo da educacao pré-escolar

(/bid.).

Relativamente & formacdo de educadores e professores, esta assenta em diversos principios dos quais

destacamos as alineas a) e b) do art.® 33:

a) Formacdo inicial de nivel superior, proporcionando aos educadores e professores de todos os niveis de
educacao e ensino a informacao, os métodos e as técnicas cientificos e pedagdgicos de base, bem como a

formacao pessoal e social adequadas ao exercicio da funcéo;

b) Formacdo continua que complemente e atualize a formacdo inicial numa perspetiva de educacao

permanente (/b/d.).

3.2 Lei-Quadro da Educacédo Pré-Escolar

A Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar (Lei n°5/97 de 10 de fevereiro), regulamentada pelo Decreto-Lei n.°
147/97, surge em sequéncia dos principios definidos pela Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.® 46/86,

de 14 de outubro) e pelo Programa de Expansao e Desenvolvimento da Educacao Pré-escolar, com a
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finalidade de definir o ordenamento juridico da educacao pré-escolar e trouxe algum reconhecimento a

profissdo de educador de infancia.
A Lei-Quadro determina:

e Os principios gerais da educacao pré-escolar;

e A educacao pré-escolar como educacao basica;
e A educacao pré-escolar como servico social basico;
e A participacao da familia;

e 0 papel estratégico do Estado;

e Qs principios de organizacao;

e  Os principios gerais pedagogicos;

e Adirecdo pedagogica;

e O horario de funcionamento;

o Asredes de educacao pré-escolar;

e QOutras modalidades da educacao pré-escolar;
o A gratuitidade do servico;

o A administracao, gestao e regime de pessoal;

e A formac&o e animacao;

e A avaliacao e inspecao, entre outros aspetos.

Como principio geral, no artigo 2°, é postulado que “a educacao pré-escolar € a primeira etapa da educacdo
basica no processo de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da acédo educativa da familia, com
a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formacao e o desenvolvimento equilibrado da
crianca, tendo em vista a sua plena insercao na sociedade como ser autonomo, livre e solidario” (D. R. n.°

34/1997).
Em termos pedagogicos, sao definidos no artigo 10°, como sendo objetivos da educacao pré-escolar:

e Proporcionar o desenvolvimento da crianca, tanto pessoal como social, através de experiéncias de
vida democratica numa concecao de educacao para a cidadania;
e Facilitar a insercao da crianca em grupos sociais diversos, respeitando a pluralidade cultural,

proporcionando uma progressiva consciéncia do seu papel enquanto membro da sociedade;
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e Contribuir para uma igualdade de oportunidades no acesso a escola e no sucesso da aprendizagem;

e Incitar o desenvolvimento global de cada crianca, respeitando as suas caracteristicas individuais,
sugerindo comportamentos que venham a favorecer diversas e significativas;

e Desenvolver a capacidade de expressao e comunicacao através da utilizacdo de diversas linguagens
como meios de relacdo, informacao, sensibilizacdo estética e de compreensao do mundo;

e Estimular a curiosidade e o pensamento critico;

e Assegurar a cada crianca condicdes de bem-estar e de seguranca, no ambito da saude individual e
coletiva;

e Fazer o despiste de inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades suscitando a melhor orientacdo e
encaminhamento da crianca;

e Promover a participacao das familias no processo educativo e criar relacdes de colaboracao efetiva

com a comunidade (/b/id.).

Por fim, o artigo 16.° refere que a componente educativa da educacao pré-escolar é gratuita, no entanto, as
restantes componentes da educacao pré-escolar, tém comparticipacdo do Estado de acordo com as

condicdes socioeconodmicas das familias, com o objetivo de promover a igualdade de oportunidades (/6/d.).
3.3 Orientacgbes Curriculares para a educacao pré-escolar

As primeiras OCEPE foram aprovadas pelo Gabinete da Secretaria de Estado da Educacéo e Inovacao, através
do Despacho n.° 5220/97, de 4 de agosto, tendo estas sofrido uma atualizacdo em 2016, homologada pelo

Despacho n.° 9180/2016.

As OCEPE surgiram da necessidade incontestavel, de construir referenciais comuns que servissem de apoio

ao educador nas decisdes da sua pratica educativa.

Como foi referido anteriormente, a Lei-Quadro da Educacédo Pré-Escolar, estabelece que a educacdo pré-
escolar se destina a criancas com idades compreendidas entre os 3 anos e a entrada na escolaridade
obrigatdria, e ¢ considerada a primeira etapa da educacao basica. As OCEPE baseiam-se nos objetivos
globais pedagogicos definidos pela referida Lei, e tem como finalidade apoiar a construcao e a gestdo do

curriculo no jardim-de-infancia (Silva, 2016, p. 5).

Apesar da legislacao do sistema educativo nao incluir a educacdo em creche, considera-se, de acordo com

o Conselho Nacional de Educacéao, que esta também é um direito das criancas, pelo que, é importante que
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haja uniformidade em toda a pedagogia para a infancia, e que o trabalho profissional feito com as criancas
em idade pré-escolar, quer em creche, quer em jardim-de-infancia, deve ter fundamentos comuns e deve ser

orientado pelos mesmos principios (/bid., p. 8).

Dada a importancia das primeiras aprendizagens feitas pelas criancas, € conferido a educacao de infancia
um papel fundamental na promocao da igualdade de oportunidades relativamente as condicoes de vida e
aprendizagens futuras, principalmente para as criancas cuja cultura familiar se encontra mais distante da
cultura escolar. A inclusdo de todas as criancas implica a aplicacdo de praticas pedagdgicas diversificadas,
que correspondam as caracteristicas individuais de cada crianca atendendo as suas particularidades,

apoiando 0s seus progressos e aprendizagens (/bid., p. 10).

As OCEPE nao sao um programa a cumptrir, sao antes uma referéncia que permite ao educador fazer as
suas interpretacoes e construir e gerir o seu projeto curricular, ou seja, € o educador quem regula o curriculo,
assume a funcdo de ir ao encontro dos interesses da crianca, da sua localidade e das familias, e da
significado a esta fase da vida da crianca, podendo orientar a forma como esta olhara o seu futuro. As
aprendizagens esperadas para determinada faixa etaria, ndo devem ser encaradas como etapas pré-definidas
e fixas, pelas quais todas as criancas tém de passar, devem antes, ser consideradas referéncias para um

percurso singular e individual de desenvolvimento e aprendizagens (/bid., pp. 10-13).

Pretende-se, assim, que as criancas aprendam a aprender, ou seja, que se desperte em todas elas o gosto
pela descoberta, para além disso, o desenvolvimento das potencialidades de cada crianca no jardim-de-
infancia, serdo uma base para que tenham sucesso na transicdo para o 1° ciclo, dando assim continuidade
as aprendizagens ja realizadas (Silva, 2016, p. 6).Podemos assim constatar que as OCEPE constituem uma
estrutura de suporte de uma educacdo que se desenvolve ao longo da vida. Este propdsito educativo
permitira, certamente, atribuir sentido a acao do educador, saber o porqué do que faz e do que pretende
alcancar, apoiando a sua reflexdo sobre a sua intencionalidade. Esta reflexao assenta num ciclo interativo:
observar, planear, agir e avaliar, que permitiram ao educador tomar decisdes sobre a sua pratica adequando-

a as caracteristicas de cada crianca, do grupo e do contexto em que exerce funcoes. (/bid., p. 5)

Nas OCEPE estao incluidos diferentes tipos de aprendizagem, que se dividem em trés areas de conteudo
distintas, consideradas fundamentais na organizacdo dos contextos educativos e das oportunidades de

aprendizagens:
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e A Area da Formacao Pessoal e Social.
e AArea de Expressdo e Comunicacdo, que se divide, ainda, em quatro dominios:

¢ Dominio da Educacao Fisica;

* Dominio da Educacao Artistica (com quatro subdominios, Artes Visuais, Jogo Dramatico/Teatro,

Musica e Danca);
¢ Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita.
* Dominio da Matematica;

e A &rea de conhecimento do mundo.

Qualquer area de desenvolvimento e aprendizagem representa uma opcao possivel para o educador
organizar a acao pedagogica, sendo uma referéncia facilitadora da observacao, planificacao e avaliacéo.
Pressupde-se que cada uma destas areas deva ser trabalhada de forma articulada e globalizadora, de modo
a apoiar cada crianca cujo objetivo é adquirir uma aprendizagem significativa, proporcionando um ambiente
estimulante. Esta articulacdo entre as diferentes areas de desenvolvimento e aprendizagem ajusta-se a
constatacdo que brincar é a atividade natural da iniciativa da crianca que melhor se adequa a sua forma

holistica de aprender (/bid., p. 10).

3.4 Legislacao

Relativamente a avaliacao na Educacao Pré-Escolar, as principais orientacoes normativas estao consagradas
no Despacho n° 5220/97 de 4 de agosto (OCEPE) e no Oficio Circular n°® 17/DSDC/DEPEB/2007, de 17
de outubro da DGIDC (Gestdo do Curriculo na Educacdo Pré-escolar). As orientacdes nelas contidas
articulam-se com o Decreto-Lei n°® 241/2001 de 30 de agosto (Perfil Especifico de Desempenho Profissional

do Educador de Infancia).

Em 2011, é publicada a Circular n. °4/DGIDC/DSDC/2011 sobre a avaliacdo na educacao pré-escolar,
referindo que “a avaliacdo em educacao é um elemento integrante e regulador da pratica educativa, em cada
nivel de educacao e ensino e implica principios e procedimentos adequados as suas especificidades”. No
seguimento dos normativos anteriores, pode ainda ler-se que “o curriculo em educacao de infancia é

concebido e desenvolvido pelo educador, através da planificacdo, organizacao e avaliacdo do ambiente
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educativo, bem como das atividades e projetos curriculares, com vista a construcdo de aprendizagens

integradas” (Circular n. °4/11).

A avaliacéo, enquanto elemento integrante e regulador da pratica educativa, permite recolher informacao de
forma sistematica que, uma vez analisada e interpretada, facilita a tomada de decisbes adequadas e promove

a qualidade das aprendizagens.

As reflexdes que vao sendo feitas partir daquilo que se vai observando, permite estipular a progressao das
aprendizagens a desenvolver com cada crianca, individualmente e em grupo, tendo em conta a sua evolucao.
O ambiente educativo organizado, de forma a traduzir contextos de aprendizagem e intencionalidade
pedagogica, também ele constitui, um fator essencial do processo de avaliacado, refletido nas situacoes e
oportunidades educativas proporcionadas as criancas. Também as caracteristicas do ambiente familiar e

sociocultural das criancas, sao elementos essenciais, a considerar no processo avaliativo (/b/d.).

S&do também destacados nesta circular, os procedimentos de avaliacao, técnicas e instrumentos de avaliacao
e registo diversificados, tais como, a observacdo; entrevistas; abordagens narrativas; fotografias; gravacoes
audio e video; registos de autoavaliacdo; portefolios construidos com as criancas; questionarios a criancas,
pais ou outros parceiros educativos; entre outros. Esta multiplicidade de técnicas e instrumentos de
observacao e registo diversificados, utilizados na recolha de informacao possibilita observar a crianca sob
varias perspetivas, de modo a poder acompanhar a evolucédo das suas aprendizagens, ao mesmo tempo que
vai facultando elementos concretos para a reflexdo e adequacao da sua intervencéo educativa. Para finalizar,
¢ importante referir que os momentos da avaliacdo devem ser obrigatoriamente sincrénicos com os periodos
de avaliacdo estipulados para os outros niveis de ensino. Assim, no final de cada periodo, devera assegurar-
se a avaliacao do plano anual de atividades; a avaliacdo do projeto curricular de grupo; a avaliacao do Plano
Individual (Pl); a avaliacdo das aprendizagens das criancas; a avaliacdo das atividades desenvolvidas na
componente de apoio a familia; a informacdo descritiva aos encarregados de educacao sobre as

aprendizagens e 0s progressos de cada crianca (/bid.).

4 Valéncia da Creche: Contextualizacao

A creche é um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianca, que
acolhe criancas até aos trés anos de idade (Carvalho & Portugal, 2016, p. 85).“A Creche constitui uma das

primeiras experiéncias da crianca num sistema organizado, exterior ao seu circulo familiar, onde ira ser
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integrada e no qual se pretende que venha a desenvolver determinadas competéncias e capacidades” {...)
“E no decurso dos trés primeiros anos que uma crianca vai aprender as principais regras de relacionamento

com os outros, a andar, a falar e a resolver problemas”, (ISS, 2010, p. 1).

E um facto que as “creches assumem um papel determinante para a efetiva conciliacao entre a vida familiar
e profissional das familias, proporcionando a crianca um espaco de socializacdo e de desenvolvimento
integral, com base num projeto pedagdgico adequado a sua idade e potenciador do seu desenvolvimento,

no respeito pela sua singularidade” (portaria n.° 262/2011 de 31 de agosto).

De acordo com Silva (2016), a educacao de infancia, é a educacao de criancas dos 0-6 anos. Engloba a fase
de Creche (0-3 anos) e a fase de jardim-de-infancia (3-6 anos). Cada uma destas fases tem legislacao
especifica, e o Concelho Nacional de Educacao (CNE) considera a educacao em creche como um direito da
crianca. Importa assim que em toda a pedagogia para a infancia haja uma unidade e que o trabalho do
educador de infancia tenha fundamentos comuns e seja orientado pelos mesmos principios (Silva 2016, p.

5).

Apesar de recomendada a uniformidade pedagoégica em toda a infancia, verificamos que “no contexto da
revisao da lei de Bases realizada em 1998 reconheceu -se o grau de licenciatura para todos os professores,
incluindo os educadores de infancia, no entanto, perdeu -se uma oportunidade histérica de considerar que
a educacao comecava aos 0 anos e que, portanto, o Ministério da Educacao devia considerar a importancia

de investir na faixa etaria dos 0 aos 3 anos” (Vasconcelos, 2011, p. 18026).

Ainda hoje se verifica que a valéncia de creche é facilmente desvalorizada, tanto por pais como até pelos
proprios educadores. Ouve-se dizer com frequéncia que na creche nao se faz nada realmente produtivo,
inclusive que as criancas so se limitam a comer e a dormir, ou entdo que foram para a creche porque nao
tinham com quem ficar. Existe uma certa mentalidade conservadora, fundada em valores destorcidos sobre
a importancia desta valéncia e sobre o trabalho da educadora que ¢ muitas vezes vista como “tarefeira”

(Ortiz, 2007).

Este tipo de mentalidade ainda existe porque durante muito tempo, as formas de comunicacdo dos bebés,
foram negligenciadas, orientando as praticas no interior das instituicdes para uma suposta incapacidade dos

bebés se relacionarem com o mundo fisico e social. Este tipo de concecao, juntamente com as ideias de que
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a creche é um “mal necessario” e que a familia seria o Unico espaco adequado para a educacdo das criancas

peguenas ajudavam a conceber um bebé pouco ativo (Silva & Pantoni, 2009).

No entanto, olhares atentos sobre as capacidades interativas dos bebés, levaram a estudos sobre a forma
como estes constroem o conhecimento e interagem entre si, contribuindo assim, para uma nova abordagem

sobre as suas competéncias e habilidades fisicas e cognitivas.

Esta nova concecao de crianca surgiu de estudos que mostram a sensibilidade dos bebés as manifestacoes
afetivas, as relacdes interpessoais € a capacidade de interagir com o outro através dos seus proprios

recursos. O bebé passou a ser compreendido como um sujeito por inteiro (/bid.).

Na creche, esta nova visao, remete para novos modos de organizacdo do espaco, das rotinas, e das
interacées com as criancas. O educador passa a ser sensivel e atento as potencialidades interativas das

criancas, aos seus balbucios, gestos, movimentos e a forma como esta se relaciona com o mundo.

Esta atitude ajuda a construir a crianca ativa, que explora, pergunta, reclama, e reage aos desafios colocados

quer pelo meio que a rodeia, quer pelo educador de forma intencional.

A creche passa a ser valorizada, quando o educador passa a ser visto como fundamental no apoio relacional
e afetivo, e como regulador de aprendizagens significativas para as criancas, e que, embora partilhem a

educacao das criancas com a familia, exercem funcdes diferentes.

Em Portugal, a educacao pré-escolar (3-6 anos), e toda a orientacdo, inspecao e enquadramento dependem
do Ministério da Educacao, no entanto a educacéo para criancas na primeira infancia (0-3 anos) é tutelada
pelo Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social, o que significa que os servicos destinados a
estas criancas tém uma funcao essencialmente assistencial e ndo sdo uma opcéo clara pelo “direito a
educacao” (UNICEF, 1989, p. 20). Ao contrario do que tem acontecido com a educacao pré-escolar

(Vasconcelos, 2011).

Assim sendo, as politicas educativas parecem organizar os servicos destinados a infancia em campos
diferenciados, ou seja, esta a olhar-se para a infancia, como duas etapas distintas na vida da crianca,
(Coutinho, 2002; OCDE, 2000). Este olhar distinto para as diferentes idades da infancia foi alvo de analise
da equipa da OCDE que realizou em 2000 um estudo tematico sobre “A Educacao Pré-escolar e os Cuidados

para a Infancia em Portugal” cujo relatério nos diz:
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“Ao definir legalmente o inicio da educacao pré-escolar aos trés anos de idade e na auséncia de
qualquer papel a desempenhar pelo Ministério da Educacdo no grupo etario dos 0 aos 3 anos de
idade, esta-se a desperdicar uma valiosa oportunidade de reforcar os alicerces da aprendizagem para
toda a vida dos cidaddos portugueses mais novos. Foi-nos dado a entender que a situacdo gerada foi
devida a razdes financeiras e a uma apreensdo com a passagem de um sector tdo dispendioso para
a tutela do Ministério da Educacao” (/bid., pp. 211-212).

Podemos também ler neste relatorio: “O estatuto e a formacao de docentes para criancas dos 0 aos 3 anos
de idade tem-se revelado bastante mais fraco no sector dos servicos de cuidados dos O aos 3 anos do que
nos jardins-de-infancia, o que podera ter consequéncias negativas na qualidade daqueles servicos. Para além
da necessidade de reconsiderar o papel do Ministério da Educacao no sector do grupo etario dos 0 aos 3
anos de idade e por razdes que se prendem com a melhoria e manutencao da qualidade, o estatuto e os

salarios dos trabalhadores do sector precisam ser examinados” (/bid., p. 212).

Varios estudos portugueses tém demonstrado que os servicos de atendimento a primeira infancia, até aos
trés anos, apresentam fortes lacunas e niveis baixos de qualidade (Barros, 2007), sendo que a falta de
formacao especifica dos adultos responsaveis ¢ um dos fatores apontados como explicacdo para estes

resultados.

Nao podemos descorar que a “infancia ¢ a etapa fundamental da vida das criancas sendo os primeiros 36
meses de vida particularmente importantes para o seu desenvolvimento fisico, afetivo e intelectual.”, (ISS,
2010, p. 2). As experiéncias vividas nos primeiros anos de vida sdo cruciais para a aprendizagem e
desenvolvimento futuros, sendo também um fator de equidade (Vasconcelos, 2011). Por este motivo,
facilmente se pode compreender a importancia dos profissionais encararem a creche como um espaco

educativo e ndo apenas de cuidado (Coelho, 2004).

Em Portugal os cuidados e a educacao destinados as criancas da primeira infancia, sdo organizados tendo
em conta duas grandes finalidades, a saber, “apoiar as familias na tarefa de educacdo dos filhos, e
proporcionar a cada crianca oportunidades de desenvolvimento global, promovendo a sua integracao na vida
em sociedade” (M.E., 2000, p. 40). A estas finalidades correspondem trés objetivos especificos: primeiro
que tudo “proporcionar o bem-estar e o desenvolvimento integral das criancas num clima de seguranca
afetiva e fisica, durante o afastamento parcial do seu meio familiar através de um atendimento
individualizado™”; em segundo lugar, “colaborar estreitamente com a familia numa partilha de cuidados e de

responsabilidades em todo o processo evolutivo das criancas”; e, por fim, “colaborar de modo eficaz no
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despiste precoce de qualquer inadaptacao ou deficiéncia, assegurando o seu encaminhamento adequado”

(/bid., p. 40).

Contudo no relatorio apresentado pela OCDE acerca da educacao de infancia em Portugal, é reconhecido
que os servicos existentes para dar resposta as criancas na primeira infancia, nao estdo tao desenvolvidos

como aquele que se destina as criancas entre os trés e os seis anos (M.E., 2000).

O mesmo relatdrio apresenta a creche como: “uma resposta social de ambito socioeducativo” que deve
proporcionar “condicdes adequadas ao desenvolvimento harmonioso e global e cooperando com as familias
em todo o seu processo educativo” (OCDE, 2000, p. 43), no entanto a perspetiva educacional ou pedagdgica,

nao aparece estabelecida nos proprios objetivos da instituicao creche.

Este relatdrio apresenta, também, algumas contradicdes quando refere: “o direito ao acesso, aos cuidados
da primeira infancia e a educacdo pré-escolar ¢ universal” (/bid., p. 61). Esta afirmacéo levanta duas
questdes fundamentais: por um lado, a universalizacdo das ofertas na pequena infancia e na educacao preé-
escolar, por outro lado, a distincao entre “cuidados” e “educacdo”. Ao mesmo tempo que 0s servicos
prestados nos jardins-de-infancia oficiais sdo gratuitos, os “cuidados” prestados nas creches nao o sdo, ja
que estas instituicdes sao particulares (com ou sem fins lucrativos) e, assim sendo, existe a comparticipacéo
dos pais para o funcionamento das mesmas. Por conseguinte, tanto a equipa da OCDE como o Ministério
da Educacao realcam a separacao entre o “cuidar” e o “educar”. Basicamente, a creche cuida, a pré-escola

educa (Tadeu, 2014, p. 168).

Em Portugal, ainda séo pouco visiveis as preocupacdes acerca da organizacdo das modalidades de educacao
e cuidados para as criancas com menos de trés anos, apesar de ser socialmente reconhecido o impacto

duradouro das condicdes em que ocorre o desenvolvimento na primeira infancia. (Coelho, 2004, p. 21).

Tendo em conta a crescente necessidade das familias, deixarem as criancas pequenas ao cuidado de
outrem, torna-se fundamental a organizacao de modelos que garantam a resposta as necessidades de
seguranca da crianca, nao apenas fisica, mas igualmente afetiva e relacional, as suas necessidades de
desenvolvimento e de aprendizagem, tendo em conta as necessidades, expectativas e significados que lhes
sdo atribuidos pelas familias. Um dos obstaculos que aparenta dificultar a organizacdo destes modelos esta

relacionado com o facto de nao existir, em Portugal, uma politica educativa que considere globalmente a
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infancia, pelo menos no que se refere as criancas com idade inferior & do ingresso no ensino basico. (/bid.,

p. 22).

O facto da Lei de Bases (Lei n° 46 de 14/10/1986), considerar como destinatarios da “Educacao Pré-
Escolar” as criancas dos 3 aos 5 anos, excluindo o atendimento a primeira infancia, traz consequéncias
relevantes, quer do ponto de vista organizacional e curricular, quer sob o ponto de vista social e cultural,
uma vez que se evidenciam as funcdes de assisténcia dessas modalidades, em oposicdo a uma concecao

“educativa” (/bid., p. 22).

Posto isto, relativamente a primeira infancia, verifica-se alguma auséncia de apoio estatal ao desenvolvimento
do trabalho pedagdgico e metodologias educativas. E crucial que todos os agentes implicados, de forma
direta ou indireta, no processo de crescimento da crianca (crianca, familia, escola, comunidades educativas,

religiosas, etc.), promovam um suporte de apoio ao desenvolvimento da mesma (Tadeu, 2014, p. 168).
5 Documentos reguladores da valéncia de creche

5.1 Legislacao

O Ministério da Educacao, apds a publicacado da Lei-Quadro 5/97, passou a responsabilizar-se por questdes
pedagogicas e pelas orientacdes relacionadas com o desenvolvimento da crianca dos 3 aos 5/6 anos, ou
seja, pela designada educacao pré-escolar. Sendo que partilha com o Ministério da Solidariedade e da

Seguranca Social, responsabilidades nomeadamente financeiras e organizacionais.

Ao Ministério da Solidariedade e da Seguranca Socia, cabe “a responsabilidade pelo apoio social a familia,
incluindo o alargamento do horario e seu preenchimento por catividades extracurriculares e servico de
refeicdes” (Ministério da Educacdo, 2000, p.185), bem como pela oferta de servico de creche, destinado a
criancas do zero aos trés anos de idade, uma vez que nao existem instituicées publicas com resposta para

esta etapa da educacao.

Fazendo uma reflexdo sobre o estado da educacao para a primeira infancia, sdo varios os problemas
encontrados, entre eles, a desresponsabilizacao praticada pelo Ministério da Educacao em nao assumir a
tutela da valéncia de creche (Coutinho, 2010; CNE, 2011; Tadeu, 2012). Também a falta de reconhecimento
por parte do estado relativamente a contagem do tempo de servico dos profissionais a exercer funcdes na

creche; a discriminacdo sentida ao considerar-se que para educar/cuidar de criancas pequenas nao €

38



necessaria formacdo académica, desvalorizando-se e desqualificando-se assim o trabalho pedagogico
realizado por todos os profissionais que, por opcdo ou ndo, desenvolvem a sua pratica pedagdgica com

criancas dos 0 aos 3 anos. (Coutinho, 2010; CNE, 2011; Tadeu, 2012).

Como ja foi referido anteriormente a Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar assenta no principio geral que a
educacao pré-escolar é a primeira etapa da educacao basica no processo de educacédo ao longo da vida,
contudo, abrange apenas criancas dos trés aos seis anos, esquecendo por completo as idades antecedentes

abstraindo-se de qualquer referéncia aos servicos destinados a primeira infancia (Tadeu, 2014, p.162)

De acordo com Marchao (1998), “ao encararmos a vida da crianca numa perspetiva de crescimento e
desenvolvimento continuo e continuado, torna-se dificil situarmo-nos apenas na faixa pré-escolar, relegando
para segundo plano a faixa etaria do zero aos trés anos” (p. 10). Olhando a Lei-Quadro da Educacao Pré-
Escolar, podemos supor que, em Portugal, a educacédo para a primeira infancia e a educacao pré-escolar
sao distintas, e nao o deveriam ser, uma vez que o desenvolvimento da crianca é holistico, continuo e

progressivo tendo inicio antes do seu nascimento (Tadeu, 2014, p. 162).

O Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia (Decreto-Lei no 241/2001 de 30
de agosto), embora alargue os contextos em que o educador de infancia pode exercer funcdes, ao considerar,
no presente diploma, que a “formacdo do educador de infancia pode, igualmente, capacitar para o
desenvolvimento de outras funcdes educativas, nomeadamente no quadro da educacdo das criancas com
idade inferior a 3 anos” (anexo n.°1, cap. |, ponto 2), continua a «desprezar» e a tratar de forma leviana os
profissionais de educacdo que trabalham em contexto de creche, continuando, igualmente, sem fazer

qualquer referéncia aos servicos destinados a esta faixa etaria.

Em Portugal, existem atualmente, varias opcoes formais para educacao e cuidados de criancas com idades
inferiores a 3 anos. As criancas podem frequentar creches (sector publico e sector privado com ou sem fins
lucrativos), mini-creches (sector publico), amas oficializadas (sector publico) ou creches familiares (sector
publico e sector privado), sob a tutela do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social (Barros, 2007;

CNE, 2011; Tadeu, 2012).

Relativamente a creche, estdo estabelecidas na Portaria n° 262/2011 de 31 de agosto, as normas
reguladoras das condicdes de instalacao e funcionamento das mesmas. Esta Portaria, surgiu na sequéncia

do desajustamento verificado entre 0o enquadramento normativo, identificado no Despacho Normativo n.°
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99/89, de 27 de Outubro, e a crescente preocupacdo relativamente ao nivel da qualificacdo da creche,
tornando-se imperioso criar um quadro normativo que estabeleca as condicdes de funcionamento e
instalacado das creches, de forma, a garantir uma pratica harmonizada ao nivel das regras orientadoras da
sua atuacdo, que qualifiqgue os varios modelos de intervencao existentes, independentemente da natureza
do suporte juridico institucional das mesmas (...) permitindo, em condicdes de seguranca, um
aproveitamento mais eficiente e eficaz da capacidade instalada das creches e da sua sustentabilidade. As
normas reguladoras aplicam-se a instituicées criadas através da iniciativa de sociedades ou empresarios em
nome individual, bem como a instituicbes particulares de solidariedade social ou equiparadas e outras de

fins idénticos e com interesse publico reconhecido (Portaria n.° 262/2011).

Na referida portaria encontramos, mencionado pela primeira vez, o conceito de creche, como sendo um
equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianca, destinado a acolher
criancas até aos 3 anos de idade, durante o periodo correspondente ao impedimento dos pais ou de quem

exerca as responsabilidades parentais (Art.° 3°).
Aparecem designados, nesta portaria, como sendo objetivos da creche:
a) Facilitar a conciliacdo da vida familiar e profissional do agregado familiar;

b) Colaborar com a familia numa partilha de cuidados e responsabilidades em todo o processo evolutivo da

crianca;

c) Assegurar um atendimento individual e personalizado em funcdo das necessidades especificas de cada

crianca;

d) Prevenir e despistar precocemente qualquer inadaptacéo, deficiéncia ou situacdo de risco, assegurando

0 encaminhamento mais adequado;

e) Proporcionar condicdes para o desenvolvimento integral da crianca, num ambiente de seguranca fisica e

afetiva;
f) Promover a articulacdo com outros servicos existentes na comunidade. (Portaria n® 262/2011, art.° 4).
A creche presta também um conjunto de atividades e servicos, nomeadamente:

a) Cuidados adequados a satisfacdo das necessidades da crianca;
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b) Nutricdo e alimentacdo adequada, qualitativa e quantitativamente, a idade da crianca, sem prejuizo de

dietas especiais em caso de prescricao medica;
c) Cuidados de higiene pessoal;
d) Atendimento individualizado, de acordo com as capacidades e competéncias das criancas;

e) Atividades pedagogicas, ludicas e de motricidade, em funcédo da idade e necessidades especificas das

criancas;

f) Disponibilizacao de informacéao, a familia, sobre o funcionamento da creche e desenvolvimento da crianca

(Portaria n® 262/2011, art.’ 5°).

Ao considerarmos a educacao de infancia como a primeira etapa da educacao basica (Lei n° 5/97, de 10
de fevereiro), (...) e pressupondo que se realiza num contexto de uma Aprendizagem ao Longo da Vida, (...)

consideramos que ela abrange as criancas dos 0 aos 6 anos (Vasconcelos 2011 p. 7).

Ao analisarmos a Recomendacao n. °3/2011 (CNE, 2011) parece-nos ser o Unico documento que contempla
as criancas dos 0 aos 3 anos de idade sobre uma perspetiva sociologica para a primeira infancia. Aponta a
crianca como um ser, Unico e individual, pertencente a determinado contexto cultural e sociofamiliar. Este
documento refere uma visao holistica das criancas, vé a crianca inserida em interacdo com varios sistemas.
E também, o primeiro documento aprovado em Diario da Republica que nos reporta para a perspetiva
sociolégica da infancia e da familia. Assim sendo, podemos apurar que o grande marco que este documento
nos trouxe foi favorecer os contributos de varias areas do saber e estabelecer os cruzamentos entre estas,
nomeadamente da sociologia, psicologia, direitos da crianca e da familia, entre outros; que nos permitem

ver a crianca como um todo e simultaneamente enquanto ser Unico e individual (Tadeu, 2014, p. 169).

Tendo em conta dados presentes na Recomendacéao dos 0 aos 3 anos (CNE, 2011), podemos constatar,
que existe um numero significativo de educadoras a exercer funcées na valéncia de creche, mas,
comparativamente com outros dados estatisticos revelados na referida recomendacdo, podemos constatar,
que “estamos ainda longe de garantir uma educadora de infancia por cada sala de creche” (CNE, 2011, p.
11). No entanto, tendo em conta as alineas contempladas nos artigos 4° e 5° da Portaria n.® 262/2011,
parece-nos ser fundamental, formacao e qualificacdes académicas por parte dos profissionais de educacao,

para que seja prestado um servico de qualidade na creche, no entanto ainda se admite a inexisténcia de um
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educador de infancia no grupo de bercario (criancas com idades compreendidas entre os trés meses e a

aquisicao da marcha) (Tadeu, 2014, p. 165).

Se refletirmos sobre o objetivo contemplado no art.® 4°, alinea d), da referida Portaria, podemos verificar que
apenas assenta na prevencao e despiste precoce de qualquer inadaptacao, deficiéncia ou situacao de risco,
isto é, apenas faz referéncia as situacdes menos positivas suprimindo qualquer tipo de referéncia a sinais

de precocidade, tal como a Lei de Bases do Sistema Educativo prevé (Tadeu, 2012).

Na alinea f). podemos encontrar um objetivo, que nao estava contemplado no Despacho Normativo n.°
99/89, de 11 de Setembro, e que se refere & promocao da articulacdo com outros servicos existentes na
comunidade, contudo, o que se verificou foio aumento visivel do nimero de criancas por sala, sendo que, o
mesmo nao se verifica relativamente aos profissionais de educacao que asseguram o funcionamento dessas

salas, aumentando assim o racio crianca/adulto (Tadeu, 2012).

Relativamente ao racio adulto/crianca, McMullen (1999) realca a importancia de racios elevados nas salas
de bercario, um e dois anos, uma vez que este é considerando um fator que facilita o estabelecimento de
relacdes, favorece a ligacao afetiva entre as criancas e os educadores e incrementa uma maior competéncia

social das criancas em relacao aos seus pares.

E entdo num contexto relacional que o desenvolvimento das criancas muito pequenas ocorre. Através da
relacdo com o outro, do que lhe é permitido ou nao, das respostas facultadas e da rapidez com que estas
sao dadas, que o processo de tornar cada crianca num individuo Unico e com uma identidade prépria se

processa (ISS, 2016, p.1).

Sabemos que as experiéncias das criancas nos seus primeiros anos de vida estdo muito relacionadas com
a qualidade dos cuidados que recebem. Os cuidados adequados durante a primeira infancia trazem

beneficios para a toda a vida (Ibid. P. 2).

Por este motivo, as interacdes adulto-crianca sao de extrema importancia tendo em conta a perspetiva da
aprendizagem e do desenvolvimento da crianca-em-contexto e do modelo da aprendizagem socialmente
mediada de Vygotsky (1979). Através das interacdes, com outros relevantes, a crianca consegue construir
de forma ativa 0s seus processos psicologicos superiores e organiza modelos ou padrdes internos através
dos quais interpreta e atribui significado as experiéncias e a realidade que a rodeia (National Institute on

Child Health and Human Development Early Child Care Research Network, 2006). O educador é assim
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reconhecido como um mediador relevante na efetivacdo de aprendizagens diarias das criancas (Odom &

Wolery, 2003).

Tendo em conta a Recomendacao n°3/2011 (CNE, 2011), a qualidade dos contextos para os 0-3 anos esta
relacionada com a qualidade das relacoes que se estabelecem entre o bebé e o educador, entre este e a
familia, e entre os profissionais que trabalham com a crianca e sua familia (...) garantindo intimidade e

seguranca e relacoes responsivas e potenciadoras do desenvolvimento (Vasconcelos, 2011, p. 28).

A Portaria n.° 262/2011, ao aceitar que o racio adulto/crianca numa sala até a aquisicdo da marcha, seja
de 2 adultos para 10 criancas, ao aceitar que na sala de aquisicdo da marcha até aos 24 meses, seja de 2
adultos para 14 criancas, e ao aceitar que na sala entre os 24 meses e 0s 36 meses, seja de 2 adultos para
18 criancas, ultrapassa em muito aquilo que é recomendado. Poderemos assim dizer, que a legislacao
nacional em vigor podera estar a condicionar de forma negativa as interacdes pedagogicas educador/crianca

(Tadeu, 2012), bem como, as suas aprendizagens diarias.

6 Curriculo em Creche

Comecaremos por colocar uma pergunta simples, “O que se entende por curriculo? A resposta para esta
simples pergunta é complicada. Complicada porque existem inumeras definicdes, para dar uma resposta.
Encontrar uma definicdo de curriculo que seja universal ¢ quase impossivel, pois sdo quase tantas as
definicdes como os investigadores que se debrucam sobre esta tematica, uma vez que existe uma infinidade
de conceitos e de definicdes adequadas as perspetivas adotadas para a sua definicdo. Segundo Pacheco
(2001, pp.15-16) “O lexema curriculo, proveniente do étimo latino currere, significa caminho, jornada,
trajetoria, percurso a seguir e encerra, por isso, duas ideias principais: uma de sequéncia ordenada, outra
de nocdo de totalidade de estudos”. Pacheco usa duas definicdes para explicar o sentido de curriculo,
segundo a “variabilidade concetual do termo, duas definicbes mais comuns se contrapdem: uma formal,
com um plano previamente planificado a partir de fins e finalidades; outra informal como um processo
decorrente da aplicacdo do referido plano”, (/b/d., p.16). A definicdo formal estabelece aprendizagens pré-
definidas como “disciplinas, temas, areas de estudo (/6/d., p.16), enquanto para a informal ndo existe uma
“estrutura predeterminada” (/bid. p.16). Sao experiéncias informais, atividades de acdo educativa que
complementam o curriculo formal. O mesmo autor refere ainda que o curriculo incorpora “Programas/planos

de intencdes que se justificam por experiéncias educativas, em geral, e por experiéncias de aprendizagem,
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em particular” (/bid. p.16). Neste seguimento, um curriculo ¢ “um plano para a aprendizagem, por
conseguinte, tudo o que se conheca sobre o processo de aprendizagem e do desenvolvimento do individuo

tem aplicacao ao elabora-lo” (Taba, 1983, p. 25).

Ja para Roldado (1999a, p.17, citada por Gongalves, 2009, p. 27), “em termos concetuais, o curriculo é
entendido (...), como um campo critico de aquisicao de saberes de referéncia e de competéncias para

aprender (...) que viabilizem processos realistas de formacéao ao longo da vida”.

Para Hargreaves (2004), curriculo ndo é um projeto que diz respeito apenas a professores e a alunos, mas
sim a todos os intervenientes que, de forma direta ou indireta, participam na comunidade do conhecimento

e da aprendizagem.

Na educacdo de infancia, o curriculo é concebido e desenvolvido pelo educador, através da planificacéo,
organizacao e avaliacao do ambiente educativo, das atividades e projetos curriculares, tendo como objetivo
a construcado de aprendizagens integradas. A organizacao do grupo, do espaco e do tempo, a relacdao com
0s pais e outros parceiros educativos, constitui um suporte do trabalho curricular e da intencionalidade do

mesmo (Circular n°4, 2011, p. 1).

Seguindo a perspetiva de Gabriela Portugal (1998, p. 204), “Se a educacao é uma preocupacao basica na
creche, se o educador educa e nao ¢ apenas um guardador de criancas, importa que haja um curriculo, isto
¢, um plano de desenvolvimento e aprendizagem”. Na creche, para além dos servicos de cuidado e satisfacao

das necessidades das criancas, educar é também um dos objetivos principais do trabalho do educador.

Tendo em conta as peculiaridades do trabalho com criancas dos 0 aos 3 anos de idade, e devido ao facto
de que se torna impossivel trabalhar, a este nivel, dimensbes educativas separadamente de dimensdes
sociais ou afetivas, o curriculo tem de ter caracteristicas diferentes de um curriculo pensado para criancas
mais velhas. Embora seja dificil definir curriculo a este nivel, tendo em conta sua enorme abrangéncia,
podemos dizer que na realidade tudo o que acontece e que é planeado no sentido de dar respostas a todas
as necessidades das criancas promovendo o seu bem-estar e alegria, diz respeito ao curriculo (Portugal,

1998, p. 205).

Assim sendo, a aplicacao do curriculo acontece durante as interacdes com o outro (adulto e criancas) e com

0s objetos (/bid., p. 205).
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Nao havendo nenhum curriculo definido para a valéncia de creche, faremos referéncia ao Modelo Curricular
High/Scope para bebés e criancas pequenas, por ser um modelo baseado na aprendizagem ativa, permitindo
que a crianca, mesmo de tenra idade, construa as suas aprendizagens, estruture e dé significado as suas
experiéncias, promovendo, desta forma, a sua confianca e o seu desenvolvimento. Abordaremos ainda o
Modelo de Avaliacdo de Qualidade — Manual dos Processos-Chave - Creche, porque se tratar de um
referencial normativo, emanado pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, que permite avaliar a
qualidade dos servicos prestados nas respostas sociais, nas quais se engloba a valéncia de creche. Este
Manual dos Processos-Chave, ndo sendo um programa a cumprir, tal como as OCEPE relativamente ao
jardim-de-infancia, apresenta-se também como uma referéncia para a construcdo e gestdo do curriculo que
devera ser adaptado ao contexto social, as criancas e suas familias e ainda ao desenvolvimento das

aprendizagens de cada crianca e do grupo (Silva, 2016, p. 13).

6.1 Modelo Curricular Higfi/Scope para bebés e criangas pequenas

O modelo curricular Hijgh/Scope nasceu nos Estados Unidos da América, em 1960, de um projeto
denominado “Ypsilanti Perry Preschool” sendo David Weikart o seu impulsionador. Inicialmente, o0 modelo
destinava-se a criancas do ensino especial ou de meios economicamente desfavorecidos (Hohmann, Banet
e Weikart, 1992, pp. 5-6) e tinha o propdsito de diminuir o insucesso escolar. Este modelo curricular baseia-
se na teoria de Piaget caraterizada pela interacdo sujeito/objeto em que ocorrem dois processos, a
assimilacao e a acomodacao, que correspondem a funcéo passiva e a funcao ativa da inteligéncia (Marques,

1999, p.34).

Este Modelo Curricular de inspiracdo piagetiana assume uma dimensao construtivista — interacionista. O
construtivismo de Piaget baseia-se na teoria de que o sujeito é construtor do seu proprio desenvolvimento e
conhecimento, interagindo com o mundo dos objetos, das ideias e das pessoas. Segundo Piaget, a logica da

crianca em especial nao advém da experiéncia dos objetos, mas sim das acoes exercidas sobre 0s mesmos.

Este modelo foi evoluindo progressivamente, sendo que, numa primeira fase o educador da instrucdes as
criancas em relacao ao que considera importante. Na fase seguinte o educador aceita que as criancas se
encontram em diferentes estadios de desenvolvimento, procurando ensinar de acordo com as aptiddes
caracteristicas de cada estadio. Na terceira fase o educador ajuda a crianca a consolidar as suas

aprendizagens de forma adequada sem tentar acelerar o seu desenvolvimento e a passagem ao estadio
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seguinte. A crianca passa a ser olhada como construtora do seu préprio conhecimento através de iniciativas
partilhadas com os adultos que a apoiam, ou seja, toda a crianca ¢ ativa (Hohmann, Banet & Weikart, 1992,

p.10).

Desde o nascimento que os bebés e criancas aprendem ativamente. Através das relacdes que estabelecem
com as pessoas e das exploracdes dos materiais do seu mundo envolvente, fazem as primeiras descobertas:
como se podem deslocar; como agarrar objetos; como comunicar e interagir com os pais, pares e
educadores. Como aprendizes ativos, 0s bebés e as criancas observam, alcancam e agarram pessoas e

materiais que atraem a sua atencao. (Post & Hohmann, 2004, p.11).

A High/Scope tem uma longa histéria no desenvolvimento curricular, treino e investigacao na area do
desenvolvimento de bebés e criancas em tenra idade (...)" (/bid., p. 2). Tendo em conta a teoria do
desenvolvimento da crianca e a experiéncia, o projeto Hijgh Scope desenvolveu o0s seguintes quatro
pressupostos orientadores do trabalho com criancas pequenas que no fundo descrevem os componentes da

aprendizagem ativa:

- Bebés e criancas pequenas aprendem com todo o seu corpo e todos os seus sentidos;
- Aprendem porque querem;

- Comunicam aquilo que sabem;

- A prendem num ambiente de relacdes de confianca (/bid., pp. 22-23)

No modelo High/Scope existem, para além dos referidos prossupostos, quatro ideias fundamentais que
também servem de orientacéo na aprendizagem ativa para criancas: Interacao Adulto - Crianca; Ambiente

Fisico; Horarios e Rotinas; Observacao da crianca.

Interacdo Adulto — Crianca: os bebés e criancas pequenas sdo exploradores, e as suas interacdes com o0s
adultos em quem confiam, proporcionam a regulacao emocional de que necessitam para desenvolver os
mistérios com que se vao deparando no dia-a-dia do seu mundo fisico e social. O papel do Educador neste
contexto é o de procurar ver as coisas do ponto de vista das criancas, encorajar os esforcos e tentativas de
comunicacao, estar atentos aos indicios das criancas em vez de imporem as suas ideias e assumir uma
abordagem de resolucao de problemas, aos conflitos interpessoais das criancas, em vez de castigar ou

resolver 0s problemas por eles.
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Ambiente fisico: Um ambiente de aprendizagem ativa para bebés e criancas pequenas deve estimular a sua
necessidade de olhar, ouvir, agitar, rebolar, gatinhar, escalar, baloicar, saltar, descansar, comer, fazer
barulho, agarrar, roer, deixar cair coisas, sujar de vez em quando... devera ser um espaco seguro, flexivel,
pensado na crianca. Para tal, tera de possuir uma grande variedade de materiais para que as criancas 0s

possam explorar, organizados em areas de brincadeiras e cuidados.

Horarios e Rotinas: € papel do educador estabelecer horarios e rotinas consistentes em termos de
organizacao e estilo de interacao, para que as criangas antecipem o que vai acontecer de seguida. Os
horarios e rotinas sao suficientemente repetitivos para permitirem que as criancas explorem, treinem e
ganhem confianca nas suas competéncias em desenvolvimento, embora permitam que as criancas passem

suavemente, e ao seu ritmo, de uma experiéncia interessante para outra.

Observacéo da Crianga: esta € uma componente fundamental da abordagem High/Scope, na medida em
que é a partir do conhecimento individualizado das criancas que o educador ajusta, nao so6 as interacoes,
como também o ambiente fisico e os horarios e as rotinas. O trabalho do educador como parceiro dos pais,

¢ o de proporcionar a continuidade dos cuidados entre a casa e a creche (/bid., pp. 12-15).

Com base na observacao da crianca, surgem no modelo Hjgh/Scope as experiéncias-chave, como um modo
de olhar, compreender, apoiar e construir um amplo leque de coisas que bebés e criancas peguenas
aprendem. A medida que as criancas brincam e exploram, ganham o sentido de si préprias, estabelecem
relacdes sociais, envolvem-se em representacoes criativas, descobrem o movimento, criam sistemas de
comunicacao e linguagem, exploram objetos, constroem os primeiros conceitos de numero e quantidade,
espaco e tempo. Estas experiéncias-chave proporcionam uma imagem daquilo que a crianca faz e do

conhecimento e competéncias que resultam das suas acoées (/bid., p. 36).

A avaliacao é baseada na observacdo dos comportamentos das criancas e nas suas atividades. Os registos
de observacao feitos pelos educadores recorrem a instrumentos metodologicos adequados, sendo um deles
baseado nas experiéncias-chave, o High-Scope Child Observation Record (COR, Registo de Observacéo da
Crianca). Tornando-se uma ferramenta de avaliacéo utilizada em programas para bebés e criancas pequenas
(/bid., p. 38). A utilizacao deste instrumento permite ao educador planear e adequar a sua pratica de maneira
gue esta se relacione com os interesses individuais e necessidades das criancas, servindo de apoio as suas

aprendizagens e desenvolvimento (/bid., p. 12).
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Para além do COR, existe ainda neste modelo curricular, o Perfil de Implementacédo do Programa (PIP), que
avalia o grau de execucdo do programa na sala de atividades e o Hjgh-Scope’s Preschool Program Quality
Assessment (PQA), um instrumento que avalia todo o programa educativo, este instrumento de avaliacéo

destina-se a avaliacdo da qualidade do programa Hijgh-Scope nos contextos de creche e jardim-de-infancia.

Em suma, no modelo Curricular High Scope a crianca é a protagonista de toda a acdo educativa. O adulto
tem o papel de apoiar e encorajar a intervencao da crianca estabelecendo relacdes positivas e verdadeiras,
apoiando as suas brincadeiras e adotando uma abordagem de resolucao de problemas. (Azevedo, 2015). O
relacionamento com outros adultos e pares é também muito valorizado e incentivado, de forma a diversificar

e enriquecer as interacdes da crianca (Cardoso, 2012, p. 21).

Ha uma preocupacao evidente ao nivel da interacédo da crianca com o mundo fisico, sendo que essa interacao
comeca ao nivel do espaco, que se apresenta organizado em areas diferenciadas e de interesse especifico,
ao nivel dos materiais que devem ser ricos e estimulantes, estendendo-se a interacéo com os outros: adultos
€ criancas, e a organizacao de uma rotina diaria consistente, que apoie a aprendizagem ativa e proporcione
um mundo rico em atividades e experiéncias, livres e organizadas, com tempos de grande e pequeno grupo,

numa sequéncia previsivel para a crianca, o que lhe permite experimentar varios pontos de vista da realidade

O destaque ¢ colocado nas relacdes de confianca e facilitadoras da aprendizagem ativa. E através da
observacao regular do que a crianca faz e do que Ihe interessa que é realizada a planificacdo. A criacdo de
uma relacdo estavel com o adulto de referéncia é fundamental para ajudar a crianca a enfrentar as tensdes

associadas a sua permanéncia na creche.

6.2 Modelo de Avaliagao de Qualidade — Manual dos Processos-Chave - Creche

Como ja anteriormente foi referido, a principal responsabilidade das criancas dos 0 aos 3 anos de idade
cabe ao Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, o qual celebra protocolos de cooperacdo com as
instituicdes sem fins lucrativos, e sobre o sector privado. Neste seguimento, em 2003, o Ministério do
Trabalho e da Solidariedade Social, em parceria com a Confederacdo Nacional das Instituicdes de
Solidariedade, Uniao das Misericordias Portuguesas e Unidao Mutualista Portuguesa, elaborou o “Programa
de Cooperacao para o Desenvolvimento da Qualidade e Seguranca das Respostas Sociais”. Este programa

tem como finalidade “(...) garantir aos cidadaos o acesso a servicos sociais de qualidade (...), através da
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elaboracdo de um “referencial normativo que permita avaliar a qualidade dos servicos prestados e

consequentemente diferenciar positivamente as Respostas Sociais”, (ISS, 2010, p.5).

E referido no estudo da OCDE realizado em 1999, que existe uma desigualdade relativamente ao acesso aos
servicos existentes, referindo ainda, que na generalidade se verifica falta de qualidade (M.E, 2000, p. 210).
Neste ambito, foram constituidos Modelos de Avaliacdo de Qualidade das Respostas Sociais para as
seguintes valéncias: Creche, Centro de Atividades de Tempos Livres, Centro de Dia e servico de Apoio ao
Domicilio. A elaboracédo destes modelos tem apoio na norma NP EN I1SO 9001:2000 - Sistemas de Gestao
da Qualidade - Requisitos e no Modelo de Exceléncia da European Foundation for Quality Management

(EFQM) (ISS, 2010, p.9).

O Modelo de Avaliacao da Qualidade &€ um referencial normativo que se baseia nos principios de gestao da
qualidade e onde sao definidas as condicdes necessarias a implementacao do Sistema de Gestdo da

Qualidade dos servicos prestados pelas Respostas Sociais (/bid., p. 5).

Com este modelo de avaliacdo, pretende-se agrupar todos os requisitos aplicaveis a uma determinada
resposta social desenvolvida pelos diferentes tipos de estabelecimentos, seja um estabelecimento oficial,
IPSS ou Entidade Privada, obtendo-se desta forma, uma harmonizacdo a nivel nacional das regras de
funcionamento para os servicos prestados pelos estabelecimentos, garantido assim, o mesmo nivel de

qualidade do servico prestado, independentemente da natureza juridica do estabelecimento.
O referido modelo tem como obijetivos:

¢ “Ser um instrumento de diferenciacdo positiva das Respostas Sociais, permitindo incentivar a melhoria

dos servicos prestados”.

¢ “Ser um instrumento de autoavaliacdo das Respostas Sociais, permitindo rever de uma forma sistematica
o desempenho da organizacédo, as oportunidades de melhoria e a ligacdo entre aquilo que se faz e os

resultados que se atingem”.

e “Apoiar no desenvolvimento e implementacdo de um Sistema de Gestdo da Qualidade nas Respostas

Sociais, permitindo uma melhoria significativa da sua organizacéo e funcionamento” (/b/d., p. 6).

0 modelo de avaliacao é baseado em oito critérios de avaliacdo, sendo quatro relativos aos meios (lideranca,

planeamento e estratégia; gestdo dos colaboradores; recursos e parcerias; processos) e quatro relativos ao
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resultado (satisfacdo dos clientes; satisfacdo dos colaboradores; impacto na sociedade; resultado chave de

desempenho) (/bid., p. 8).

Para o presente estudo, apenas é relevante analisar os processos referentes a resposta social de Creche.
Neste contexto, 0 Manual de Processos-Chave de Creche (MPC), pretende apresentar alguns elementos para
a implementacao de um Sistema de Gestao da Qualidade (SGQ), de acordo com o estabelecido no critério 4

dos Processos do Modelo de Avaliacao da Qualidade (MAQ) (ISS, 2016, p. 4).

Para o desenvolvimento deste Modelo, foram identificados seis processos-chave de prestacao de servico,

independentemente da sua natureza e dimensao:
1. Candidatura

2. Admissao e Acolhimento

3. Plano Individual

4. Planeamento e Acompanhamento das Atividades
5. Cuidados Pessoais

6. Nutricdo e Alimentacao.

Para 0 nosso estudo iremos salientar apenas dois desses processos-chave: o Plano Individual da crianca e o

Projeto Pedagogico (Planeamento e Acompanhamento das Atividades).

6.2.1 Plano Individual (PI)

O Plano Individual (PI) ¢ um instrumento formal, que visa organizar, operacionalizar e integrar todas as
respostas as necessidades e expectativas da crianca e da sua familia. Tendo em conta esta definicéo, pode
considerar-se este documento como um modelo curricular orientador da acdo do educador em creche. A
elaboracao do Plano Individual é dinamizada pelo diretor técnico em colaboracéao e articulacdo com todos os
intervenientes (Educador de Infancia; Ajudantes de Acdo Educativa; Familias das criancas ou outras pessoas
significativas; Criancas, sempre que possivel e Colaboradores de outros servicos ou entidades, sempre que

necessario.

Este instrumento tem em como principais objetivos promover:
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¢ A aquisicao de competéncias que a crianca ainda nao adquiriu face a sua faixa etaria.
¢ A manutencao das competéncias ja adquiridas. (ISS, PC 03, 2016, p. 8).

No momento da elaboracéo, implementacao e avaliacao do Plano Individual, devem ser considerados os

seguintes principios:

¢ A individualizacdo e personalizacdo do Plano Individual, respeitando os objetivos, os valores e os

interesses, bem como as caracteristicas particulares e distintas da crianca e da sua familia.

* A dimenséo holistica do individuo, isto &, deve haver uma integracéo coerente entre os varios objetivos e

atividades definidos no Plano Individual.

¢ Sempre que possivel, promover a participacao ativa da crianca e da familia, em todas as fases do processo,

enquanto principais agentes do mesmo.

¢ O trabalho em rede e em parceria, através da identificacdo de outras estruturas da comunidade sempre

gue necessario.

¢ Assumir uma atitude de apoio por parte dos elementos da equipa, com uma comunicacao ajustada e

acessivel para com a crianca e a sua familia.

¢ O direito de a familia consultar o Plano Individual, bem como requerera revisdo do mesmo (ISS, PC 03,

2016, p. 8).

A elaboracdo do Pl é antecedida pela elaboracdo da Ficha de Avaliacdo Diagnostica (IMPO1.ITO1. PC02).
Este documento é preenchido pelo educador responsavel pelo acompanhamento a crianca durante o seu

periodo de permanéncia no estabelecimento.

O preenchimento da Ficha de Avaliacdo Diagnostica é feito com base nas informacdes disponibilizadas pela
familia na Entrevista Diagnostica, em que se procura aprofundar a informacao relativa a identificacdo das
necessidades, competéncias e potencialidades da crianca bem como das expectativas da sua familia. Esta
recolha de informacao pode ser completada durante o periodo em que decorre o Programa de Acolhimento.
Este aspeto permitira ao educador de infancia ficar a conhecer os responsaveis pela crianca que se encontra

aos seus cuidados, bem como a propria crianca (ISS, PC02, 2016, p. 26).
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Faz parte da Ficha de Avaliacdo Diagndstica o preenchimento do Perfil de Desenvolvimento da Crianca. Este
documento encontra-se dividido em trés grandes periodos de desenvolvimento da crianca: do Nascimento
aos 7 meses; dos 8 aos 17 meses e dos 18 aos 35 meses, onde sdo evidenciadas as competéncias que, de
acordo com o desenvolvimento normal, uma crianca dessa faixa etaria devera ter. Apds ter terminado o
preenchimento da Ficha de Avaliacdo Diagnéstica, o educador de infancia responsavel pelo

acompanhamento da crianca, encontra-se apto a elaborar o Plano Individual (ISS, PC02, 2016, p. 26).

No Plano Individual (IMPO1.ITO1. PCO3), sao estipulados pelo educador os objetivos de intervencédo da
crianca. Estes objetivos devem ser estabelecidos tendo em conta as areas de desenvolvimento ou “temas”
apresentados na Ficha de Avaliacao Diagndstica (perfil de desenvolvimento), para os quais a crianca revelou
comportamentos “Emergentes” ou “Quase Alcancados”. Através do “Comportamento observavel” sao

identificados o estado atual e o estado desejavel de desenvolvimento da crianca.

Estes objetivos devem ser definidos de forma clara e operacional tendo em vista promover o desenvolvimento
global da crianca, ou seja, procurando estabelecer um equilibrio entre os comportamentos onde a crianca
revela algumas dificuldades e as competéncias/aprendizagens que ela ja alcancou até ao momento (ISS,

PCO3, 2016, p. 9).

Os comportamentos observaveis apresentados na Ficha de Avaliacdo Diagndstica (perfil de desenvolvimento),

estao agrupados por temas ou areas de desenvolvimento, a saber:

- Competéncias a nivel Pessoal e Social (autoconhecimento; autoconceito; interacdo adulto/crianca;
interacdo com os pares; autorregulacdo; compreensao da linguagem; expressao da linguagem; aceitacao da

diferenca).

- Competéncias a nivel do aprendiz efetivo (interesse em aprender; competéncias cognitivas; conceito de
numero, medida, ordem e tempo; interesse em livros e outros materiais escritos; conceitos de matematica;

competéncias de leitura e de escrita).

- Competéncias a nivel fisico e motor (capacidades motoras grossas; motricidade global; capacidades

motoras finas;) (ISS, PC02, 2016, pp. 6-25).

Fazem parte ainda destes objetivos os cuidados a ter na area da saude, da promocao da autonomia, da

higiene e da seguranca. (ISS, PC03, 2016, p. 9).
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O Plano Individual é avaliado e revisto, sempre que necessario sendo que no minimo duas vezes por cada
periodo a que se refere, e envolve todos os interlocutores (educadores de infancia, ajudantes de acao

educativa, familia, outros colaboradores (internos ou externos) (ISS, PC03, 2016, p. 10).

O Relatdrio de Avaliacao do Plano Individual (IMPO2.ITO1. PCO3) onde sao feitos os registos da avaliacéo e
revisao do Pl, sdo efetuados sempre que seja pertinente e no minimo no final de cada periodo a que se

refere. Neste relatorio de avaliacdo sao evidenciados os progressos das criancas.

Os dados obtidos através da avaliacao sao tidos em consideracao pelo educador aquando da planificacao
das atividades diarias da sala. O Pl e respetivas avaliacoes e revisdes sao do conhecimento da familia,
colocando-se assim ao seu dispor todas as informacdes sobre as aquisicdes e progressos da crianca. Sempre
que estdo envolvidos outros intervenientes (externos ou internos) com responsabilidade direta ou indireta na
implementacao do Pl, também tém conhecimento, em tempo util do Pl e das respetivas revisdes, (ISS, PCO3,

2016, p. 11).

Nesta avaliacdo, sdo também considerados os resultados da implementacao do Projeto Pedagogico (Plano
de Atividades de Sala - IMP02.ITO1. PCO4) e os resultados da avaliacdo do Projeto Pedagdgico (Relatdrio de
Avaliacdo do Projeto Pedagodgico - IMP03.ITO1. PC0O4) bem como outras informacdes consideradas

relevantes, (/bid., p. 11).

6.2.2 Projeto Pedagdgico (PP)

O Projeto Pedagdgico (IMPO1.ITO1. PCO4) é elaborado para cada grupo de criancas e deve ser adequado
em termos linguisticos, sociais e culturais, de forma a reconhecer nas criancas seres Unicos e individuais. A
sua elaboracdo é da responsabilidade do educador de infancia da sala, em articulacdo com todos os
intervenientes no processo educativo (ajudantes de acao educativa; familias das criancas ou outras pessoas
significativas; criancas, sempre que possivel; Colaboradores de outros servicos ou entidades, sempre que
necessario). Todos os intervenientes na elaboracao do PP participam também na sua validacdo. (ISS, PC04,

2016, pp. 25-28).

A elaboracdo do PP tem por base os objetivos definidos no Projeto Educativo (PE) do estabelecimento, as
necessidades e expetativas das familias, a identificacdo das necessidades de intervencao individuais, os

recursos que estao disponiveis ou que terdo de ser adquiridos, os recursos existentes na comunidade e ainda
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0s recursos decorrentes de parceiros formais ou informais. Poderao ser ainda contemplados outros

elementos desde que considerados pertinentes (/bid., p. 26).

Em termos estruturais, o PP é composto por determinados campos como: metodologia, definicao do
contexto, periodo de vigéncia, caracterizacao do grupo de criancas a que se destina, constituicdo da equipa,
definicao dos objetivos operacionais, estratégias e métodos para operacionalizacdo desses mesmos
objetivos, (...). Dessa constituicdo salientamos, o Plano de Atividades Sociopedagdgico que consiste “no
conjunto de atividades, estruturadas e espontaneas, adequados a um determinado conjunto de criancas e
nas quais se encontram subjacentes intencdes educativas promotoras do desenvolvimento global de cada

crianca (fisico, social, emocional, linguistico e cognitivo)” (ISS, PC04, 2016, p.27).

A elaboracao do Plano de Atividades Sociopedagdgicas, independentemente do curriculo pedagogico adotado
pelo estabelecimento, tem de estar de acordo com o grupo etario e respetivas competéncias das criancas a
que se destina. Assim sendo, tem de ter em consideracao as diferentes areas essenciais ao desenvolvimento
global das criancas, nomeadamente: A area de desenvolvimento motor (desenvolvimento da motricidade fina
e grossa); a area de desenvolvimento cognitivo (principalmente as areas relacionadas com o desenvolvimento
da linguagem oral e escrita, o pensamento légico-matematico e cientifico); a area do desenvolvimento pessoal
e social, e ainda o desenvolvimento do pensamento criativo através da expressao, da musica, do movimento,

da arte e das atividades viso-espaciais (/bid., p. 27).

Com base no Projeto Pedagogico, o educador responsavel por cada sala elabora o respetivo Plano de
Atividades de Sala (IMP02.ITO1. PC04). Os planos de atividades devem ser elaborados de preferéncia
diariamente. A sua elaboracéo procura a rentabilizacdo dos espacos quer interiores, quer exteriores e sao
tidos em conta diversos aspetos importantes como: a faixa etaria do grupo de criancas a que se destina o
plano de atividades; os ritmos de desenvolvimento de cada crianca, estruturando as atividades com graus
de complexidade gradual; O facto das aprendizagens nas criancas mais pequenas ocorrerem sobretudo
através de atividades individualizadas e na prestacdo de cuidados pessoais; Promover as aprendizagens
através de introducdo de atividades ndo planificadas a medida que as criancas se vao desenvolvendo;
promover a aprendizagem das criancas, numa faixa etaria mais elevada, através da introducao de atividades
planificadas e estruturadas; o respeito pelos interesses de cada crianca e constatar que todas as criancas

usufruem dos espacos e areas disponiveis (/bid., p. 29).
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No Plano de Atividades de cada sala constam os momentos da rotina relacionados com os cuidados pessoais
basicos (higiene e alimentacdo); os momentos de atividades livres e espontaneas que ocupam grande parte
do dia e ainda os momentos de atividades de aprendizagem estruturadas e experiéncias de jogo adequadas
ao grupo de criancas em questdo, promovendo a aquisicao de competéncias individuais e em grupo (/bid.,

p. 29).

Resultante da implementacao do Plano de Atividades de Sala, séo efetuados registos relativos as aquisicoes
e competéncias de cada crianca no Plano Individual, permitindo assim, avaliar o desenvolvimento da crianca
e da intervencdo da sala. As familias sao informadas das conquistas e progressos da crianca,
disponibilizando-se informacao pertinente para a adequacao da sua intervencao educativa. O Projeto
Pedagdgico é avaliado e revisto, com a participacdo de todos os intervenientes semestralmente ou sempre

que necessario (/bid., p. 32).

Tendo em conta que “(...) caracteristicas, custos e efeitos de contextos de qualidade é de importancia crucial,
nao apenas para os teoricos que tentam compreender as multiplas interacées determinantes no
desenvolvimento, mas também para os pais e legisladores desejosos de assegurarem as criancas as

melhores condicdes de vida.” (Portugal, 1998, p.175).
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Capitulo Ill - Concecdes de Avaliacdo e sua Evolugéo

1 Conceito de Avaliacdo

Avaliacao & um conceito que engloba uma variedade de significados e por conseguinte um campo semantico
extenso. “A polissemia deste conceito deve-se, em grande parte, ao seu carater multidimensional (Valadares
& Graca, 1998, p. 34). E um termo complexo e simultaneamente controverso que deve ser estudado nas
dimensdes cientifico-técnica e sociopolitica uma vez que “avaliar envolve processos técnicos que se justificam

teoricamente e prende-se com raizes politicas que a determinam.” (Pacheco, 2001, p. 128).

“A avaliacdo é inerente a atividade humana desde os primordios da civilizacdo” (Valadares e Graca, 1998,
p. 201), portanto, avaliar ndo é uma acéo recente, o ser humano ha muito que teve de tomar decisodes, fazer
escolhas ou emitir uma opinido sobre diversos assuntos, colocando-se numa posicdo contra ou a favor. A
avaliacao acontece a todo o0 momento e em diversas atividades e circunstancias da nossa vida. Estamos
constantemente a julgar, a fazer apreciacdes sobre 0 que ouvimos e vemos, sobre o que nos interessa ou
desagrada (Villas Boas, 2006, p. 17). Este tipo de procedimento, ainda que informal, ou qualquer ato de

medir, testar e classificar, pode ser denominado de avaliacao (Figueira 2012, p. 3).

Dando seguimento a este raciocinio, se perguntarmos o que significa exatamente avaliacao, arriscamo-nos
a nunca ter uma resposta acabada para uma pergunta desta natureza. Além do mais esta-se sempre a
avaliar, e se avaliar significa interpretar, nunca se chega a conseguir dizer em que é que consiste a avaliacao,
pois nunca se podera limitar, obviamente, a uma definicdo «exata» (Hadji, 1994, p.27). No entanto “a
avaliacdo é uma necessidade vital do ser humano porque lhe serve para orientar de forma valida, as decisdes
individuais e coletivas. Ela ¢ tao frequente que se utiliza de forma sistematica, nos mais diversos campos,
sem mesmo se explicar o processo seguido” (Valadares & Graca, 1998, p. 34). Podemos assim afirmar, que
a avaliacdo comeca a adquirir uma importancia fulcral em todos os aspetos da vida humana, indo ao
encontro das ideias expressas por Alves (2004, p. 31), quando nos afirma que “a avaliacao (...) tem vindo,
ao longo das épocas a adquirir uma grande variedade de significados de acordo com a evolucao da propria
sociedade: alteracoes econdmicas, sociais, politicas e culturais originaram diferentes concecdes de educacao

e consequentemente diferentes modelos de ensino-aprendizagem e de abordagens de avaliacao”.
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Comecou a falar-se na avaliacdo aplicada a educacéo, nos anos de 1930, com Tyler (1949), vindo este a ser
considerado como o pai da avaliacao educacional. Ele encara-a como um conjunto de processos sistematicos
que permitem mostrar em que medida as experiencias de aprendizagem levam os alunos a atingir os
objetivos propostos, deixando de ser considerada o fim do processo, para passar a ser um meio de alcancar
os fins, ou seja os objetivos da aprendizagem (Valadares e Graca, 1998, p. 201). Porém esta concecéo de
avaliacado acabou por ser descaracterizada nos anos 60 e 70 com o surgimento de uma “pseudopedagogia

por objetivos” (/bid., p. 201).

O conceito de avaliacao vem assim evoluindo ao longo dos tempos na area da educacéo. Desde os finais
dos anos 80 que muitos autores se tém debrucado sobre a tematica da avaliacdo, através de “reflexdes,
investigacoes e consideracdes tedricas e praticas relativamente a avaliacao das aprendizagens dos alunos”

(Fernandes, 2008, p.33) nao existindo, ainda hoje, consenso sobre uma definicao universal.

Segundo Pacheco (1995, p. 63), o conceito mais comum de avaliacdo é “dar notas, atribuir uma
classificacdo, integrada numa escala, equivalendo a medida”. Para Tyler (1973), citado por Pacheco (2001,
p. 129), avaliacdo ¢ tida como “o processo de determinar até que ponto os objetivos educacionais sdo

efetivamente alcancados pelo programa do curriculo e instrucao”.

Do ponto de vista de Hadji (1994, p. 29), avaliar “significa tentar estabelecer elos, pontes, entre diferentes
niveis da realidade (...), isto é, estabelecer conexdes entre “a realidade daquele que constrdi e formula o
juizo de valor “e a realidade na qual “incide esse juizo, ainda que se trate da mesma pessoa, num ato de
autoavaliacdo” Neste seguimento, para Hadji, avaliar ¢ “situarmo-nos de corpo inteiro, na esfera da
comunicacao, ao produzirmos um discurso que dé uma resposta argumentativa a uma questao de valor”
(/bid., p.178). Isto ¢, a avaliacdo aparece como forma de comunicacdo entre avaliadores e avaliados, ou

seja, entre educadores e criancas.

Na perspetiva de Cardinet (1993), a avaliacao é considerada um processo de observacao e de interpretacao
das repercussoes do ensino, com o objetivo de orientar as medidas necessarias ao bom funcionamento da
escola. Para que essas medidas sejam efetivamente de qualidade, Figari (1996, p.37) destaca a importancia
da “construcéo de um sistema de referéncias” entendendo essa referencializacdo como “o processo que
consiste em empreender uma procura de referentes pertinentes que possam explicar e justificar a concecao

e a avaliacdo de um dispositivo educativo” (/b/d., p.52).
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O curriculo e a avaliacdo sdo duas componentes desenvolvidas de uma forma indissociavel no contexto
educativo através do processo ensino-aprendizagem e como reguladores de toda a pratica educativa, pois,
como refere Alves (2004, p.11), “o ato de avaliar, apesar de presente em todos os contextos da atividade
humana, € no contexto escolar que assume um estatuto privilegiado de desenvolvimento, nomeadamente
na avaliacdo da aprendizagem, onde esta emerge como um elemento essencial de construcédo e de
conhecimento do percurso que os alunos fazem ao longo da sua aprendizagem”. De forma similar, Roldao
(2004, p.41) refere que “avaliar € um conjunto de processos que visam o acompanhamento regulador de
qualquer aprendizagem pretendida, e que incorporam, por isso mesmo a verificacdo da sua consecucao”.
Para Pacheco (2001, p.129), a avaliacdo “apresenta-se como um processo de obtencao de informacao, de
formulacao de juizos e de tomada de decisdes seja qual for a perspetiva que adotamos”. Podemos conceber
o0 termo avaliar no seu sentido etimologico, como a atribuicao de um valor, por isso, a avaliacdo no ambito
da pedagogia ¢ muitas vezes entendida como a classificacdo da aprendizagem, e até reconhecida como um
juizo de valor por algumas correntes teoricas. “Deste modo, avaliar é a expressao de um juizo de valor que
pressupdem uma tomada de decisdes através de procedimentos técnicos formais ou informais, (...) “por
mais diversidade que exista, ndo & ambiguo e implica a atribuicdo de um valor, manifesta uma apreciacao

quantitativa ou qualitativa” (/bid., p. 129).

Na escola, a avaliacdo acontece de diferentes formas. A avaliacao feita por meio de provas, relatérios,
pesquisas, etc., € uma avaliacdo em que todos tém conhecimento de que ela esta a acontecer: alunos,
professores e pais. Este tipo de avaliacdo costuma receber uma classificacéo e € denominada de avaliacao

formal (Villas Boas, 2006, p. 18).

Existe, no entanto, outro tipo de avaliacdo muito frequente na educacao de infancia e até nos primeiros anos
do ensino basico. Este tipo de avaliacdo acontece na interacado dos alunos com o educador/ professor, com
outros profissionais que atuam na escola e até mesmo na interacdo entre os proprios alunos, em todos os
momentos e nos diferentes espacos de trabalho. A este tipo de avaliacao chamamos avaliacao informal. Ela
€ muito importante porque da ao professor a possibilidade de conhecer, de uma forma mais abrangente, as
necessidades, interesses e capacidades de cada aluno. O professor coloca-se a disposicdo do aluno para o
auxiliar no seu trabalho, acabando muitas vezes por ser surpreendido pelas reacdes espontaneas e

imprevisiveis tendo em conta as diferencas entre os alunos. (/b/d., p. 18-19).
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A diferenca entre a avaliacdo formal e informal é que a informal nem sempre esta prevista e, por conseguinte,
0s alunos nao sabem que estdo a ser avaliados. Por este motivo esta avaliacdo deve ser conduzida com
ética. Cabe a avaliacdo encorajar o aluno e nunca o desincentivar, ajudando-o a desenvolver-se e a avancar
e nunca o expondo a situacdes embaracosas ou ridiculas. A avaliacdo informal pode servir propdsitos
positivos e negativos, dependendo da forma como o professor interage com os alunos. O uso desta avaliacdo
em beneficio da aprendizagem da-se quando, por intermédio dela, o aluno recebe encorajamento (/bid., pp.

18-20).

A avaliacado é por isso, um elemento integrante e regulador da pratica educativa, sendo que para cada nivel
de educacéo e ensino ha necessidade de adequar os principios e procedimentos as suas especificidades.
Tendo em conta que a avaliacao na educacao pré-escolar nao envolve nem a classificacdo da aprendizagem
da crianca, nem o juizo de valor sobre a sua maneira de ser, podemos olhar a avaliacdo como uma forma
de evidenciar o processo de aprendizagem, de modo a “valorizar as suas formas de aprender e 0s seus

progressos” (Silva, 2016, p. 15).

E, portanto, um instrumento de reflexdo sobre a pratica pedagdgica & procura de melhores alternativas para
orientar as aprendizagens das criancas. Deve refletir-se em todo o contexto de aprendizagens, ou seja, nas
atividades que foram propostas, na forma como foram realizadas, nos apoios e indicacées concedidos as
criancas individualmente e em grupo, no material disponibilizado e no espaco e tempo concedidos as

criancas para a realizacao das atividades (Nono, 2011, p. 111).

Ao olharmos para o vasto leque de definicdes de avaliacdo, damos conta da diversidade de verbos que
acompanham o ato de avaliar identificando-se como um ato complexo que incide sobre “saberes, saber-

fazer, competéncias, producdes, trabalhos (...)” (Hadji, 1994, p.28).

2 Dimensbes da Avaliacio

A avaliacao, na perspetiva das aprendizagens, assume trés dimensdes: diagnostica, formativa e sumativa.
Segundo Ribeiro (1993, p.79), estes tipos de avaliacdo tém uma funcao especifica, complementar das
restantes, constituindo um conjunto indispensavel para o professor. Podemos assim pressupor que cada tipo
de avaliacdo apresenta funcdes distintas conforme o momento em que se insere, (no inicio, durante ou no

fim) do processo.
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A avaliacdo diagndstica “corresponde quer ao momento de avaliacao inicial (...inicio do ano letivo, (...), inicio
de etapas mais concretas, os trimestres, etc.), quer ao momento de avaliacdo pontual, consistindo no
levantamento de conhecimentos dos alunos considerados como pré-requisitos, para abordar determinados
conteudos” (Pacheco, 1995, pp.74-75). Pela sua natureza, os dados recolhidos ndo devem nunca contar
para a progressdo dos alunos, mas apenas servir de indicador para o professor (/bid., pp.74-75). A
identificacdo dos pré-requisitos permite aos educadores suscitar a discriminacdo de situacdes de
aprendizagem que possibilitem a todas as criancas e a cada uma em particular a conquista progressiva de
novas e distintas competéncias. Hadji (1994, p.62) fala de avaliacdo diagnostica quando se trata de explorar
ou de identificar algumas carateristicas de um aprendente (...) com a finalidade de escolher a sequéncia de

formacdo que melhor se adaptada as suas caracteristicas.

Este tipo de avaliacao procura verificar a posicdo do aluno perante novas aprendizagens que lhe serdo

propostas, € as aprendizagens anteriores que servirdo de suporte a essas novas aprendizagens.

Esta modalidade de avaliacdo pode ser entendida em varios sentidos. Segundo Noizet e Caverni (1985,
referido por Rosado e Silva, s/d) serve para avaliar a capacidade que um aluno possui para frequentar
determinados cursos ou disciplinas, estando ligada a orientacao escolar, a avaliacdo das capacidades dos
alunos e nao, exclusivamente, aos conteudos educativos. Esta avaliacdo pode, assim, ser externa ao

processo de ensino-aprendizagem, nao o influenciando diretamente.

A avaliacao diagnostica permite averiguar se os alunos possuem os conhecimentos e aptiddes para poderem
iniciar novas aprendizagens (...) pode também assumir uma funcdo progndstica, quer na sua forma externa
quer interna ao processo de ensino-aprendizagem (...). Na realidade, a avaliacdo diagndstica deve dar
indicacdes que permitam prever a evolucdo de um objeto avaliado, fornecendo informacéo de orientacédo do

processo formativo (/bid.).

Como foi anteriormente referido, a avaliacdo diagndstica é, fundamentalmente, utilizada no inicio de novas
aprendizagens, pois uma das funcdes conferidas a educacdo pré-escolar é a de prevenir as dificuldades de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, tendo em vista “proceder a despistagem de inadaptacoes,
deficiéncias e precocidades, promovendo a melhor orientacdo e encaminhamento da crianca” e “estimular
o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas suas carateristicas individuais, incutindo

comportamentos que favorecam aprendizagens significativas e diversificadas” (Lei n.’5/97, art.°10°)
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Relativamente a avaliacdo formativa, esta determina a posicdo do aluno ao longo de uma unidade de ensino,
no sentido de identificar dificuldades e de Ihes dar solucdo (Ribeiro 1993, p.84). Segundo Alves (2004, p.
61), a avaliacdo formativa estd relacionada com o ensino diferenciado, evidencia procedimentos de
acompanhamento do trabalho dos alunos. Este tipo de avaliacao pretende-se que seja reguladora e tem
como objetivos nao sé a adequacao do tratamento didatico a natureza das dificuldades do aluno encontradas
no momento do diagndstico, mas também indicar ao aluno as etapas que venceu e aquelas que tem de
superar. Relativamente ao professor, este tipo de avaliacdo serve-lhe de indicador relativamente a forma
como o seu programa pedagodgico se desenvolve e que tipo dificuldades enfrenta, permitindo-lhe modificar

as suas acoes e ajustar as suas intervencoes.

A sua principal caracteristica é ser integrada no proprio ato de ensino, de modo a “contribuir para melhorar
a aprendizagem em curso, informando o professor sobre as condicdes em que esta a decorrer essa
aprendizagem e instruindo o aprendente sobre o seu proprio percurso, 0s seus éxitos e as suas dificuldades”

(Hadji, 1994, pp. 63-64).

Este tipo de avaliacdo, uma vez que € parte integrante de todo o processo avaliativo, determina
qualitativamente o progresso da aprendizagem e permite a sua regularizacdo através da identificacdo das
correcOes a fazer (Pacheco, 1995, p. 75). Destina-se a identificar as questdes relativas a um processo com

0 objetivo de as melhorar (/bid., p. 75)

A avaliacdo formativa, para Fernandes (2006, p. 23), “trata-se de uma avaliacdo interativa, centrada nos
processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de regulacéo, de autoavaliacéo e

de autorregulacao das aprendizagens”.

Para Cortesao (1993) a avaliacao formativa é considerada um conjunto de praticas diversas que se integram
no processo de ensino/aprendizagem e que procuram auxiliar os alunos relativamente a apreensao das
aprendizagens curricularmente estabelecidas, como importantes. A avaliacdo formativa serve para analisar
e orientar todo o processo educativo, adequando-o aos interesses, valores, niveis de saber e formas de
aquisicao de aprendizagens das criancas, e processa-se num clima de intimidade e confianca que é
fundamental existir entre professores e alunos. Segundo a mesma autora a “avaliacao formativa, na sua
forma ideal, acontecera ao longo do processo de ensino/aprendizagem e nunca podera, formalmente, ser

usada para classificar e muito menos para decidir da passagem ou reprovacao do aluno”. A avaliacdo
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formativa “funciona como bussola orientadora do processo de ensino-aprendizagem” e assume um papel de
regulacao desse processo, possibilitando aos educadores a orientacao de todo o seu trabalho, no ambito do

desenvolvimento e da aprendizagem. (/bid., pp.12-13),

A avaliacao formativa mais que uma “avaliacdo-sancao” se refere a uma avaliacao que contribui para uma

boa regulacao das atividades de ensino e aprendizagem (Alves, 2004, p. 61).

Para a pratica da avaliacao formativa € fundamental recorrer a estratégias que estimulem ao maximo a

comunicacao e as interacdes entre alunos e professores e entre 0s proprios alunos. (Cortesao, 1993, p. 27).

Por fim no que respeita a avaliagdo sumativa, esta ¢ apresentada por Pacheco (1995, p. 76) como sendo
uma “medicao e classificacao do grau de consecucdo do aluno no final de um processo {...) tendo a finalidade

de certificar mediante a determinacédo de niveis de rendimento”.

A avaliacao sumativa serve para avaliar todo o progresso realizado pelo aluno, no sentido de aferir resultados
ja recolhidos por avaliacdes do tipo formativo e assim obter indicadores que permitam aperfeicoar todo o
processo de ensino-aprendizagem. Este tipo de avaliacdo corresponde a uma visdo conjunta de toda a

avaliacao realizada anteriormente (Azevedo, 2015, p. 68).

A funcdo deste tipo de avaliacdo é estabelecer uma hierarquizacdo apds a verificacdo de um produto
decidindo sobre o éxito ou o fracasso e é aplicada através de instrumentos de recolha de informacao,
estruturados sendo a sua interpretacao feita através da comparacao entre o referido e um referente (Pacheco,

1995, p. 76)

A avaliacdo sumativa elimina a subjetividade inerente a avaliacao formativa. Com esta avaliacao ¢ atribuido
um valor exato e matematico ao sucesso ou insucesso do aluno, colocando-os em diferentes patamares

(Leitdo, 2013, p. 22).

Esta dimensao nao integra a avaliacao preconizada para a educacao pré-escolar pois, neste nivel de ensino,
a avaliacao “assume uma dimensdao marcadamente formativa, desenvolvendo-se num processo continuo e
interpretativo que procura tornar a crianca protagonista da sua aprendizagem, de modo que va tomando
consciéncia do que ja conseguiu, das dificuldades que vai tendo e como as vai ultrapassando” (Circular n.
°4, 2011, p.1). Prevé-se para este nivel de ensino um tipo de avaliacao que seja integrante e reguladora da

pratica educativa traduzindo-se de forma qualitativa e descritiva.
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A avaliacdo formativa como processo integrado, implica o desenvolvimento de estratégias de intervencéo
adequadas as caracteristicas de cada crianca e do grupo, e incide principalmente sobre os processos,
compreendidos entre uma perspetiva de construcdo progressiva das aprendizagens e uma regulacao da
acdo. Avaliar assenta na observacao continua dos progressos da crianca, como modo imperativo para a
recolha de informacao relevante, apoiando e sustentando, dessa forma, a planificacdo e o reajustamento da
acao educativa, tendo em vista a construcdo de novas aprendizagens. “A avaliacdo formativa constitui-se,
assim, como instrumento de apoio e de suporte da intervencao educativa, ao nivel do planeamento e da

tomada de decisdes do educador” (Circular n. °4, 2011, pp.1-2).

Na educacao pré-escolar as dimensdes passiveis de avaliacao sao as areas de contetdo das OCEPE e outras
especificas estabelecidas no projeto educativo e/ou projeto curricular de grupo e no Plano Individual (PI). E,
ainda, fundamental que se avalie 0 ambiente educativo, nomeadamente, a organizacao do espaco, dos
materiais e dos recursos educativos; a diversidade e qualidade dos materiais e recursos educativos; a
organizacao do tempo; as interacdes do adulto com a crianca e entre criancas; o envolvimento parental; as

condicoes de seguranca, de acompanhamento e bem-estar das criancas (/bid., p. 5)

A avaliacdo na educacao pré-escolar é reincorporada na acao educativa, sendo uma avaliacao para a
aprendizagem e n&do da aprendizagem. Deste ponto de vista, podemos dizer que ¢ uma avaliacao formativa
e “formadora” uma vez que €, “simultaneamente, uma estratégia de formacdo das criancas, do/a

educador/a e, ainda, de outros intervenientes no processo educativo”. (Silva, 2016, p.16).

Segundo Perrenoud (1999, pp.88-89), toda a pratica de avaliacdo continua que pretenda contribuir para
melhorar as aprendizagens em curso é considerada como formativa. O mesmo autor considera que a ideia
de avaliacdo formativa ajuda a estruturar o funcionamento, levando o professor a observar mais
cuidadosamente os alunos, a compreender melhor os seus desempenhos, de modo a ajustar de forma mais
organizada e individualizada as suas intervencdes pedagodgicas, na expectativa de intensificar as suas

aprendizagens.

Esta perspetiva de avaliacdo formativa e contextualizada tem particular importancia na educacao pré-escolar,
na medida em que, fazendo parte integrante e fundamental do desenvolvimento curricular, & também
inseparavel da pratica educativa, constituindo-se, assim, como instrumento de apoio e de suporte da

intervencao educativa, ao nivel do planeamento e da tomada de decisdes do educador (Silva, 2016, p.16).
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A avaliacdo em educacdo de infancia surge como um fator importante no processo ensino/aprendizagem e
¢ tdo importante como em qualquer outro nivel do sistema educativo, visto caracterizar-se como uma peca
fundamental no trabalho dos profissionais de educacéo. Nos ultimos anos, a par do desenvolvimento do
curriculo, também o conceito de avaliacao na educacao pré-escolar tem alcancado uma posicao de destaque
que, de certa forma, corresponde a evolucdo que este nivel de ensino foi tendo em Portugal. A relacao entre
avaliacao e qualidade é complexa, mas, simultaneamente, dbvia, uma vez que a qualidade remete para algo
ideal, que pretendemos tanger, entdo podemos encarar a avaliacdo como o0 processo de controlo e
monitorizacdo que nos acompanha ao longo do percurso até alcancar esse resultado (Carvalho & Portugal,

2016, p. 87).
3 Funcgoes da Avaliagao

Todo o ato avaliativo precisa de clarificar os seus objetivos bem como as suas funcdes (Serpa, 2010, p. 27).
As funcdes da avaliacdo tém sido amplamente referidas na literatura e sdo interpretadas por diversos autores

como finalidades da avaliacdo (/b/d., p. 27).

As funcOes mais classicas da avaliacao praticadas nas escolas fundavam-se essencialmente no ato de medir
e encaminhavam-se hegemonicamente para fins sociais, com vista a satisfazer trés funcdes: funcao
classificadora, funcao de certificacao de competéncias e uma funcéo de selecao do aluno dentro do sistema
educativo. Isto levou a que a avaliacao praticada nas escolas fosse durante muito tempo uma avaliacao

sumativa (Valadares & Graca, 1998, p. 46).

Posteriormente numa fase marcada pelas concecdes de Tyler, a avaliacdo passou a ser um processo através
do qual se determinava a concordancia entre o desempenho do individuo num determinado momento e os
objetivos de ensino estabelecidos para esse momento. A avaliacao expressa numa determinada nota passou
a demonstrar o grau de proximidade ou afastamento dos conhecimentos revelados pelo aluno em relacéo

aos objetivos definidos, sendo este tipo de informacéo reintegrado no processo pedagégico (/bid., p. 46).

A posteriori instituiu-se a funcdo pedagogica da avaliacdo, derivado do facto de esta ocorrer durante o
processo ensino-aprendizagem e ter como objetivo nortear tanto a acdo do aluno como do professor. Além

desta nova funcéo a avaliacdo manteve as funcdes classicas voltadas para os fins sociais (/bid., p. 46).
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Sustentada pelo construtivismo, a avaliacdo passou ultimamente a ser considerada como um processo de
orientar o aluno face ao trabalho escolar, procurando identificar as suas dificuldades e auxiliando-o na
descoberta de meios que lhe permitiram progredir na sua aprendizagem. A avaliacdo passou a contribuir

para que “cada aluno aprenda a aprender” (/bid., p. 46).

A avaliacao adota funcdes distintas, na medida em que “traduz frequentemente funcdes (manifestas ou
latentes) da avaliacao, mas também é verdade que uma mesma modalidade de avaliacdo pode atender a

mais do que uma funcédo” (Afonso, 2000, p.18).

A avaliacao, enquanto elemento integrante e regulador da pratica educativa, permite uma recolha sistematica
de informacao que, uma vez analisada e interpretada, sustenta a tomada de decisdes adequadas e promove
a qualidade das aprendizagens. A reflexao, a partir dos efeitos que se vao observando, possibilita estabelecer
a progressao das aprendizagens a desenvolver com cada crianca, individualmente e em grupo, tendo em

conta a sua evolucao (Circular n® 4/2011, pp. 2-3).

De igual modo Rosales (1992, p.34), inclui a avaliacdo numa sequéncia composta por trés tipos de funcdes:
a recolha de informacao; a interpretacdo dessa informacéo tendo em conta uma determinada teoria ou
esquema concetual e por fim a adocdo de decisdes relativas ao aperfeicoamento de todo o sistema e

simultaneamente de cada um dos seus componentes.

Apesar das funcdes da avaliacao terem sido amplamente referidas na literatura, neste estudo iremos
considerar as ideias apresentadas e defendidas por alguns dos autores que consideramos mais pertinentes:

Cardinet (1993); Pacheco (1995); De Ketele e Roegiers (1999).

Cardinet (1993, p.17) concede tanto aos instrumentos de avaliacdo como a avaliacdo em si, trés funcdes
fundamentais: a funcdo de regular, orientar e certificar. Relativamente a funcao de regulacédo, a avaliacédo
tem como finalidade facilitar a aprendizagem dos alunos, evidenciando-se como um instrumento relevante
na adaptacao continuada as necessidades dos alunos, com vista a sua orientacado. No momento das
aprendizagens “a funcao do professor é variar as condicdes em que se encontram os alunos para responder

o melhor possivel as suas dificuldades de aprendizagem” (/bid., p.23).

Esta funcdo da avaliacdo assume-se como um guia da acado no momento “presente”. No que respeita a
funcao de orientacao, a avaliacdo assume um carater vocacional, ou seja, debruca-se sobre a personalidade,

competéncias e interesses dos alunos, orientando-os para o futuro. Segundo o mesmo autor esta orientacao
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deve ser continua e reversivel, de modo que o individuo, ao fazer as suas escolhas, possa ir testando as suas
possibilidades e limitacdes. Por fim, na funcao de certificacao, a avaliacdo tem uma funcao retrospetiva, isto
¢, o controlo das aquisicdes adquiridas pelas criancas. Através da funcao de certificacdo conhece-se o que

0 aluno aprendeu ou n&o aprendeu, o que sabe ou adquiriu no momento passado (/6/d., p. 24)

Para Pacheco (1995, p.17). a avaliacdo tem muitas finalidades e desempenha uma grande variedade de
funcdes umas explicitas outras implicitas que a reconhecem como indispensavel em todo o processo

educativo.

Para o autor a avaliacdo assume quatro funcdes principais: funcao pedagdgica, funcao social, funcao de

controlo e funcao critica.

O lado mais visivel da avaliacdo situa-se numa vertente pedagdgica, com o proposito de determinar a

progressdo do aluno e consequentemente a sua certificacao.

Dentro desta funcao pedagogica, Pacheco (1995, p.17) reconhece quatro dimensoes: a dimensao pessoal;
a dimensao didatica; a dimensao curricular; e por fim a dimensao educativa. No que respeita a dimenséo
pessoal, esta assenta na relacdo professor-aluno e esta presente em todo o processo de ensino-
aprendizagem. Esta dimensao pessoal “deve estimular o sucesso educativo de todos os alunos, favorecer a
confianca propria e contemplar os varios ritmos de desenvolvimento e progressao (D.L. 286/89, art.°
10). Também para o professor a avaliacdo tem uma funcédo pedagogica e uma dimensao pessoal uma vez
que o informa sobre 0 “modo como os alunos evoluem na turma e sao recetivos as suas propostas didaticas”

(Pacheco, 1995, p.18).

A funcdo pedagdgica assume também uma dimensdo didatica, na medida em que auxilia a criaco e de
ambientes de aprendizagem “através do diagndstico, da melhoria e verificacdo dos resultados dos alunos
(/bid., p. 18). A avaliacdo favorece o ambiente de aprendizagem se for perspetivada em conjunto pelos
professores, alunos e pais, bem como, se for utilizada “para um melhor conhecimento do aluno:

necessidades de aprendizagem, perfil, condicdes socioeconomicas, etc.” (/bid., p. 19).

Relativamente ao diagndstico, melhoria e verificacdo dos resultados, Pacheco (1995, p. 19), refere que a
avaliacdo se torna util em termos didaticos quando permite identificar e enumerar necessidades de
aprendizagem bem como um conhecimento pormenorizado das diferentes condicées dos alunos, e ainda

guando nos permite traduzir em termos quantitativos e qualitativos aquilo que os alunos aprenderam em
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determinado contexto. No que respeita ao professor, torna-se Util quando permite a reformulacao do processo

de ensino-aprendizagem.

Relativamente a dimensao curricular, esta serve como referéncia e justificacdo para a necessidade de os
professores procederem a adaptacdes curriculares a medida que trabalham os programas e os véao
adaptando de modo a dar resposta as necessidades especiais dos alunos, pois nem “todos os alunos estao
no mesmo ritmo de aprendizagem” (/bid., pp. 20-21). As adaptacdes curriculares devem mostrar que os
professores trabalham os programas, ao serem reconhecidas as dificuldades dos alunos ou as

condicionantes da escola ou do meio (/bid., p. 21).

A dimensao educativa funciona “como barometro da qualidade do sistema educativo, ainda que o sucesso
ou insucesso educativo ndo seja o unico fator que contribua ou explique a qualidade desse mesmo sistema”

(/bid., p.21).

Contudo no Despacho Normativo n°® 98-A/92 na alinea d), refere como finalidade da avaliacdo “Melhorar a
qualidade do sistema educativo, através da introducédo de alteracdes curriculares ou de procedimentos que

se afigurem necessarios”.

No que respeita a funcao social, Pacheco (1995, p.21) refere que a avaliacdo, devido & sua natureza de
controlo, cumpre uma funcao social quer em termos de formacao e certificacao, quer em termos de selecao

e democratizacao.

0 mesmo autor afirma que “é através da avaliacdo que se verifica se o cidadao atingiu ou nao, por intermédio
do processo de escolarizacdo, as concecdes e os valores sociais fundamentais, expressos nas LBSE” (/bid.,
p. 21). A certificacdo é também uma das dimensdes presentes na funcao social da avaliacdo tendo como

finalidade comprovar a competéncia de um individuo para o mundo do trabalho. (/b/d., p. 22).

Relativamente a funcdo de controlo, Pacheco (1995, p.23) refere que a avaliacdo exerce de uma forma
implicita e encoberta uma funcao controladora equivalente ao exercicio indireto da autoridade do professor.
Esta funcdo de controlo & mais utilizada pelos docentes que sentem alguma inseguranca ou cujo

relacionamento com os alunos nao seja o mais cordial.
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Por vezes o professor utiliza a avaliacdo como um reforco para a sua autoridade, principalmente no que
respeita ao controlo disciplinar. Nesta logica, a avaliacdo pode ser utilizada pelos professores como um

instrumento para manter a ordem e estabelecer um clima favoravel dentro da sala de aula (/b/d., p. 24).

Finalmente, Pacheco (1995, p.24) descreve a funcao critica da avaliacdo como aquela que “consiste na
interpretacao, na proposta de melhorias, na analise critica do sistema educativo em geral e do processo do
desenvolvimento do curriculum em particular”. A avaliacao nao deveria ser utilizada somente para a avaliacao
dos programas educativos, mas também para melhora-los. Esta avaliacdo é usada como instrumento critico

de autoavaliacao que visa compreender as praticas avaliativas dos intervenientes no curriculum.

Segundo De Ketele e Roegiers (1999, pp. 47-56), “no ponto de partida de qualquer processo de avaliacéo,
importa determinar bem o tipo de decisdo que seremos levados a tomar”, pois € a natureza dessa deciséo

que ira precisar os objetivos da propria avaliacéo e consequentemente as suas funcoes.

De acordo com 0s mesmos autores, e a semelhanca de Cardinet (1993), estes apresentam como funcdes
da avaliacdo a orientacao, a regulacao e a certificacdo, no entanto, cada uma em particular diverge consoante
0s objetivos do professor ou de quem esta a avaliar. Como funcao de orientacdo, a avaliacdo podera adotar
um papel preditivo ou de diagnostico. Uma avaliacdo preditiva no parecer de De Ketele e Roegiers (1999, p.
50), “é uma avaliacdo de orientacdo no sentido em que pode induzir medidas particulares a tomar”. Neste
sentido preditivo, a avaliacao projeta a tomada de decisdes atempadamente, isto €, consiste em “antecipar
a realidade, emitindo hipdteses sobre o futuro” (/bid., p. 51). No ambito do diagndstico a avaliacdo tem a
funcéo de orientar pois, “para orientar bem, convém estabelecer um diagndstico das forcas e das fraquezas
do sistema ou da pessoa” (/bid., p. 51). No que respeita a avaliacdo com funcédo de regulacédo, esta podera
assumir uma vertente formativa e outra formadora. Relativamente a funcéo formativa, a avaliacdo encontra-
se diretamente ao servico do individuo tendo o “objetivo de localizar o mais precisamente possivel a origem
das suas dificuldades a fim de as resolver” (/bid., p. 53). Na funcéo formadora encontramos uma avaliacao
de regulacdo ao nivel do individuo pois “as dificuldades identificadas junto dos estudantes em aprendizagem
sao0 muitas vezes os elementos principais que levam o professor a rever as suas estratégias de ensino” (/bid.,
p. 54). Finalmente, a avaliacdo com a funcdo de certificacao representa, para estes autores, uma avaliacdo
de selecdo, de classificacao e aditiva. A avaliacao de certificacao é usada geralmente no final de um processo,
mas nem sempre, uma vez que pode assumir uma funcdo de selecdo quando permite selecionar um

candidato para um determinado fim, pode assumir um papel de classificacdo quando diz respeito “aos
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desempenhos das pessoas umas em relacdo as outras”. Como aditiva a avaliacdo “estd associada ao

estabelecimento de um balanco que descreve a soma dos conhecimentos adquiridos” (/bid., p. 56).

Atendendo a analise feita anteriormente as funcoes da avaliacado, € importante referir que, a avaliacdo na
educacao pré-escolar tem carateristicas proprias e assume contornos muito diferentes relativamente aos
outros niveis de ensino. No entanto, grande parte destas funcdes da avaliacao encontram-se inerentes as
praticas avaliativas nestes contextos, servindo de apoio, regulacdo e orientacdo ao processo de ensino-

aprendizagem, bem como a atuacao do educador de infancia, enquanto gestor do curriculo.

Assim sendo julgamos ser pertinente referir a Circular n°.4 /DGIDC/DSDC/2011 que preconiza a avaliacdo

na educacao de infancia e onde sao referidas as finalidades da avaliacdo para este nivel de ensino.
Assim, a avaliacao na educacao de infancia segundo a referida circular, tem como finalidade:

¢ Contribuir para a adequacao das praticas, tendo por base uma recolha sistematica de informacao
gue permita ao educador regular a atividade educativa, tomar decisdes, planear a acao;

* Refletir sobre os efeitos da acao educativa, a partir da observacao de cada crianca e do grupo de
modo a estabelecer a progressao das aprendizagens;

* Escolher dados para monitorizar a eficacia das medidas educativas definidas no Programa Educativo
Individual (PEI);

¢ Promover e acompanhar processos de aprendizagem, tendo em conta a realidade do grupo e de
cada crianca, favorecendo o desenvolvimento das suas competéncias e desempenhos, de modo a
contribuir para o desenvolvimento de todas e da cada uma;

¢ Envolver a crianca num processo de analise e de construcdo conjunta, que lhe permita, enquanto
protagonista da sua aprendizagem, tomar consciéncia dos progressos e das dificuldades que vai
tendo e como as vai ultrapassando;

e Conhecer a crianca e o seu contexto, numa perspetiva holistica, o que implica desenvolver
processos de reflexao, partilha de informacao e afericdo entre os varios intervenientes - pais,
equipa e outros profissionais — tendo em vista a adequacao do processo educativo (Circular n° 4,
2011, p. 3).

Para além das finalidades mencionadas, é importante referir que na educacdo pré-escolar também o
ambiente educativo se assume como um fator essencial do processo de avaliacao. A organizacao do
ambiente educativo, constituido por contextos de aprendizagem, e a intencionalidade pedagogica, refletida
nas situacdes e nas oportunidades educativas proporcionadas as criancas, bem como as caracteristicas

familiares e socioculturais sao elementos relevantes, a ter em conta no processo avaliativo (Ibid., p. 3).
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4 Técnicas e Instrumentos de Avaliagdo na Creche

A avaliacao esta dependente das técnicas utilizadas, ou seja, de instrumentos e procedimentos tanto formais
como informais, que se utilizam para obter informacdes relativamente a um dado processo (Pacheco, 1995,
p. 79). Tendo em conta a diversidade de técnicas de avaliacao, o professor devera seleciona-las e adequa-

las as necessidades e caracteristicas dos alunos (/b/d., p. 79).

A especificidade da educacao de infancia na valéncia da creche, concebida como um tempo e um espaco
de aprendizagem e desenvolvimento das criancas entre os zero e os trés anos de idade, onde o
desenvolvimento e a aprendizagem estao inerentes e a avaliacao surge como um processo fundamental de
pesquisa e acao, e propdem nao sé técnicas de avaliacdo distintas como também o uso de instrumentos de
avaliacdo que “devem ser adaptados para responder as necessidades individuais das criancas” (Circular
n.°4, 2011, p. 6). Tendo em conta o Decreto-Lei n° 241/2001 de 30 de agosto (Perfil Especifico de
Desempenho Profissional do Educador de Infancia), refere de forma clara que o educador deve avaliar “numa
perspetiva formativa a sua intervencdo, o ambiente e os processos educativos adotados, bem como o
desenvolvimento e as aprendizagens de cada crianca e do grupo” (D.R. n° 201, 2001, P. 5573). Esta
concecao é reforcada posteriormente através da publicacdo da circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011 referente
a avaliacao na educacado pré-escolar a qual recomenda que se deve utilizar técnicas e instrumentos de
observacao e registo diversificados, de acordo com as concecdes e opcdes pedagogicas de cada educador
tais como: observacao, entrevistas, abordagens narrativas, fotografias, gravacdes audio e video, registos de
autoavaliacdo, portefolios construidos com as criancas, questionarios a criancas, pais ou outros parceiros
educativos, outros. A diversidade de técnicas e instrumentos de observacao (...) permite, ao educador “ver”
a crianca sob varios angulos de modo a poder acompanhar a evolucdo das suas aprendizagens, a0 mesmo
tempo que vai fornecendo elementos concretos para a reflexdo e adequacédo da sua intervencdo educativa

(Circular n°4, 2011).

Em Educacao de Infancia, a avaliacdo é realizada em contexto, ou seja, qualquer tarefa, ou qualquer
momento de interacao permite ao educador a recolha de informacao sobre a crianca e sobre o grupo, tendo
como objetivo registar evidéncias que lhe irdao permitir documentar as aprendizagens e o0s progressos das
criancas e concomitantemente recolher dados concretos para a reflexdao e adequacao da sua pratica

educativa (/b/d.).
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Tal como no pré-escolar, a avaliacdo em creche assume uma dimensdo marcadamente formativa e esta
presente ao longo de todo o processo educativo. A sua principal preocupacao esta centrada mais no processo
do que nos produtos, isto porque se preconiza observar e registar os progressos das criancas e as
aprendizagens que estas vao manifestando. Segundo Pacheco (1995, p.119) na avaliacdo formativa,
procurar-se formalizar esta avaliacdo informal recorrendo a registos estruturados de observacdo que
possibilitem ao professor, sempre que isso se torne necessario, fazer o diagnostico de um dos seus alunos,

com a descricao do grau de dominio das diversas competéncias que lhe sdo exigidas.

Torna-se assim necessario recolher evidéncias fundamentadas das aprendizagens das criancas e que
representem de forma holistica o seu desenvolvimento integral. Neste seguimento, & importante que os
educadores de infancia através do uso de diferentes técnicas procedam a boas avaliacdes, “obtendo
informacdes uteis e necessarias para um conhecimento progressivo e multidimensional das criancas e dos
contextos em que se integram (Sanches, 2003, p. 117), indo assim ao encontro do pensamento de Zabalza
(1994, p. 219) que refere que “para ser um bom professor a altura da época, capaz de responder
satisfatoriamente as necessidades que a escola deve satisfazer, e inquieto a nivel profissional, tem que ser
capaz de proceder a boas avaliacdes e dispor de um amplo repertorio de técnicas para as efetuar”. Analisar
e compreender essas informacoes, se possivel, segundo diferentes pontos de vista podera conferir-lhes maior

consisténcia e fidelidade. (Sanches, 2003, p. 117).

Através dos diferentes instrumentos de avaliacdo os educadores poderdo analisar e interpretar as praticas
educativas bem como todo o processo de ensino/aprendizagem de modo a planearem, ajustarem e até
modificarem as atividades numa perspetiva individualizada (Azevedo, 2015, p. 81). Do ponto de vista de
Spodek e Saracho (1998, p. 204), “os registos sdo importantes ndo somente para a tomada de decisées,

mas também como uma forma dos professores justificarem suas decisdes perante os outros”.

Na linha de pensamento de Fisher (2004, p. 39), o educador devera arranjar técnicas de registo das
aprendizagens que sejam uteis e faceis de usar. Devera também empenhar-se na autoavaliacao, isto &,
refletir acerca da avaliacao, do planeamento e do ensino da ao educador a possibilidade de identificarem as
suas proprias areas de desenvolvimento pessoal e profissional. O autor refere ainda que o planeamento sé
¢ eficaz se a avaliacdo também for. Eles funcionam num ciclo continuo, em que o planeamento influencia a

avaliacado que por sua vez influenciara o planeamento.
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Nos contextos de educacao pré-escolar, os instrumentos de avaliacdo surgem “seja para produzir

observacdes, seja para as analisar e interpretar, seja para comunicar o juizo formulado” (Hadji, 1994, p.162).

Pretendendo desenvolver uma avaliacao que dé resposta a grupos heterogéneos como acontece geralmente
na educacao de infancia, para além da observacdo naturalista, direta e sistematica, das entrevistas e
portefélios surgem, ainda, outros instrumentos de avaliacéo, apresentados em forma de escalas, que se
assumem como praticas avaliativas utilizadas em muitos contextos educativos. Algumas destas escalas
encontram-se relacionadas com alguns modelos curriculares recomendados para a educacao pré-escolar

servindo-lhes de suporte na avaliacéo (Azevedo. 2015, p. 81).

Neste sentido, segue-se uma pequena abordagem a algumas das técnicas e instrumentos de avaliacdo que
consideramos possivel adotar e adequar as necessidades e caracteristicas especificas das criancas em

contexto de creche.

e A observacao

A observacdo é a técnica mais utilizada pelos educadores de infancia ainda que muitas vezes usada
intuitivamente (Sanches, 2003, p.118), assumindo um pilar central de todo o trabalho a desenvolver pelos
educadores. A observacdo permite ndo sé recolher informacdo relacionada com saberes, atitudes e
comportamentos manifestados durante o processo de ensino/aprendizagem, como permite ao educador

orientar e apoiar as criancas sempre que necessario (/bid., p. 118).

Neste sentido, Parente (2002, p.167) refere que a observacdo é “um processo basico da ciéncia que pode
assumir diferentes formatos, variando entre a observacdo mais estruturada e controlada que suporta o
método experimental e a observacdo ndo estruturada e naturalista que suporta os métodos etnograficos. Os
diferentes formatos proporcionam diferentes lentes de leitura dos fendmenos observados”. Para Zabalza
(1994, p. 250) existem dois tipos de observacdo: casual ou nao sistematica e sistematica, sendo a ultima a
gue mais se adequa ao contexto de jardim-de-infancia por ser “realizada através de instrumentos adaptados
intencionalmente para a analise e valoracao das condutas” (/b/d., p. 250). A observacao sistematica, quando
devidamente planeada, assume-se como um instrumento que permite recolher informacao sobre a crianca

no seu contexto natural.
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A observacao quando adotada como uma atividade regular, da mais possibilidades ao educador de descobrir
0 que motiva a crianca a aprender e onde tem mais dificuldades, o que tornara mais facil a planificacao de
uma acao ajustada a sua realidade. Contudo, o educador devera diversificar as formas de registo da

informacao obtida através da observacdo (Sanches, 2003, p.118).

Segundo (Parente, 2002, p.180), a observacao direta pode assumir diversas formas de registo. Em educacéo
de infancia as mais utilizadas sao as “descricoes diarias, registos de incidentes criticos, registo continuo,
amostragem por intervalos de tempo, amostragem de acontecimentos, listas de verificacdo ou controlo,

escalas de estimacao, etc.”
Descrigoes didrias

As descricoes diarias sdo um tipo de observacao narrativa que consiste na realizacao de registos diarios que
podem ser descricdes mais ou menos breves ou relatos mais detalhados e compreensiveis. As descricdes
didrias realizadas de forma sistematica no contexto natural podem comprovar mudancas ao nivel do
crescimento, do comportamento e do desenvolvimento e fornecerem importantes contributos para que se
possa compreender melhor o desenvolvimento humano e identificar padrdes significativos do
desenvolvimento. A grande vantagem desta forma de observacdo, quando realizada de forma continua ao
longo do tempo, é permitir a compreensao detalha do desenvolvimento e/ou da aprendizagem observada.
No entanto existe a desvantagem de ser uma descricao normalmente limitada a um grupo de criancas
pequeno o que se traduz numa dificuldade ao nivel da interpretacao e generalizacdo, podendo ainda suscitar

duvidas relativamente a fidelidade das observacdes (Parente, 2002, p.180-181).
Registo dos incidentes criticos

Os registos dos incidentes criticos permitem obter informacdes, sejam elas positivas ou negativas, sobre os
comportamentos manifestados pelas criancas de forma espontanea e que sejam considerados importantes
para aumentar o conhecimento que se tem sobre ela (Sanches, 2003, p. 118). Estes registos sdo relatos
narrativos, e apresentam o acontecimento de forma factual e objetiva, relatando o que aconteceu, quando e
onde, bem como o que foi dito e feito. O registo deve ser breve, preciso e sem quaisquer interpretacdes e
permitira ao observador captar e preservar aspetos especificos do comportamento da crianca que considera

serem ilustrativos das dimensdes que pretende observar e registar. Estes registos devem ser feitos de forma
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sistematica e reunidos de forma sucessiva pois s6 assim poderao contribuir para um melhor conhecimento

da crianca observada (Parente, 2002, pp. 181-182).

S&o varios o0s autores que referem algumas orientacdes a ter em conta a quando da realizacdo dos registos
de incidentes criticos tais como: referir-se apenas a um sé acontecimento/incidente; deve ser realizado no
momento ou 0 mais proximo possivel; ser o mais exato, objetivo e completo possivel; deve incluir
verbalizacbes da crianca e de outras pessoas envolvidas na situacédo; e incluir a data, o lugar, o dia ou

momento do dia (/b/d., p. 182).
Registo continuo

O registo continuo é o relato narrativo de um dado comportamento ou acontecimento registado de forma
sequencial, conforme ocorre. O observador deve anotar o que vé e o0 que ouve sem confinar a sua observacdo
a um comportamento ou acontecimento especifico. E um tipo de observacdo pormenorizada, tendo o
observador cuidado em nao fazer nenhum tipo de comentario ou interpretacdo. Para além de outras
vantagens o registo continuo permite ao observador verificar pequenas mudancas ocorridas no
desenvolvimento ao longo do tempo. Para além disso este tipo de registo nao carece de nenhuma

competéncia especial de observacao, nem de equipamento especifico (Parente, 2002, p.183).
Amostragem por intervalos de tempo ou amostragem temporal

A amostragem temporal presume a observacdo de um comportamento especifico de uma crianca ou do
grupo e o registo da presenca ou auséncia desse comportamento durante intervalos de tempo regulares. O
observador deve previamente determinar qual o comportamento a observar com que intervalo de tempo e
como registar a presenca ou auséncia desse comportamento. Os intervalos de tempo podem variar entre 5-
10 segundos e 15-20 minutos sendo que o usado com mais frequéncia é de 1-5 minutos (Parente, 2002,

p.185).

Este tipo de observacdo é bastante eficaz quando se pretende verificar a frequéncia de um determinado
comportamento. Tem ainda a vantagem de consumir menos tempo e menos esforco na sua realizacdo do
que os registos narrativos. Apresenta, no entanto, algumas desvantagens como a possibilidade de perda de
informacdes relevantes e o facto de ndo ser descrito o comportamento as suas causas ou resultados (/bid.,

p.185).
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Amostragem de acontecimentos

Neste tipo de observacdo, o observador concentra a sua atencao numa determinada classe ou tipo de
comportamento em particular, registando todos os exemplos ou ocorréncias que se inserem nesse mesmo
comportamento. O observador tem de elaborar previamente uma definicao operacional de cada classe e do
tipo de comportamentos que ai se encaixam, e de seguida registar todas as ocorréncias. O registo pode ser

efetuado de diversas formas dependendo do objetivo da observacéo (/bid., p. 185).

Esta forma de observacao é econdémica em termos de tempo e é particularmente util para determinar a
frequéncia com que ocorrem determinados comportamentos mesmo que estes ocorram episodicamente

(/bid., p. 186).

Tem a desvantagem de poder conduzir a uma imagem incorreta da crianca ou do grupo devido ao facto de
ser muito especifica e por isso nao fornece um registo completo do que acontece no meio em que ocorre a

observacao (/bid., p. 186).
Listas de verificacao ou de controlo

Segundo Parente (2002) as listas de verificacdo ou de controlo sdo “listas de tracos especificos ou
comportamentos agrupados numa ordem logica” (p. 187). O observador assinala numa lista de verificacao
a presenca ou auséncia de cada comportamento enquanto observa ou fa-lo a posteriori quando reflete sobre
as observacoes realizadas. Os itens que o observador ndo vé ficam em branco ou, no caso de ndo ter

oportunidade de observa-los, faz referéncia a falta de oportunidade.

As listas de verificacdo podem ser usadas para registar comportamentos individuais e de grupo, podendo

ser utilizadas ocasionalmente ou de modo sistematico (Sanches, 2003, p. 118).

Estas listas de verificacdo ajudam o observador a focalizar a sua atencado, sobretudo quando sdo muitos os
itens a observar. Tém de ser facilmente compreendidas por todos os utilizadores e sdo especialmente
indicadas para observar caracteristicas ou comportamentos que possam ser especificados facilmente e de

forma clara (Parente, 2002, p. 187).

As listas de verificacdo devem ser elaboradas cuidadosamente. Os itens devem ser: claros, curtos, descritivos

e compreensiveis; devem ser objetivos e com uma estrutura similar quanto a construcéo e apresentacao e
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devem ainda, ser representativos dos comportamentos das criancas que se pretende observar, mas sem os

incluir (/bid., p. 187).

Os resultados podem ser encarados numa perspetiva formativa instigando a crianca e o educador a investir

na mudanca de determinados comportamentos (Sanches, 2003, p. 118).

Esta forma de observacao tem a vantagem de ser facilmente utilizada por observadores nao especializados,
e podem ser realizadas simultaneamente por mais que um observador, tornando possivel verificar a
fidelidade da lista de verificacao. A desvantagem prende-se com o facto do observador se focalizar em

comportamentos especificos e particulares (Parente, 2002, p. 188).
Escalas de estimacdo

As escalas de estimacao sdo semelhantes as listas de verificacao ou de controlo, no que refere a focalizacéo
do observador em comportamentos especificos, no entanto as escalas de estimacado permitem ao observador
avaliar cada comportamento numa escala continua que vai de um nivel mais baixo para um nivel mais alto.
E da competéncia do observador “apreciar e situar cada comportamento num determinado ponto da escala”

(Parente, 2002, p.188).

Existem diversas escalas: numeéricas, graficas e graficas descritivas, sendo que estas Ultimas sdo as mais
indicadas em educacdo porque 0s varios niveis sdo apresentados através de frases simples e concisas

(Sanches, 2003, p. 119).

Apresentam a vantagem de serem relativamente faceis de construir e realizar, podem ser usadas por
observadores sem treino e possibilita medir aspetos comportamentais dificilmente quantificaveis como é o
caso das emocdes ou timidez. Tem como desvantagem o facto de ser uma observacdo muito focalizada em
comportamentos especificos, o que pode levar o observador a perder informacdes importantes (Parente,

2002, p.189).

A observacdo é um instrumento de avaliacao muito utilizado na educacao pré-escolar, tal como refere Parente
(2002, p.168), “s6 a observacao direta, consistentemente realizada durante periodos de tempo prolongados
e enquanto as criancas estdao envolvidas nas atividades tipicas da classe, podera permitir obter dados
precisos sobre aquilo que a crianca faz e sobre aquilo que a crianca nao faz”. S6 a observacao realizada de

forma consistente permitira obter informacdes sobre os interesses e necessidades das criancas; s6 a
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observacado realizada de forma sistematica podera permitir a obtencdo de dados exatos, precisos e
significativos, capazes de informar o professor ou educador sobre as modificacdes necessarias a

implementar (/bid., p.168).
Grelhas de observacdo

Uma outra forma de registo utilizada em educacao de infancia séo as grelhas de observacao referidas por
Sanches (2003, p.119), como sendo um tipo de registo que da ao educador a possibilidade de registar a
frequéncia com que ocorrem 0s comportamentos e observar a sua progressao. Este instrumento é

preenchido em simultdneo com o desenrolar da acéo, pelo que nem sempre se torna de facil utilizacao.

Em suma, a observacao assume um sentido de avaliacao informal permitindo a cada observador fazer uma
apreciacao daquilo que vé (Méndez, 2002, p.114). Dessa forma, para se nortear um processo de observacéo
que seja credivel, objetivo, valido e rigoroso, o observador tem que estar ciente da seletividade da percecao
humana e ciente de que tudo o que um observador vé depende de diferentes fatores como as opcdes
tedricas, os seus interesses e tendéncias, bem como da sua formacao e treino ao nivel da observacéo

(Parente, 2002, p.173).

e As entrevistas

A entrevista apresenta-se como um instrumento de avaliacao que opera através do dialogo entre criancas e
educadores dando aos educadores a possibilidade de compreenderem o pensamento das criancas, 0 seu
desempenho e as suas atitudes. A entrevista constitui uma forma de obter informacdo acerca do
desenvolvimento geral das criancas a partir do ponto de vista das mesmas. Ndo obstante, segundo Sanches
(2003, p.119) é frequente, no pré-escolar, as entrevistas serem dirigidas aos pais para a recolha de
informacdes, uma vez que, as criancas sao incapazes de as fornecer devido a sua pouca idade. As entrevistas
podem ser mais ou menos estruturadas, no entanto devem ser sempre planeadas, quer sejam elas dirigidas

as criancas ou aos pais.

e 0 Portefolio

O termo portefolio tem diferentes significados. Segundo Welter (1998), citado por Parente (2004, p. 52),
trata-se de um lexema que tem vindo a fazer parte do vocabulario utilizado no campo da educacéo, mas que

pode tomar diferentes diretrizes consoante os diferentes propdsitos que os portfélios podem servir.
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Na area da educacao, tendo em conta o parecer de Bernardes e Miranda (2003, p.17) “o portefolio do aluno
pode ser visto como uma colecdo significativa dos trabalhos do seu autor que ilustram os seus esforcos, os

Seus progressos e as suas realizacées num ou em diferentes dominios”.

O portefolio apresenta, em educacao, diversas possibilidades, sendo uma delas a sua construcao pelo proprio
aluno. Neste caso, os alunos sao participantes ativos da avaliacao, escolhendo as amostras do seu trabalho
qgue melhor evidenciam as suas aprendizagens para que juntamente com o professor possam acompanhar

e avaliar o seu progresso (Villas Boas, 2006, p. p. 33-34).

No parecer de Spodek e Saracho (1998, p.203), o portefolio € outra forma de avaliar as aprendizagens das
criancas através da recolha sistematica dos produtos do seu trabalho. Em educacao de infancia referimos
como produtos do trabalho das criancas, os desenhos, as pinturas que fazem, as histdrias que inventam e
ainda amostras de outros tipos de trabalhos que, por vezes, sao dificeis de guardar num portefélio por isso,
podem ser descritos ou registados em fotografia ou video. Estes autores intitulam os portefélios como
“mostruarios inestimaveis para avaliar o progresso das criancas durante o ano e para demonstra-lo aos pais”

(/bid., p. 203).

O portefdlio permite ainda ao professor avaliar o trabalho que cada crianca fez e além disso da-lhe a

possibilidade de ver a dimensao do trabalho da crianca de uma forma Unica (/bid., p. 203).

E “através da recolha e selecdo de trabalhos diversificados que o portefélio de cada crianca vai sendo
construido, devendo proporcionar-he uma visao alargada e pormenorizada das diferentes componentes do
seu desenvolvimento e ilustrar o percurso de aprendizagem percorrido, os progressos e as dificuldades

manifestadas” (Sanches, 2003, p.119)

S&-Chaves (2000, p.9) afirma que o uso do portefélio em educacdo aparece como um método que procurar
corresponder a necessidade de aprofundar o conhecimento sobre a relacao ensino-aprendizagem, garantindo

assim a sua melhor compreensao e, consequentemente, indices de qualidade mais elevados.

Do ponto de vista de Parente (2004, p. 55), o portfolio € mais do que uma pasta cheia de materiais, &
composto por uma colecédo sistematica e organizada de informacdes diversas, que pode ser usada por
professores e criancas, para refletirem sobre as aquisicdes e o desenvolvimento e para definirem e

planearem as etapas seguintes no processo educacional. O portfolio &, também, assumido como um registo
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do processo de aprendizagem que permite especificar e documentar diversas capacidades e a competéncia

da crianca.

Segundo o Ministério da Educacao, a intencionalidade educativa diferencia-se pela intervencéo profissional
do educador em diferentes etapas interligadas entre si (observar, planear, articular, agir, avaliar e comunicar)
e o portefolio é reconhecido como um instrumento que permite observar, documentar, analisar, avaliar,

planear, comunicar e articular essas mesmas etapas (Azevedo, 2015, p. 86).
o The Child Observation Record - COR

The Child Observation Record (COR) é um instrumento de avaliacdo desenvolvido pela Fundacao de
Investigacao High/Scope. Este instrumento é utilizado normalmente no curriculo Hjgh/Scope e apresenta
como particularidade o facto de toda a avaliacdo se basear sobretudo nas observacdes e registos de
incidentes criticos que vao acontecendo diariamente, enquanto as criancas estdo a desenvolver as suas
atividades, e em amostras de trabalhos das criancas como por exemplo: desenhos, cancoes, construcdes,
histdrias, etc. E fundamental que cada equipa educativa encontre uma maneira estruturada de realizar e
registar as observacdes de cada crianca de modo a ser acessivel e eficaz para todo o grupo de trabalho

(Parente, 2002, p. 190).

O COR esta organizado em seis grandes categorias de desenvolvimento: 1) Iniciativa; 2) Relacdes Sociais; 3)
Representacao Criativa; 4) Musica e Movimento; 5) Linguagem e Competéncia de Leitura e Escrita; 6) Logica

e Matematica (/bid., p.190).

As seis categorias sdo apresentadas por Parente (2002), tendo em conta o Manual Child Observation record

da Fundacéo de Investigacdo Educacional High/Scope.

Relativamente a Jniciativa, esta aparece definida como sendo “a capacidade da crianca iniciar e seguir o
desenrolar de tarefas. E o poder conduzir escolhas e decisdes”. Diretamente relacionada com a iniciativa
esta a confianca e autoconfianca que a crianca vai adquirindo & medida que vai interagindo, de forma

adequada, com as pessoas e com 0s materiais (/bid., p. 190).

A categoria das Relacdes Sociais refere-se ao estabelecimento de relacdes com os adultos e com os pares,

capazes de proporcionarem as criancas aprendizagens fundamentais como € o caso de saber exprimir os
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seus sentimentos de forma natural e correta, e facilitar a capacidade de resolver conflitos e problemas com

que se vai confrontando (/b/d., p. 191).

A Representacdo criativa esta relacionada com a capacidade da crianca recordar as suas experiéncias e
representa-las por meio de jogos, desenho, pinturas, construcoes, etc. Através da representacao a crianca
demostra o conhecimento adquirido com as suas experiencias passadas e o adulto podera descobrir 0 que

as criancas sabem sobre o meio que as rodeia (/b/d., p. 191).

No que concerne a categoria da Musica e Movimento, esta esta diretamente relacionada com as diversas
formas de movimento que a crianca utiliza no seu dia-a-dia, capazes de proporcionar conquistas essenciais.
As criancas desenvolvem capacidades fisicas importantes, ao movimentar-se com ou sem objetos. Elas
adquirem e compreendem conceitos e linguagem com ligacdo a acdes e posicdes. Estas aquisicoes vao

favorecer e apoiar o crescimento social e cognitivo (/b/d., p. 191).

A categoria da Linguagem e Competéncia de Leitura e Escrifa é aquela que inclui as diversas capacidades
linguisticas nomeadamente: ouvir, falar, ler e escrever. Remete a possibilidade da crianca falar sobre o que
esta a fazer, sobre o que sente, ouvir e contar historias, cantar cancdes etc., tornando-se mais consciente
das suas descobertas e com maior capacidade de aplicar esses novos saberes a situacdes diferentes (/b/d.,

p. 191).

Finalmente, a categoria da [dgica e Matematica, segundo Parente e tendo em conta a Fundacao de
Investigacao High/Scope, como ja foi referido, diz respeito as “capacidades desenvolvidas pelas criancas
nas areas da classificacao, seriacao, numero, espaco e tempo” As criancas, através da interacdo com as
pessoas e 0s materiais, vao compreendendo as relagcdes entre as coisas e vao ganhando um controlo sobre

Si proprias e sobre 0 meio que as envolve (/bid., p. 191).

A finalidade deste instrumento de avaliacao &, portanto, “fornecer um conjunto de medidas eficazes para o
desenvolvimento das criancas, Uteis para os educadores, para os pais e para a comunidade em geral” (/bid.,

p. 193).

Uma das vantagens deste instrumento de avaliacdo tem a ver com o facto de implicar observacoes e
respetivos registos, durante periodos de tempo prolongados o que permite obter um retrato mais completo,
correto e variado do desempenho da crianca. Outra vantagem prende-se com o facto de o educador obter

uma imagem bastante precisa das competéncias de cada crianca, permitindo-lhe planear e adequar a sua
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pratica pedagogica, indo ao encontro dos interesses e necessidades de cada crianca. Apesar de ser um
instrumento capaz de apresentar amplas possibilidades e vantagens, € considerado um instrumento exigente

em termos de aplicacao (/b/d., pp. 206 - 207).

e Sistema de Acompanhamento de Crian¢as — SAC

Um grupo de investigadores da Universidade de Aveiro desenvolveu um projeto de construcao de um Sistema
de Acompanhamento de Criancas — SAC, inspirado no trabalho desenvolvido por Ferre Laevers, com a
finalidade de auxiliar os educadores na obtencdo de respostas para questdes pertinentes que se colocam no
ambito do processo educativo como: Porqué avaliar? Para qué avaliar? O que avaliar? Quando avaliar?

(Amaro, 2013, p. 31).

Surgiu 0 SAC como um “instrumento de apoio a pratica pedagogica que procura agilizar a relacao entre as
praticas de observacao, a avaliacao e o desenvolvimento curricular, assegurando uma avaliacao “auténtica”

e dinamica” (Amaro, 2013, p. 31).

0 SAC tem como pano de fundo documentos oficiais como as OCEPE; O Perfil Especifico do Desempenho
do Educador de Infancia; Procedimento e Praticas Organizativas e Pedagogicas na Avaliacdo da Educacao
Pré-Escolar e a Gestdo do Curriculo na Educacao Pré-Escolar. O SAC é estruturado em torno do principio de
que “a avaliacdo deve ser processual e tornar possivel o desenvolvimento de praticas orientadas ndo apenas
pelos futuros beneficios ou efeitos {(...), mas também pela atual qualidade de vida das criancas” (Portugal &

Laevers, 2010, p. 10).

Assumindo a linha concetual de Vygotsky, o SAC pretende promover praticas que sdo guiadas por principios
socioconstrutivistas e experimentais, pois considera que a educacdo que ocorre em interacao com um
contexto fisico e relacional estimulante contempla o desenvolvimento futuro. A abordagem avaliativa de
Vygotsky inclui a determinacao do nivel de desenvolvimento real e potencial, bem como as interacdes de

qualidade que irdo permitir que o nivel potencial se torne real (Portugal & Laevers, 2010, p. 11).

O SAC oferece ao educador uma base para a avaliacao e o desenvolvimento do curriculo na sua pratica
diaria, tendo como base um ciclo continuo de observacéo, avaliacao, reflexdo e acao, considerando o bem-

estar, envolvimento, aprendizagem e o desenvolvimento das criancas como dimensdes orientadoras de todo
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o processo. O SAC torna-se assim, um instrumento de apoio a pratica pedagogica que procura facilitar a

relacdo entre ‘paticas de observacado, documentacdo, avaliacdo e edificacdo curricular” (1bid., p. 74).

Cada ciclo continuo de observacao, avaliacao, reflexdo e acao compreende trés fases documentadas pelas
respetivas fichas. Cada uma das fases segue dois percursos, um direcionado ao contexto e ao grupo de

criancas em geral e outro direcionado a criancas individuais (/bid., p. 74).

Assim, temos a primeira fase, que diz respeito a observacado e avaliacdo geral do grupo de criancas ou
individual considerando os niveis de implicacao e de bem-estar emocional das criancas, identificando desde
logo aquelas que suscitam preocupacdes em termos de bem-estar ou que apresentam niveis de implicacao
baixos. E uma avaliacdo diagndstica e tem lugar no inicio do ano letivo (setembro-outubro). Existem ao longo

do ano outros momentos de avaliacdo geral (dezembro-janeiro; marco-abril; junho-julho) (/bid., p. 77).

Esta primeira fase ¢ documentada pela Ficha 1g - Avaliacdo geral do grupo e pela Ficha 1i - Avaliacdo
individualizada. A ficha de avaliacdo geral do grupo (Ficha 1g) ajuda o educador a efetuar um diagnéstico
geral da situacdo atual do grupo, considerando niveis de bem-estar emocional e de implicacdo. A ficha de
avaliacdo individualizada da crianca (Ficha 1i), deve ser usada pelo educador em momentos de avaliacao
intermédia ou final, mas também podera ser usada numa fase inicial como ficha de diagnostico, se o
educador achar necessario. Esta integra-se no processo individual da crianca e inclui elementos de
identificacao e fornece informacao global sobre as aprendizagens e sobre 0s aspetos desenvolvimentais mais

significativos da crianca, realcando o seu percurso, a sua evolucao e o seu progresso (/bid., p. p. 77- 80).

Nesta primeira fase ¢ atribuido um nivel geral de bem-estar e de implicacao, numa escala de 1 a b, a cada
crianca. A cada nivel corresponde uma cor de acordo com os niveis de bem-estar e /ou implicacao, sendo
que a cor vermelha (nivel 1-2) assinala criancas com baixo nivel de bem-estar ou implicacao e que poderéo
suscitar preocupacao. Sao criancas que precisam de atencao imediata. A cor laranja (nivel 3), assinala as
criancas com niveis médios/baixos de implicacdo e/ou bem-estar. Sao criancas que precisam de atencéo,
0 seu desenvolvimento pode estar em risco e terdo de ser tomadas medidas promotoras de maior bem-estar
e implicacdo. Finalmente a cor verde (nivel 4-5) indica que as criancas possuem niveis altos de bem-estar
e/ou implicacao. Sao criancas que nao suscitam preocupacdo uma vez que as relacdes e as atividades

desenvolvidas correspondem as suas necessidades. Geralmente, as criancas com niveis baixos/elevados de
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bem-estar, apresentam também niveis baixos/elevados de implicacao, uma vez que existe uma ligacao

intrinseca entre bem-estar e implicacéo (/bid., p. p. 77- 79).

A segunda fase “inclui analise, reflexdo e conclusédo sobre a avaliacao geral, em funcao de duas abordagens:
uma dirigida ao contexto educativo e grupo em geral (g) e outra dirigida a criancas individuais (i)" (/bid.,

p.81).

Para esta fase de analise e reflexdo existem duas fichas especificas, nomeadamente, a Ficha 2g — Abordagem
dirigida ao contexto educativo em geral e a Ficha 2i - Abordagem dirigida a criancas individuais. Estas duas
fichas fazem uma abordagem ao contexto/grupo em geral e as criancas individualmente. Ao fazer um
balanco sobre a avaliacdo geral do grupo importa focar os aspetos positivos para o educador poder desfrutar
deles, mas também é importante focar os aspetos negativos e preocupantes do grupo, pois estes serdo o

ponto de partida para a melhoria da qualidade educativa (/b/d., p. p. 81-82).

Na abordagem individualizada, importa estabelecer um processo de atencao e ajuda individualizada dirigido
as criancas que suscitam preocupacao (criancas assinaladas com vermelho ou laranja na fase 1). Se
existirem muitas criancas com baixos niveis de bem-estar ou implicacdo, deverao ser tomadas, em primeiro

lugar, medidas a nivel do grupo e s6 depois pensar em medidas individualizadas (/bid., p. 99).

Nesta segunda fase também se procede a recolha de alguns dados familiares que permitem conhecer melhor

a crianca e perceber como ela se relaciona com os adultos (Amaro, 2013, p. 33).

A terceira e Ultima fase consistem na definicdo de objetivos e de iniciativas para o grupo em geral, e para
algumas criancas em particular, tendo em conta as analises anteriores. Nesta parte final do processo,
existem fichas que ajudam a definir objetivos e iniciativas futuras: a Ficha 3g - Definicdo de objetivos e
iniciativas dirigidas ao grupo/contexto educativo e a Ficha 3i - Definicdo de objetivos e iniciativas

individualizadas.

A reflexao feita sobre o contexto na fase 2 da-nos uma perspetiva sobre o0 que deve ser preservado no contexto
e 0 que necessita de maior atencado e investimento. Este balanco permite-nos definir objetivos e estabelecer
tarefas ou acdes a desenvolver no futuro, tendo em conta a oferta educativa, clima do grupo, espaco para a

iniciativa, organizacao, estilo dos adultos (Portugal & Laevers, 2010, p. 106).
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Relativamente a abordagem individualizada faz-se um balanco tendo em conta os aspetos positivos e
negativos que caracterizam a crianca. Este balanco da-nos uma perspetiva sobre as possibilidades de
evolucdo positiva da crianca através de uma ajuda adequada. E muito importante estabelecer relacdes
positivas e de suporte com a familia da crianca para promover a sua evolucao de forma positiva (/b/d., p.

118).

Na perspetiva da avaliacdo do desenvolvimento de competéncias das criancas, o SAC permite perceber de
forma holistica, como a crianca esta a progredir nas diferentes areas do desenvolvimento, permitindo
também que o educador tenha uma visao clara sobre o funcionamento do grupo tendo em conta os niveis
de implicacdo e de bem-estar, e sobre os aspetos que requerem intervencoes especificas. Permite ainda
identificar as criancas que necessitam de atencdo diferenciada. Em suma o SAC fundamenta o
desenvolvimento do curriculo dando-lhe maior consisténcia, continuidade e coeréncia e atende aos

resultados da acao educativa, ou seja, ao desenvolvimento de competéncias (/6/d., p. 142).
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Capitulo IV - Quadro Metodoldgico

A metodologia estd para a investigacdo como o sujeito esta para o conhecimento. Nesse espirito, a metodologia ndo substitui o
investigador ou a investigadora, proporciona-lhe, no entanto, meios para empreender uma investigacéo (Deshaies, 1997, p.25).

A multiplicidade da investigacao educativa “observa-se pela existéncia de diferentes abordagens e/ou

modelos e/ou paradigmas” (Pacheco, 1995, p. 10).

A investigacao educativa tem de estar “relacionada com o objeto de estudo, isto €, com a educacéo, tem de

ser rigorosa e primar pela veracidade” (Gaspar, 2010, p. 109)

Ao longo deste IV capitulo iremos apresentar as linhas metodologicas condutoras do presente estudo, iremos
proferir algumas consideracdes gerais sobre a natureza da investigacdo e as opcdes metodologicas. De
seguida, expomos o plano da investigacao, os contextos e respondentes bem como as técnicas e
instrumentos de recolha e analise dos dados definidos para o estudo. Finalizaremos este capitulo com uma
abordagem a algumas questdes de natureza ética que todos os investigadores terdo que considerar no

decorrer de um trabalho desta natureza.

1 Natureza da Investigacdo e Op¢des Metodoldgicas

“Uma investigacao inicia-se sempre pela definicdo de um problema’ (Aimeida & Freire, 2008, p. 35).
Seguindo as ideias de Aimeida & Freire, a definicao do problema ¢é o primeiro passo para a elaboracao de
uma investigacdo. Para Deshaires (1997, p. 17), surgem duas questdes simples quando se fala em
investigacao: “Qual o meu problema?” e “Que devo fazer?” Com base nestas duas questdes temos todo o

programa de metodologia.

Numa investigacao, cada investigador posiciona-se de acordo com as metodologias adotadas para o
desenvolvimento do seu estudo. De acordo com Almeida & Freire (2008, p. 26), as modalidades de
investigacdo mais frequentes em educacdo sdo: “Quantitativo-experimental “mais direcionada para a
previsao e explicacao dos fenomenos; “a Quantitativo-Correlacional ”voltada para a compreens&o e previsdo
dos fendmenos e a “Qualitativa” mais dirigida para a compreensdo e descricdo dos fenomenos. Ainda
segundo os mesmos autores o modelo qualitativo tem vindo a ganhar relevancia tendo em conta a maior

abrangéncia da sua analise e do numero de variaveis que procura abranger.
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Do ponto de vista concetual, a perspetiva quantitativa centra-se, segundo Coutinho (2013, p. 26),” na analise
de factos e fendmenos observaveis e na medicdo/avaliacdo de em varidveis comportamentais e/ou socio
efetivas passiveis de serem medidas, comparadas e/ou relacionadas no decurso do processo da investigacao
empirica”. Nesta linha de investigacao, os estudos baseiam-se na teoria ja que, muitas das vezes, consiste
em testar, verificar e comprovar teorias e hipdteses. O plano de investigacao é estruturado e estatico havendo
um distanciamento e uma separacao entre o investigador e o investigado. Os estudos sdo feitos sobre uma
amostra significativa, e através de técnicas de amostragem probabilistica, com o objetivo de “desenvolver
generalizacdes que contribuam para aumentar o conhecimento e permitam prever, explicar e controlar

fendmenos” (/bid., p. p. 27-28).

Relativamente a metodologia qualitativa, a sua origem & anterior ao método experimental-positivista, no
entanto, tendo em conta as novas preocupacdes da investigacdo no campo das Ciéncias Sociais e Humanas,
esta metodologia recuperou a sua importancia. Do ponto de vista concetual, na abordagem qualitativa “o
objeto de estudo na investigacdo nao sao os comportamentos, mas as intencdoes e situacoes, ou seja, trata-
se de investigar /ideias, de descobrir significados nas acoes individuals e nas interacoes sociais a partir da
perspetiva dos atores intervenientes no processo” (/bid., P. 28). A nivel metodologico a investigacao
qualitativa tem por base o método indutivo, uma vez que a Inter-relacdo do investigador com a realidade que
estuda faz com que a construcao da teoria se faca de forma indutiva e sistematica, a partir do préprio terreno

a medida que os dados empiricos vao surgindo (/bid., P. 28).

Pacheco (1995, p. 35) refere que na linha de investigacdo qualitativa existe maior diversidade de paradigmas.

Ainda assim, apesar das dissidéncias, podemos considerar este tipo de investigacao didatica e interpretativa.

Almeida & Freire (2008, p.110) enumeram trés principios que acentuam a importancia da investigacao

qualitativa no estudo e na interpretacdo dos fendmenos e comportamentos sociais, a saber:

e “A primazia da experiéncia subjetiva como fonte do conhecimento”;

e “0 estudo dos fendmenos a partir da perspetiva do outro ou respeitando os seus marcos de
referéncia”;

e “Ointeresse em se conhecer a forma como as pessoas experienciam e interpretam o mundo social

que também acabam por construir interactivamente”.
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Estes principios constituem a base da crescente relevancia da metodologia qualitativa no campo das ciéncias
sociais e humanas, com destaque para a importancia da fenomenologia como uma das fontes de

reconhecimento da importancia deste método no panorama cientifico.

Bogdan e Biklen (1994, pp. 47-51) consideram cinco as caracteristicas fundamentais da investigacao
qualitativa, afirmando ainda que nem todos os estudos considerados qualitativos apresentem essas

caracteristicas com igual eloquéncia (/bid., p. 47).

A primeira caracteristica refere que o ambiente natural é a fonte direta dos dados, sendo o investigador
considerado o instrumento principal. Os investigadores mesmo utilizando alguns equipamentos para registo,
os dados sao recolhidos em contexto e complementados com as informacdes que vao sendo obtidas através

do contato direto (/b/id., pp. 47-48).

A segunda caracteristica refere a investigacdo qualitativa como sendo descritiva, isto ¢, a recolha de dados
¢ feita através de palavras ou de imagens e nao de numeros. O investigador tenta analisar toda a riqueza
dos dados, respeitando o0 mais possivel a forma como estes foram registados ou transcritos. Na recolha de

dados descritivos “os investigadores qualitativos abordam o mundo de forma minuciosa” (/bid., p. p. 48-49).

A terceira caracteristica salienta que o investigador qualitativo se interessa mais pelo processo do que pelos
resultados ou produtos. Os investigadores procuram saber qual a histéria natural do acontecimento ou da

atividade que pretende estudar (/b/d., p. 49).

A quarta caracteristica esta relacionada com a forma como os dados sdo analisados. Assim na investigacao
qualitativa os investigadores tendem a analisar os dados recolhidos de forma indutiva. Isto &, a recolha de
dados ndo é feita com o intuito de confirmar ou eliminar hipoteses previamente construidas, pelo contrario
as concecdes sao construidas a medida que os dados recolhidos se vao agrupando. Uma teoria desenvolvida

nesta base deriva de” baixo para cima” e ndo de “cima para baixo” (/bid., p. 50).

Por ultimo é referida como quinta caracteristica a importancia vital do significado na abordagem qualitativa.
Os investigadores qualitativos interessam-se pelo modo como as diferentes pessoas dao sentido as suas
vidas, implementando estratégias e procedimentos que lhe possibilitam ter em atencao as experiéncias do

ponto de vista do informador (/b/d., p. p. 50- 51).
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S&o diversos os métodos de recolha de dados, no ambito da investigacdo qualitativa, como as entrevistas,
questionarios, o registo direto, a observacao participante, a analise de documentos, etc., sendo que a sua
utilizacao, devera adequar-se ao objeto de estudo. Na investigacdo qualitativa a informacao obtida apresenta
uma grande riqueza do ponto de vista descritivo, no entanto o tratamento estatistico &€ complexo (Bogdan &

Biklen,1994, p. 16).

Analisando e refletindo sobre as caracteristicas inerentes a abordagem qualitativa, concordamos que esta
metodologia sera a que melhor se adequa aos objetivos do nosso estudo uma vez que, a investigacao
qualitativa esta predisposta para analisar casos concretos, tendo em conta as suas particularidades de tempo
e de espaco, advindo das manifestacdes e atividades das pessoas nos seus proprios contextos (Flick, 2005,

p.13).

2 Plano de Investigacéo

Em investigacdo, o termo “plano” é utilizado como um guia do investigador em relacdo aos passos a seguir (Bodgan &

Biklen, 1994, p.83).

Na investigacao qualitativa os planos de investigacdo evoluem a medida que o proprio estudo avanca, ou
seja, @ medida que se vao familiarizando com o ambiente, com as pessoas e outras fontes de dados, pois
“é o proprio estudo que estrutura a investigacao, nao ideias preconcebidas ou um plano prévio detalhado”
(Bogdan & Biklen, 1994, p.83). Quando iniciam um trabalho, os investigadores podem ter uma ideia pré-
estabelecida daquilo que pretendem fazer, no entanto, “nenhum plano detalhado é delineado antes da
recolha dos dados” (/b/d., p. 83). Nao significa isto que o investigador qualitativo ndo tenha um plano, no
entanto, trata-se de um plano “flexivel” (...) com o objetivo de modificar e reformular as hipoteses a medida
que vao avancando (...) uma vez que “o planeamento é efetuado ao longo de toda a investigacdo” (/b/d., p.

84).

Como ja referimos, optamos por uma investigacdo de natureza qualitativa por considerarmos ser a que
melhor se adequa as questdes e objetivos desta investigacao. Recorrendo a entrevista semiestruturada como
técnica dominante para a recolha de dados, uma vez que, a entrevista permite ao investigador desenvolver
de forma espontanea, uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam determinados aspetos do
mundo ja que os dados recolhidos sao descritivos na linguagem do proprio sujeito (/bid., p. 134). Optamos

ainda pela analise documental porque nos permite fazer uma representacao, diferente do original, do
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contetdo de um determinado documento com a finalidade de simplificar a sua consulta e referenciacdo
(Bardin, 1977, p.45). De acordo com o autor a andlise documental tem como objetivo 0 armazenamento
da informacéao e facilitar o acesso ao observador, a fim de obter o0 méaximo de informacao com o maximo de
pertinéncia (Ibid., pp.45-46). Como técnica para analisar os dados, recorremos a analise de contetido por
se tratar, de acordo com Krippendorf (1980) citado por Vala (1989, p. 103), “uma técnica de investigacao
que permite fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto” o autor retira da sua
definicao a alusdo a quantificacao referida por Berelson (1952), por considerar que, apesar da quantificacao
ser uma estratégia com muitos beneficios, ndo ha motivo para nao reconhecer os sucessos da investigacao
qualitativa. Para além disso o rigor ndo é exclusivo da quantificacdo nem tao pouco esta estratégia garante

por si s6 a validade e fidedignidade que se pretende (Vala, 1989, p. 103).

A analise de contetido é considerada uma técnica de tratamento de informacao, e ndo um método. Enquanto
técnica pode integrar- se nos diferentes procedimentos légicos de investigacdo e nos diferentes niveis de

investigacao empirica (/bid., p. 104).

O percurso metodologico adotado para esta investigacdo foi constituido por cinco fases sucessivas que se

encontram explanadas no quadro 1:

- Selecdo e andlise

de documentos

infancia (creche);

- Conhecer o estado

documento sobre

a andlise da

do ensino pré-escolar

Documentos reguladores

Fases Objetivos Estudos Fontes e Técnicas de
instrumentos de analise de dados
recolha de dados

i) -Selecéo e analise Aprofundar a |- Revisdo da | - Livros, artigos, relatérios, | Analise Documental
critica de | tematica de avaliacao | literatura teses e dissertacdes,
bibliografia na educacao de | - Redacdo de um | Documentos reguladores

legislativos e | daarte legislacao e dos | da creche
normativos. Conhecer a | documentos - Circular  n°. 4
legislacéo atual reguladores  da | /DGIDC/DSDC/2011
- Intender as politicas | educacao de | - Portaria n.° 262/2011
educativas infancia de 31 de agosto
ii) Elaboragéo Inquirir 0s Inquérito por entrevista Analise de contetido
/validacao dos | educadores para
instrumentos  de | conhecer as suas
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recolha de dados: | concecoes sobre a
entrevista avaliacao em creche

semiestruturada

i) Recolha de | Registar as opinides | Realizar cinco | Inquérito por entrevista
dados dos participantes entrevistas

semiestruturadas

iv)  Andlise dos | - Triangular Analise de

dados contetdo

informagdo  teodrica

com 0s dados

recolhidos
v) Redagdo da | - Defender | Redacdo de um
dissertacdo  entre | publicamente a | relatério de
outros aspetos dissertacao investigacao

Quadro 1 - Operacionalizacao da investigacao

3 Contextos e Respondentes

3.1 Contextos

Tendo esta investigacdo como objetivo principal perceber o que entendem por avaliacao os educadores de
infancia em contexto de creche, serviram de suporte a recolha de dados do nosso estudo, cinco instituicdes
de Solidariedade Social (IPSS) da cidade de Braga. Importa realcar que a opcao por estes contextos teve
como principal critério a escolha de instituicdes que dessem resposta a valéncia de Creche. Limitando assim
a nossa escolha a IPSS ou Instituicdes Privadas uma vez que este nivel de ensino nao pertence a rede publica

de Educacao de Infancia no nosso Pais.

Das cinco Instituicées participantes duas davam resposta apenas a valéncia de creche, sendo que as

restantes trés tinham em funcionamento a valéncia de creche e Jardim de Infancia.

92



3.2 Respondentes

A populacdo (ou grupo-alvo) utilizada num estudo em que se recorra ao questionario ou a entrevista, é o grupo sobre

o qual o investigador tem interesse em recolher informacdo e extrair conclusdes (Tuckman, 2000, p.338).

Ao definirmos a populacdo estamos a determinar quem inclui e quem exclui o estudo. Neste estudo em
particular, o universo representa os educadores de infancia a lecionarem na valéncia de creche em Portugal,
A populacao refere-se aos educadores de infancia a lecionarem em IPSS ou Instituices privadas da cidade

de Braga, e a amostra refere-se ao numero de participantes selecionadas a partir da populacao.

Para Chizzotti (2000, pp.45-46), “a amostragem é um processo de determinacao de um todo (populacéo) e
das unidades (elementos) que compdem um agregado (universo) em que uma parte (populacdo estudada)

sera tomada como representativa de todo o agregado”.

Posto isto, fazem parte da amostra deste estudo cinco educadores de infancia pertencentes a cinco IPSS
da cidade de Braga. As participantes foram escolhidas de forma aleatoria pelas respetivas instituicdes sendo
apenas nossa condicdo que estivessem a lecionar na valéncia de creche. Iremos apresentar no quadro 2, de
forma mais detalhada, as caracteristicas das participantes de acordo com os seguintes parametros: idade,
sexo, as habilitacdes académicas, a situacdo profissional, o tempo de servico, os cargos exercidos para além

da docéncia e, ainda, o numero de criancas por sala e as respetivas idades.

Participantes | Idade | Sexo | Habilitacdes | Tempo Situacao N° de Criancas por | Cargos
Académicas de Profissional ldade Além da
Servico o ° - Docéncia
IS = =
o < <
& |~ |«
Entrevistal | 36 a 45 F Licenciatura | Oab Contrato | __ _ 19
Entrevista 2 | 36 a 45 F Licenciatura | 16 a 25 Efetiva _ _ 19
Entrevista 3 | 36 a 45 F Licenciatura | 5a 10 Efetiva _ 14 _
Entrevista 4 , , ) Diretora
36a4db F | Licenciatura | 5a 10 Efetiva _ 13 _ o
Técnica
Entrevista 5 , , ] Diretora
36a4db F | Licenciatura | 11 a 15 Efetiva _ _ 14 o
Técnica

Quadro 2 - Caracterizacao das participantes
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Como podemos constatar através da analise do quadro 2, todas as participantes sdo do sexo feminino e
estdo na faixa etaria entre os 36 e 45 anos de idade. Todas possuem Licenciatura em Educacao de Infancia,
quatro educadoras sdo efetivas e uma delas é contratada. Relativamente ao tempo de servico a educadora
contratada é simultaneamente a que possui menos tempo de servico (0 a 5 anos), a educadora 3 e 4 tém
entre 5 a 10 anos de servico, e a educadora 5 e 6 tém respetivamente entre 11 a 15 e 16 a 25 anos de
tempo de servico. Podemos verificar que nenhuma das educadoras esta afeta & sala de Bercario sendo que
as educadoras 3 e 4 trabalham com criancas de 1 ano e as educadoras 1, 2 e 5 trabalham com criancas
de 2 anos de idade. Apenas a educadora 1 classificou o seu grupo como heterogéneo, sendo os restantes
quatro grupos considerados homogéneos. Apenas as educadoras 4 e 5 exerceram outros cargos além da

docéncia.

4 Técnicas de Recolha de Dados

4.1 Entrevista
E usual na investigacao educativa a utilizacdo da técnica de inquérito, com énfase na entrevista e no questionario

(Pacheco, 2006, p.22).
A entrevista ¢ uma das técnicas de recolha de dados mais utilizadas na investigacdo educativa,
principalmente associada a metodologia qualitativa. O conceito de entrevista assume varias definicoes tendo
em conta a visao dos diferentes autores. Bogdan e Biklen (1994, p.134) referem-se a entrevista como sendo
uma “conversa intencional” que acontece entre um investigador e um investigado, com o objetivo de recolher

dados descritivos na linguagem do proprio sujeito.

Maximo (2008, p. 92) ao afirmar que “a entrevista € um ato de conversacao intencional e orientado, que
implica uma relacao pessoal, durante a qual os participantes desempenham papéis fixos: o entrevistador
pergunta e o entrevistado responde”. Esta ideia, na sua esséncia vai ao encontro do que refere De Ketele &
Roegiers (1999, p. 22), quando define entrevista como sendo “um método de recolha de informacdes que
consiste em conversas orais, individuais ou de grupos, (...) a fim de obter informacdes sobre factos ou
representacoes, cujo grau de pertinéncia, validade e fiabilidade é analisado na perspetiva dos objetivos da
recolha de informacdes”. O que se revela fundamental numa entrevista é ouvir atentamente o entrevistado,
cada palavra deve ser encarada como se “fosse potencialmente desvendar o mistério que € o modo de cada

sujeito olhar para o mundo”. (Bogdan e Biklen, 1994, p. 137)
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Relativamente a este estudo os dados foram recolhidos através do recurso a entrevista semiestruturada feita
a cinco educadoras de infancia (n=5) a exercer funcdes na valéncia de creche. Todas as entrevistadas
trabalham em IPSS inseridas no meio urbano. As questdes foram colocadas com base num guido elaborado
antecipadamente, com um conjunto de questdes relativamente abertas que serviram de guia a entrevista,
permitindo direciona-la da forma mais adequada no sentido de auscultar o pensamento dos docentes nas
suas proprias palavras e perspetivas. No decorrer das entrevistas tivemos necessidade de fazer algumas
adaptacdes, nomeadamente questdes mais diretivas. Foi feito um contacto prévio com os elementos da
direcédo de cada instituicdo, através de email, no sentido de dar a conhecer os objetivos do estudo que nos
proponhamos realizar bem como solicitar a colaboracao para a realizacdo do mesmo. O passo seguinte foi
agendar o dia e a hora para a realizacdo das entrevistas. Todas as entrevistas foram realizadas nas proprias
instituicées. Nos momentos que antecederam as entrevistas, foi apresentado a cada Educadora, por escrito,
uma informacao mais detalhada sobre o tema da investigacdo, os objetivos bem como os procedimentos a
ter antes e apds a gravacado da entrevista. O documento foi datado e assinado pela investigadora e pela
respetiva Educadora entrevistada. Simultaneamente foi apresentada uma ficha de caracterizacao, que cada
educadora preencheu anonimamente, sendo sé possivel a sua identificacao através do cédigo atribuido pela
investigadora. O preenchimento desta ficha permitiu-nos & posteriori fazer a caracterizacdo dos
respondentes. A primeira entrevista foi realizada a 22 se marco e a ultima a 9 de maio, tinhamos estimado
uma duracdo de 50 minutos para a realizacdo de cada uma, no entanto, a duracdo maxima foi de 46

minutos.

Depois de transcritas as entrevistas foram enviadas, por e-mail, para cada uma das respetivas entrevistadas
para verificarem a sua precisdo, acrescentarem mais informacoes e/ou retificarem o que considerassem
pertinente. Apenas uma das entrevistadas respondeu apesar de nao ter feito nenhum tipo de alteracdo. As
restantes entrevistadas nao se manifestaram, pelo que, ficam automaticamente validadas as suas entrevistas

passando-se assim ao procedimento de analise de dados através da analise de conteldo.

4.2 Analise Documental

A analise documental foi também por nds utilizada como técnica de recolha de dados uma vez que esta nos
proporciona a obtencao de dados “por processos que ndo envolvem a recolha direta de informacao a partir

dos sujeitos investigados” (Lee, 2003, p. 15). Indo ao encontro do pensamento de Tuckman (2000), este
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tipo de técnica permite que tanto documentos internos como externos sejam uma fonte de recolha de dados
importante. Sdo considerados documentos internos todos aqueles que circulam internamente numa
determinada organizacao educacional e documentos externos sao aqueles que sao elaborados por entidades
externas e se relacionam com todo o sistema educativo (McMillan & Schumacher, 2010). Para o presente
estudo, fomos recolher informacao a documentos externos como é o caso dos modelos curriculares uma vez
que interessava conhecer e distinguir diferentes praticas de avaliacado inerentes a cada modelo curricular
passivel de ser usado em creche, bem como ao Manual dos processos Chave para a creche (MPC) proposto
pelo Ministério da Seguranca Social. Sendo que era nosso objetivo perceber, junto das entrevistadas, qual
o conhecimento que tinham sobre os normativos, sobretudo sobre o MAQ , e sobre a influencia deste manual
no que refere a avaliacdo e & pratica pedagogica de cada uma tendo em conta todos os procedimentos ali
apresentados. Fizemos uma analise direta a este documento para nos inteirarmos do seu contetdo, diretrizes

e terminologia para assim podermos analisar os dados obtidos nas entrevistas.

5 Técnicas de Analise de Dados

A analise envolve o trabalho com os dados, a sua organizacao, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de
padrdes, descoberta dos aspetos importantes e do que deve ser aprendido e a decisao sobre o
que vai ser transmitido aos outros (Bogdan & Biklen, 1994, p.205).

Analisar os dados qualitativamente significa “trabalhar” todo o material recolhido durante a pesquisa, ou
seja, as transcricoes de entrevista, as analises de documentos e outras informacdes disponiveis (Lidke &
André, 1986, p.45). Na investigacao qualitativa, a analise dos dados surge integrada no processo de
investigacao ja que “cada vez que o investigador se remete a um periodo de colheita de dados e em que ele
deve situar-se em relacao ao que ja emergiu dos dados e ao que resta para descobrir” (Dubouloz, 2000,

p.306).

Quando recorremos a analise documental e a entrevista como técnicas de recolha de dados, é prossuposto
utilizarmos a analise de conteldo para descrever e analisar esses mesmos dados, uma vez que, “o método
das entrevistas esta sempre associado a um método de analise de conteudo” (Quivy & Campenhoudt, 2005,
p.195). Esta técnica tem a caracteristica de “comprimir muitas palavras de texto em poucas categorias de

conteudo, baseada em regras especificas de codificacdo” (Esteves, 2006, p. 107).
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5.1 Analise de Conteldo

A Analise de Contelido é a expressao genérica utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para tratamento de
informacéao previamente recolhida. (Esteves, 2006, p. 107).

Analise de conteudo surgiu nos EUA por volta de 1925 e comecou a ser usada por jornalistas, sociélogos e

estudiosos da literatura. Durante a 2° Guerra Mundial foi usada no campo politico (Esteves, 2006, p. 107).

No entanto uma primeira caracteristica da analise de conteudo esta bem presente desde o seu surgimento:
a de extrair de comunicacoes frequentemente extensas e numerosas, um conhecimento que através da
simples leitura ou audicdo cumulativa nao seria possivel. Trata-se de um trabalho de reducéo de informacéo,

tendo em conta determinadas regras, com o objetivo de facilitar a sua compreensao (/6/d., p. 107).

A técnica de anadlise de conteudo é definida por Bardin (1977, p. 38) como “um conjunto de técnicas de
analise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do contetudo das
mensagens”. Esta técnica de tratamento da informacéo tem como finalidade “efetuar inferéncias, com base
numa logica explicitada, sobre as mensagens cujas carateristicas foram inventariadas e sistematizadas”

(Vala, 1989, p.104).

Para Bardin (1977, p. 38), a intencéo da analise de conteudo é a “inferéncia de conhecimentos relativos as
condicoes de producao (ou, eventualmente, de rececdo), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou nao)”. Através do raciocinio desenvolvido a partir da interpretacao dos dados atribuindo-
lhes significados face aos objetivos do estudo. Seguindo a linha de Chizzotti (2000, p. 98) a analise de
contelido permite-nos “compreender criticamente o sentido das comunicacdes, seu contetido manifesto ou

latente, as significacdes explicitas ou ocultas”.

Como referimos anteriormente, e assumindo que os dados obtidos para este estudo sdo de natureza
qualitativa, consideramos a analise de conteudo o procedimento mais adequado para a analise dos dados.
Relembrando Esteves (2006, p. 109) esta técnica tem a finalidade de reduzir e classificar os dados em
poucas categorias de contelido. Por conseguinte a categorizacao serve para comprimir os dados que foram
classificados como importantes para o objetivo do estudo, no sentido de reconfigurar o material para
podermos dar resposta a triangulacao entre a o problema da investigacao, a informacao teorica e os dados

recolhidos.

A analise de conteudo distingue-se por trés grandes categorias de métodos: analises tematicas; analises
formais; e analises estruturais. A mais utilizada e também mais conhecida é a analise categorial, pertencente

97



ao meétodo das analises tematicas (Pacheco, 2006, p. 23). A analise categorial, foi utilizada neste estudo
uma vez que tem por base os dados recolhidos em entrevistas, recorrendo a tipologia dos dados suscitados
pelo investigador (Esteves, 2006, p. 107). As categorias foram criadas através de procedimentos abertos
ou exploratorios, uma vez que emergiram essencialmente do material recolhido e foram definidas unidades

de registo (UR) que constituem os elementos de significacao a codificar (/b/d., p. 110)

Por unidades de registo entende-se o elemento de significacao a classificar, ou seja, o elemento ao qual se
vai atribuir uma categoria. Existem dois tipos de unidades de registo as formais e as semanticas ou tematicas
(/bid., p. 114). Para este estudo optou-se pela escolha de unidades de registo semanticas, ou tematicas,
uma vez que estas “sao unidades de sentido ou de significado, independentemente da palavra ou palavras

com que foram expressas na mensagem” (/bid., p. 114).

As unidades de registo sao pequenos segmentos do discurso recortadas das unidades de contexto (UC) na

qual estao inseridos (/bid., pp. 114-115).

Para o presente estudo definiu-se como unidade de contexto cada uma das entrevistas realizadas, obtendo-

se assim cinco unidades de contexto codificadas por: E1, E2, E3, E4, EbB.

6 Questdes Eticas da Investigacao
O termo ética é origindrio de “ethos”, que designa a palavra grega “cardter”, sendo a ética o estudo sistematico dos conceifos
de valor (Lima, 2006, p. 130).
Cada um de nos néo esta sé no mundo. Desde cedo as preocupacdes com questdes éticas estao presentes.
Mesmo as criancas pequenas comecam desde logo a ter contacto com a nocao do bem e do mal, do certo
e errado, comecando assim a assimilar atitudes éticas que serdo reguladoras dos seus comportamentos
futuros. A ética e a moral estao assim presentes em cada um de nds, dai ser a base da formacao de qualquer

ser humano como cidadao do mundo.

Se a ética esta presente em cada um de nds, também terd, obviamente, de estar presente em todas as fases

de uma investigacao.

Assim o principio fundamental é o da obtencéo do consentimento informado, ou seja, para que um estudo
seja eticamente aceite, os participantes tém de ser informados da “natureza e do proposito da pesquisa, dos

seus riscos e beneficios e de consentirem sem coercao” (Lima, 2006, p.142).
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Este principio podera ser dividido em quatro elementos importantes, dois referentes ao processo de
informacao, e dois referentes a concessdo do consentimento. Relativamente ao processo de informacao,
“todos os aspetos pertinentes relativos aquilo que vai ocorrer e do que podera acontecer devem ser revelados

ao sujeito; e “o sujeito tem de ter a capacidade de compreender esta informacao” (/bid., p.142).

No que se refere a concessao do consentimento, “O sujeito deve ser competente para fazer um juizo racional
e maturo” e “o acordo em participar deve ser voluntario, livre de qualquer coercéo ou influéncia inadequada”

(/bid., p.142).

Existem situacOes na pratica que exigem o preenchimento e assinatura de um formulario de consentimento
informado antes do participante ser autorizado a participar. Isto funciona como prova de que a pessoa foi

informada e consentiu 0 seu envolvimento no processo.

Outro principio muito importante diz respeito a preservacao da confidencialidade. Proteger a privacidade dos
participantes ¢ uma obrigacao ética do investigador. Tem de ser assegurada a confidencialidade de todas as
informacdes que sdo dadas e de preferéncia garantirem o anonimato das suas respostas (/bid., p. 145).
Sieber (1992), referido por Lima (2006), descreve a privacidade como sendo o interesse que as pessoas
tém em controlar o acesso, por parte de outros, a informacdes que lhes digam respeito. Por sua vez,
confidencialidade ja implica um acordo entre o investigador e o participante relativamente ao acesso de
terceiros aos dados. Por fim, o anonimato implica a existéncia de dados, que nao incluam de forma alguma,

qualquer caracteristica que possa identificar o individuo a que se referem esses dados, ou que os forneceu.

0O terceiro principio importante é a Partilha de dados. Deve ser acordado com os participantes, o direito de
fazer retirar do relatorio final as interpretacoes feitas pelo investigador com as quais nao concorda, ou incluir

no relatério uma declaracao que fundamente a sua discordancia.

E importante discutir os resultados que foram obtidos com as pessoas envolvidas o mais que ndo seja para
evitar problemas a quando da comunicacao e divulgacao dos resultados. Também podera ser enviada uma
pequena resenha escrita dos resultados, numa linguagem simples e acessivel, acompanhada de uma palavra
de agradecimento pela sua colaboracao. Para além da dimensao ética destes procedimentos existe também
a vantagem de recolher sugestoes que podem melhorar o relatorio final. Para além disso pode deixar portas

abertas a um préximo estudo que possa vir a ser feito no mesmo contexto (/b/id., pp. 150-151).
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Apesar de todos os cuidados que se possa ter, ndo ha garantias de que a publicacdo da pesquisa ndo venha
a dar origem a problemas éticos, uma vez que depois da publicacao dos resultados o investigador deixa de

ter o controle sobre a sua utilizacdo ou interpretacéo. (Lima, 2006).

Por ultimo, a ldentificagdo das fontes é outro principio fundamental, e esta diretamente relacionado com a
confianca e prestacado de contas. O mau procedimento na pesquisa, isto &, o uso de plagio ou a apresentacao
enganosa da autoria, a fabricacao ou falsificacao de dados e de experiéncias compromete vigorosamente a

confianca na investigacao (Lima, 2006).

Assim, relativamente a identificacdo das fontes, o investigador deve assegurar-se que a referéncia das fontes,
quer bibliograficas quer dos dados empiricos, usadas na producdo do trabalho cientifico é rigorosa e
abrangente; Deve ter em contar o respeito pelos direitos de autor, referindo adequadamente as fontes
utilizadas no trabalho; Deve garantir a insercao dos nomes dos autores e coautores nas respetivas
publicacdes de forma correta, bem como a expressao do devido reconhecimento a outros colaboradores,

quando tal se justifique. (CEUM, 2012, p.12).

“Para promover uma investigacdo eticamente responsavel, é fundamental, pois, apostar no desenvolvimento
da integridade do investigador, nomeadamente, através de processos formativos sistematicos e de uma

continuada reflexao publica e partilhada entre os préprios investigadores” (Lima, 2006, p.151).
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Capitulo V — Descricédo e Analise dos Resultados

“As notas de trabalho, as gravacoes em video e o0s documentos respeitantes ao local do estudo ndo sdo dados. Mesmo
as transcricoes das entrevistas ndo o séo.

Tudo isto constitui material documental a partir do qual 0s dados serdo construidos gracas aos meios formais que a
andlise proporciona” (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1994, p.107).

Neste capitulo, iremos proceder a discricao e analise dos dados obtidos através das técnicas de recolha de
dados anteriormente referidas, com a finalidade de encontrarmos resposta para a nossa questdo de

investigacao: Quais séo as concecdes dos Educadores de Inféncia sobre a avaliacdo no contexto de creche?

Os dados apresentados resultam da analise do contetdo obtido através da transcricao das entrevistas e

serao apresentados em quadros, por categorias, subcategorias, indicadores e unidades de registo.

1 Descricao dos Resultados

Foram efetuadas cinco entrevistas com o intuito de responder aos seguintes objetivos: a) Compreender as
perspetivas dos educadores de infancia face a avaliacdo na valéncia de creche; b) Saber se os educadores
tém formacao em avaliacao, que tipo de formacao e se tem conhecimento dos normativos; c) Verificar se o
Manual de Processos-Chave ( inserido no Modelo de Avaliacao da Qualidade) alterou, e de que forma, as
praticas de avaliacdo e as rotinas pedagogicas na creche; d) ldentificar o papel/a preocupacao dos pais face
ao desenvolvimento cognitivo das criancas; f) Compreender o sentido que os entrevistados dao aos objetivos
desta investigacdo. Para a analise de conteudo definimos cinco categorias que nos permitiu comprimir os
dados que correspondiam ao objetivo da pesquisa e possibilitou ainda a integracao e distribuicao de todas
as unidades de registo recortadas das unidades de contexto (Esteves, 2006). Tal como é sugerido por Esteves

(2006), esta categorizacao foi sendo reformulada a medida que iam surgindo novos dados (p. 116).

A partir das unidades de registo agrupadas em cada uma das categorias, foi possivel definir um nimero
variavel de subcategorias conforme apresenta o quadro 3, para ajudar a uma melhor compreensao do

sentido da categorizacao de acordo com o ponto de vista dos participantes (Esteves, 2006, p. 116).
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Tema: Concecdes dos educadores de infancia sobre avaliacdo em creche

Categorias Subcategorias

A. Perspetivas da | Al. Pertinéncia da avaliacdo
avaliacdo em | A2. Concetualizacdo da avaliacao

creche A3. Funcoes/finalidades da avaliacdo

B. Praticas de | B1. Modelos curriculares que sustentam a pratica pedagogica

avaliacado na | B2. Instrumentos de avaliacao utilizados

creche B3. Intervenientes no processo de avaliacao
C. Formacao C1l. Formacao em avaliacao
pedagogica C2. Normativos sobre avaliacao

D. Manual de | D1. Vertentes do MPC
processos- D2. Alteracdes pedagogicas apos implementacéo do MPC

chave (MPC)

E. Pertinéncia da | E1. Parecer do entrevistado face aos objetivos da entrevista

investigacao

Quadro 3 - Sintese das categorias e subcategorias da analise

De cada uma das subcategorias foram extraidos indicadores para melhor incorporar e distribuir as unidades

de registo retiradas de cada unidade de contexto, facilitando assim a leitura dos dados. (Quadro 4).

Subcategorias Indicadores

Al. Pertinéncia da avaliacéo Al.1- Importancia da avaliacéo
Al.2- Integracao pedagodgica da avaliacao
A1.3- Integracao curricular da avaliacao
A2. Concetualizacao da avaliacao A2.1- Definicdo do conceito de avaliacao
A3. Funcdes/finalidades da avaliagao A3.1- Em que incide a avaliacdo
A3.2-Tempo destinado a avaliacao
A3.3- Porque avaliam
A3.4- Como avaliam

A3.5- Quando avaliam
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B1l. Modelos curriculares que sustentam a | B1.1- Modelos curricular que utilizam

pratica pedagégica

B2. Instrumentos de avalia¢do

B3. Intervenientes no processo de avaliacéo

C1. Formacao em avaliacao

C2. Normativos sobre avaliacio

D1. Vertentes do MPC

B1.2- Autonomia para a utilizacdo dos modelos

curriculares

B2.1- Instrumentos de avaliacao utilizados
B2.2- Conhecimento de outros instrumentos
B2.3- Autonomia no processo de avaliacédo
B2.4- Autoconfianca relativamente ao processo
de avaliacao

B3.1- Quem intervém no processo de avaliacao
B3.2- Interesse dos pais no processo de
avaliacéo

B3.3- Preocupacao dos pais face a avaliacao
nesta faixa etaria

B3.4- Avaliacdo como representacao do
desenvolvimento cognitivo

C1.1- Formacao especifica sobre avaliacdo
C1.2- Existéncia de formacéao suficiente

C1.3- Competéncia dos educadores para avaliar
C2.1- Conhecimento do MPC para creche

C2.2- Contexto em que adquiriu conhecimento
do MPC para creche

D1.3- Viabilidade avaliativa dos comportamentos
observaveis inseridos no MPC

D1.2- MPC como curriculo de competéncias
D1.3- MPC como documento orientador da
avaliacao

D1.4- Equidade da avaliacao na creche
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D2. Alteracdes pedagégicas com a | D2.1- Alteracao das praticas de avaliacao
implementacdo do MPC D2.2- Alteracao das rotinas pedagodgicas
D2.3- Alteracao das praticas pedagdgicas
El. Parecer do entrevistado face aos objetivos | E1.1- Opinido sobre os objetivos do estudo
da entrevista E1.2- Interesse no acesso aos dados da
investigacao

Quadro 4 - Sintese das subcategorias e indicadores da analise

Seguidamente, para cada uma das categorias, apresentaremos as subcategorias, os indicadores respetivos
e as unidades de registo correspondentes a cada um dos indicadores. No final de cada categoria iremos

apresentar uma descricao dos resultados obtidos.

1.1 Categoria A - Perspetivas da avaliacdo em creche

Relativamente a primeira definimos trés subcategorias e nove indicadores extraidos das unidades de registo,
que nos permitirao conhecer: a importancia dada a avaliacdo pelas participantes; se a avaliacdo aparece
integrada, nas respetivas praticas, em termos pedagdgicos e curriculares; como definem o conceito de
avaliacdo; em que incide a avaliacao que fazem; que tempos destinam a avaliacao; porque avaliam; como

avaliam e quando avaliam (Quadro 5).
Categoria A — Perspetivas da avaliacdo em creche

Subcategoria Indicadores Unidades de Registo

Al. Pertinéncia da Al.1- Importancia “E muito pertinente sim (...) para desmistificar um bocadinho

avaliagiio da avaliacio a ideia de que creche nao tem funcdo educativa...passa
apenas por uma assisténcia dos cuidados basicos da crianca
(...) é muito importante porque a crianca comeca a
desenvolver-se  (...) muito importante  perceber o

desenvolvimento da crianca nessas varias areas” (E1).
“(...) como também é importante (...) conseguirmos

diagnosticar (...) nas mais tenras idades {(...) ritmos diferentes

de desenvolvimento, acho que realmente seria importante
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Al.2- Integracéo

pedagogica

avaliacao

da

existir qualquer referéncia em termos de avaliacdo para nos

conseguirmos também se justos” (E2).

“Sim (...) nos avaliamos para qué? Nos avaliamos para
proporcionar desafios. Temos de saber alguma coisa daquelas
criancas para lhes poder criar oportunidades, criar desafios...
para conseguirmos que elas obtenham certas competéncias”

(E3).

“Nos precisamos de avaliar constantemente as nossas
praticas educativas para podermos melhora-as (...) como
uma atividade que tenha pensada para o grupo, sé depois de
a fazer e de avaliar € que vamos perceber se foi ou néo
adequada ao grupo (...) acho que a avaliacdo é extremamente
importante (...) 0 nosso trabalho sé faz sentido com avaliacdo

em todos 0s campos que nos trabalhamos” (E4).

“E importante para nds termos nocao daquilo que estamos a
ensinar, se 0 que nos estamos a ensinar esta a chegar as
criancas, depois também nos ajuda a avaliar o nosso trabalho
(...) a fazer atividades de maneira que va ao encontro das
capacidades das criancas {...)” (ED).

“Sim {(...) creio que sim” (E1).

“Sim (...) faz parte realmente do meu trabalho “(E2).

“Tem de ser néo faz sentido de outra maneira” (E3).

“Sim faz parte” (E4).

“Sim 100%, é diaria” (E5).
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Al.3- Integracéo

curricular

avaliacao

da

A2. Concetualizacdo da = A2.1- Definicao do

avaliacéo

conceito

avaliacao

de

“Sim, claro que sim, claro que sim” (E1).

“Eu ao avaliar vejo qual é a area que necessito trabalhar com
as minhas criancas em contexto de sala e nesse caso também
me ajuda a investigar onde posso ir (...) que orientacdes
encontrar neste ou naquele pedagogo e ver 0 que pPosso

trabalhar com as criancas” (E2).

“Sim, claro que sim, a avaliacdo faz parte do curriculo, ndo é?
Dessa forma tem de fazer parte da integracdo e da

concretizacao do curriculo” (E3).

“Claro, sim muito, muito principalmente o projeto pedagdgico
que temos de elaborar {...) resulta de uma avaliacao feita no

primeiro més (...) faz todo o sentido” (E4).

“(...) o objetivo ¢ esse (...) de certo modo sim (...) mesmo que
a crianca tenha alcancado esse objetivo, eu realizo a atividade
na mesma porque ela pode sempre desenvolver mais (...)”

(E5).

“(...) é a nivel informal, ainda através da observacdo que faco
(...) a avaliacdo que vou fazendo é muito da observacao {...)
tenho uns parametros a nivel das varias areas {(...) tenho
presente, mais ou menos, o0 que é esperado para aquela idade
e dentro disso tento avaliar se aquela crianca esta dentro dos

parametros” (E1).

“(...) para mim o que ¢ avaliar é seguir os parametros que nos
sao obrigatdrios, as grelhas, no fundo o instrumento, é seguir
0s instrumentos que nos sao dados, por essas identidades

que nos fornecem isso (...)" (E2).

“Ora, Numa perspetiva muito pessoal, a avaliacdo ¢ um item

que faz parte da pratica pedagdgica (...) sem avaliacdo nédo ha
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A3.
Funcgbes/finalidades da

avaliagao.

A3.1 Em que

incide a avaliacao

reflexdo, ndo ha pratica, ndo ha por assim dizer uma

estratégia a lidar com o grupo “(E3).

“Avaliacao eu acho que é um processo de reflexdo sobre todo
o trabalho realizado {(...) se for avaliacdo da crianca, claro que
temos de nos orientar tendo em conta as teorias que existem

(..)" (E4).

“Avaliacao é... faz parte do processo...como € que eu vou
saber o desenvolvimento da crianca, saber de tudo no final do
ano letivo, se 0 meu trabalho tem sido bem feito sem haver

uma avaliacao” (Eb).

“Incide no global da crianca e nas areas todas” (E1).

“Olhe incide mesmo na observacao da crianca em contexto,
na relacdo com o outro, (...) e com o objeto que o rodeia. {...)
no dia a dia, no comportamento que a crianca tem {...) depois

temos aqueles trabalhinhos {...) também” (E2).

“(...) a avaliacdo que fago tem a ver com a observacao, tem a
ver com o fazer atividades a partir das minhas reflexdes,

daquilo que eu vejo diariamente {...)" (E3).

“(...) nds aqui temos as grelhas {(...), o plano individual {...)
pegamos um pouco nas orientacdes curriculares e nas areas
de conteldo, porque € possivel nds enquadrarmos o que esta

aqui com as areas de conteudo {(...)" (E4).

(...) tem a ver com o plano de desenvolvimento individual da
crianca, eu tenho la os objetivos a serem alcancados, tenho la
as atividades, os objetivos, a calendarizagéo, incide nisso {...)"

(E5)
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A3.2
destinado

avaliacao

A3.3-

avaliam

Tempo

a

Porque

“(...) confesso que quando estou proxima de fazer a
apresentacao dos relatdrios ai incido mais {(...) dedico algum

tempo (...)" (E1).

“(...) Eu diariamente estou a fazer avaliacdo (...") (E2).

“Ora bem, algumas horas, largas horas, nem sempre aqui,
muitas vezes em casa “(...) algumas vezes aqui quando faltam
miudos e o grupo ¢ mais facil de gerir temos mais tempo

disponivel entdo aproveitamos esses bocadinhos” (E3).

“(...) no dia a dia, no momento em que estamos a atuar vamos
avaliando, nado é? (...) Mas o momento que nds destinamos
normalmente ¢ uma hora por dia para planear e avaliar (...)"

(E4).

“E diaria, ¢ diaria (...) estou a realizar as atividades com as
criancas e estou a avalia-las” (...) agora dos objetivos do
diagnostico é talvez quinzenal, mensal conforme realizou a

atividade direcionada para aqueles objetivos” (E5).

“(...) vou vendo (...) se a crianca atingiu ou ndo esses objetivos
e depois ajudam-me para posteriormente definir os objetivos

(...) exatamente aquilo que é necessario trabalhar” (E1).

“(...) serve para ver onde estdo as minhas criangas e o que
preciso de trabalhar mais com elas e no fundo também da
para me avaliar a mim {(...) vejo ali no que é que eu estou a

falhar (...)" (E2).

“(...) eu tento pensar naquilo que foi feito para tras primeiro,
e naquilo que eu posso fazer para a frente, é sé a partir dessa
avaliacdo (...) apos reflexao, apds tratamento que me faz dar

0 passo seguinte (...)" (E3).
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A3.4-

avaliam

A3.5

avaliam

Como

Quando

“(...) é para ver o que é que falta o que é que eu ainda tenho
de trabalhar, (...) e também para perceber se tenho de ajudar

mais ou menos aquela crianca para atingir o fim”. (E4).

“(...) das atividades todas que eu avalio, no final, (...) vou ao
diagnostico (...) e ponho 14 a data que a crianca alcancou {...)

e apresento aos pais (...)" (ED).

“E mais a nivel da observacao (...) temos uma grelha onde
tem la os parametros de cada area e consoante isso vamos

vendo” (E1).

“(...) venho buscar um bocadinho de jardim de infancia para
a minha sala de creche, (...) temos o guido e eu vou vendo
(...) pego nas grelhas, o que eu sei de imediato dos registos
que eu faco, fotograficos e de registos escritos, eu preencho
logo a avaliacdo da crianca (...) aquilo que realmente me
escapou (...) acabo por ter de eliminar (...) para serem

avaliados posteriormente” (E2).

“E a observacdo (...) através dos acontecimentos casuais e

nas proprias atividades que vamos desenvolvendo {...)" (E4).

“(...) realmente a avaliacdo é muito pessoal (...) ¢ muito
basica, nao alcancado, totalmente alcancado ou alcancado
(...) eu até ponho um A+, uso um bocadinho o0 mais € 0 menos
para avaliar um bocadinho melhor a situacdo da crianga {...)
com certeza outra pessoa poderia avaliar de outra forma (...)
depende do olhar do educador, da pessoa que esta a avaliar
(-..)" (EB).

“(...) é temos trimestral” (E2).

“tenho uma avaliacdo mais formal ao fim de cada semestre”

(E3).
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“Durante o ano vou conversando com os pais embora nao
haja um momento especifico (...) e no final do ano, ai sim, ha
um momento em que eu me sento com a familia e passo a

informacéao” (E4).

“(...) de tempos a tempo (...) ndo tenho assim uma data
determinada (...) depois no final do ano transponho para o

Plano Individual da crianca e apresento aos pais.” (E5).

Quadro 5 - Categoria A — Perspetivas da avaliacdo em creche

Procedendo a descricao do conteudo das respostas das educadoras relativamente a primeira categoria,
pudemos constatar que foram unanimes a considerar que a avaliacdo assume um papel bastante importante
e fundamental, sendo que uma participante referiu até, que era “importante para desmistificar um bocadinho
a ideia de que creche nao tem funcéo educativa” (E1). Concordam que a avaliacao é fundamental para a
intervencao precoce “(...) conseguirmos diagnosticar (...) nas mais tenras idades (...) ritmos diferentes de
desenvolvimento” (E2). Referiram a avaliacdo como sendo fundamental para obter informacdes sobre as
criancas alegando que é “importante perceber o desenvolvimento da crianca” (E1), e também para
proporcionar novas aprendizagens, e desenvolver novas competéncias “nos avaliamos para proporcionar
desafios” (E3). Foi também feita referéncia a avaliacdo enquanto elemento integrante e regulador da pratica
educativa, “nos precisamos de avaliar constantemente as nossas praticas educativas para podermos

melhora-las” (E4), pois “também nos ajuda a avaliar o nosso trabalho”.

Todas as entrevistadas consideram que a avaliacdo em creche se faz diariamente “(...) no dia a dia, no
momento em que estamos a atuar vamos avaliando, ndo é?” (E4), no entanto a formalizacdo dessas
avaliacdes ¢ feita a posteriori, “Ora bem, algumas horas, largas horas, nem sempre aqui, muitas vezes em
casa “(...) (E3). S&ao também unanimes as respostas relativamente a integracdo da avaliacdo nas suas
praticas pedagogicas afirmando que “sim {(...) faz parte realmente do meu trabalho “(E2); “tem de ser ndo
faz sentido de outra maneira” (E3). Relativamente a contribuicdo da avaliacdo para a integracéo curricular,
todas as participantes responderam afirmativamente “Sim, claro que sim, a avaliacdo faz parte do curriculo,
nao é? (E3); “Claro, sim muito, muito principalmente o projeto pedagogico que temos de elaborar” (E4); “(...)

0 objetivo é esse” (ED).
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No que respeita ao conceito de avaliacdo, duas das intervenientes, ndo apresentaram uma definicdo
concetual, apresentando um discurso dubio entre o conceito de avaliacdo e as técnicas de avaliacao que
usam, “(...) é a nivel informal, ainda através da observacdo” (E1); “(...) para mim o que é avaliar é seguir
(...) os instrumentos que nos sdo dados, por essas identidades que nos fornecem isso” (E2). As restantes
participantes definiram o conceito de avaliacdo como sendo um processo que requer uma reflexdo constante
do trabalho dos educadores, permitindo-lhes avaliar e orientar a sua pratica pois, segundo elas “sem
avaliacdo nao ha reflexdo, ndo ha pratica” (E3), “Avaliacdo eu acho que é um processo de reflexdo sobre
todo o trabalho realizado” (E4). E foi também definida como sendo um elemento integrante e regulador da

pratica educativa “avaliacdo é... faz parte do processo” (ED).

Ao perguntarmos em que é que incide a avaliacdo que fazem, duas participantes consideraram que a
avaliacéo incide na observacdo que fazem da crianca, “Olhe incide mesmo na observacédo da crianca em
contexto” (E2), “a avaliacao que faco tem a ver com a observacao (...) com o fazer atividades a partir das
minhas reflexdes” (E3). As restantes educadoras referem que a avaliacdo que fazem incide nas diferentes
areas do desenvolvimento e nos objetivos a alcancar previstos nos planos individuais das criancas, “incide
no global da crianca e nas areas todas” (E1), “nos aqui temos as grelhas (...), o plano individual (...) pegamos
um pouco nas orientacdes curriculares e nas areas de conteudo” (E4), “tem a ver com o plano de

desenvolvimento individual da crianca, eu tenho |a os objetivos a serem alcancados” (ED5).

Ao querermos perceber porque avaliam as educadoras, quatro participantes foram unanimes em dizer que
avaliam, principalmente, para poderem planear o passo seguinte “é sé a partir dessa avaliacéo (...) apds
reflexdo, apds tratamento que me faz dar o passo seguinte” (E3); “ajudam-me para posteriormente definir
0s objetivos (...) exatamente aquilo que é necessario trabalhar” (E1); “é para ver o que é que falta o que é
gue eu ainda tenho de trabalhar” (E4); (...) vejo ali no que é que eu estou a falhar (...)" (E2). Uma outra
entrevistada referiu que avalia para registar os progressos das criancas e posteriormente partilhar com os
pais “(...) das atividades todas que eu avalio (...) vou ao diagndstico (...) ponho 1a a data que a crianca

alcancou (...) e apresento aos pais (...)" (ED).

Outro indicador desta categoria prende-se com a forma como as participantes avaliam. A observacdo é
referida como a técnica mais usada para avaliar, “E mais a nivel da observacdo” (E1); “é a observacio (...)
através dos acontecimentos casuais e nas prdprias atividades” (E4). Relativamente ao registo dessas

observacdes elas sao feitas em grelhas tendo como referéncia determinados objetivos estipulados de acordo
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com as idades a avaliar. No entanto podemos constatar que relativamente aos registos das observacdes nao
existe um procedimento unanime e bem definido, (...) temos uma grelha onde tem |a os parametros de cada
area e consoante isso vamos vendo” (E1); “(...) realmente a avaliacdo ¢ muito pessoal (...) € muito basica,
ndo alcancado, totalmente alcancado ou alcancado (...) eu até ponho um A+, uso um bocadinho 0 mais e o

menos para avaliar um bocadinho melhor a situacao da crianca (...) (E5).

Da mesma forma relativamente aos momentos avaliativos, verificamos que nao existem procedimentos
homogéneos, sendo que uma entrevistada ndo nos forneceu nenhuma informacéo clara e as restantes
entrevistadas fazem a avaliacao em diversos momentos referindo que “(...) € temos trimestral” (E2); “(...) ao
fim de cada semestre” (E3); “Durante o ano vou conversando com os pais embora nao haja um momento

especifico (...) e no final do ano, ai sim” (E4); “(...) de tempos a tempo (...) nao tenho assim uma data” (E5).

1.2 Categoria B - Praticas de avaliagdo em creche

Relativamente a segunda categoria, definimos quatro subcategorias e dez indicadores que nos servirdo de
referencia para melhor compreendermos quais os modelos curriculares utilizados; se existe autonomia para
a utilizacao dos modelos curriculares; quais os instrumentos de avaliacdo utilizados; se existe conhecimento
de outros instrumentos; se possuem autonomia e autoconfianca relativamente ao processo de avaliacao;
guem sao os intervenientes no processo de avaliacdo; e quais 0s interesses e preocupacoes dos pais face

ao processo de avaliacdo nesta faixa etaria. (Quadro 6).
Categoria B - Praticas de avaliacdo em creche

Subcategoria Indicadores Unidades de Registo

B1- Modelos | B1.1- Modelos | “(...) € muito o High/Scope e é um bocadinho por ai e vou

cumiculares que | curriculares adaptando exatamente as idades com que estou a trabalhar” (E1).

sustentam a | utilizados

“Olhe n&o (...) a rotina é baseada no High/Scope pronto. {(...) aqui
pratica fazemos assim vamos buscar um bocadinho de cada um, temos
pedagogica as tabelas, temos a rotina diaria (...) nos trabalhamos um

bocadinho de todos os pedagogos” (E2). Nao trabalhamos um so

modelo” (E2)
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B1.2-  Autonomia
para a utilizacao dos
modelos

curriculares

B2- Instrumentos | B2.1- Instrumentos

de avaliacao

utilizados na pratica

“Trabalhamos o modelo High/Scope, mas também vamos buscar
outras formas de trabalhar do modelo construtivista (...) vamos
buscar ao MEM {(...) Montessori (...) modelos que tenham a ver

com a construcao do conhecimento (...)" (E3).

“E 0 modelo High/Scope nao &, porque infelizmente nao ha assim
muita literatura para a creche, e usamos também o que a
Seguranca Social nos da que ¢ o Manual da Qualidade para a
Creche (...) porque n&o ha orientacdes curriculares para creche”

(...) (E4).

“High/Scope” (ED)

“(...) cada educador (..) tem autonomia para avaliar (... e

trabalhar conforme o instrumento que quiser” (E1).

“(...) por acaso a instituicdo nisso sempre nos deu abertura (...) é
muito linear a nossa pedagogia ndo é mesmo imposta (...) estdo

sempre a dizer que nos dao liberdade” (E2).

“N&o ¢ imposto, mas tentamos trabalhar todas da mesma forma,

assim também fornecemos as mesmas oportunidades” (E3).

“Nao (...) foi no fundo o que a maior parte de nos ouviu falar na

universidade (...) todas nos nos identificamos um pouco {(...)" (E4).

“Nao, quando eu entrei ja havia uma educadora e também seguia,
(referindo-se ao high/scope), (...) e estivemos no mesmo ano na

universidade temos as mesmas diretrizes e optamos, sim (...) (E5).

“(...) tendo como base aquela grelha que é facultada a todas as
educadoras (...) claro que faco um plano individual (...) vejo o que
é que cada crianca necessita e vou definindo os objetivos {...)"

(E1).
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B2.2-
Conhecimento de

outros instrumentos

“(...) neste momento estou a utilizar ainda as grelhas fornecidas
pela creche (..) foram ha uns anos atras, foram fornecidas,

enviadas pela Seguranca Social (...)" (E2).

“(...) além daqueles que usamos que a Seguranca Social nos da,
também uso a observacéo, fotografias, os trabalhos dos meninos

0 que os pais me vao dizendo, os registos que eu faco (...) (E3).

“Nos chamamos o Plano Individual para avaliar a crianca (...) no
Projeto Pedagdgico, no final do ano, had um relatério que as
educadoras tém de fazer (...) pronto ja tem aqueles parametros

para serem avaliados (...)" (E4).

(...) temos o Projeto Pedagogico, Projeto Educativo, {(...) avaliacao
das atividades semanais, relatério de avaliacdo do Projeto
Pedagdgico (...) temos a ficha de pré-diagnostico {(...) o programa
de acolhimento inicial, o plano de desenvolvimento individual da
crianca, diagndstico, o planeamento e o relatério de avaliacéo, e
registos de reunides com encarregados de educacéo, pronto séo

esses os instrumentos” (ED).

“N&o” (E1).

“Sim. (...) algumas formacdes que nos temos de educadoras
acabamos por vezes por trocar (...) que no fundo vai dar a mesma
coisa (...) é tudo muito (...) cheque-iiste (...) quando trocamos de

instrumentos basicamente é a mesma coisa” (E2).

“Eu fui a uma formacao recentemente do child diary (...) € como
um portefolio digital (...) sé avalia través das OCEPE {(...) estd um

bocadinho verde para a nossa realidade” (E3).

“Que eu saiba (...) ndo conheco mais nenhum. Eu sei que o

modelo High/Scope tem instrumentos, mas nds por acaso como

temos isto (referiu-se ao MPC) usamos mais {(...)" (E4).
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B2.3- Autonomia no

processo

avaliacao

de

B2.4- Autoconfianca

relativamente
processo

avaliacao

ao

de

“Além desse ndo, é estes que nos usamos” (E5).
“Sim. Nao conheco, mas tenho (...) se calhar se me dedicasse

mais (...) e com formacéo isso sim” (E1).

“Sim, sim {(...) um dos instrumentos que eu ainda posso usar é o
tal instrumento de observacédo do curso que nds tiramos {...) esse

instrumento ¢ para a vida” (E2).

“Claro que sim, sim” (E3).

“Claro que os que nos conhecemos € mais facil (...) ou pelo menos
alguém que ja os utilizou nos explique a faze-lo € muito mais facil
do que nos pegarmos num instrumento (...) € melhor ouvir

alguém” (E4).

“100%, sim, sim, sim (ED)
“Sinceramente as vezes nao (...) necessito da tal formacdo e
também mais esclarecimentos nessa area para poder fazer uma

avaliacdo mais segura e consistente” (E1).

“Eu sinto-me capaz de aplicar qualquer instrumento que apareca
(...) acho que ndo ha uma avaliacdo (...) um instrumento de
avaliacao que faca jus a diversidade de criancas que nos temos. E

tudo muito igual” (E2).

“Eu acho que a avaliacdo é um processo mais para a educadora.
(...) é importante dizer aos pais, mas a linguagem que nds usamos
nem sempre é aquela que eles percebem (...) ndo sei se a forma

de lhes comunicar é a mais acertada” (E3).

“Sim, com os anos sinto-me mais segura ainda {(...)" (E4).

“(...) muito segura porque tenho um apoio grande tanto da direcao
como da minha colega (...) conversamos muito, trocamos ideias
(...) sinto que as pessoas confiam em nds (...) isso da-nos

seguranca.” (ED).
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B3. Intervenientes
no processo de

avaliacéo

B3.1- Quem
intervém no
processo de
avaliacao

B3.2- Interesse dos
pais no processo de

avaliacao

B3.3- Preocupacao
dos pais face a
avaliacao nesta faixa

etaria

“So eu e as criancas” (E1).

“A minha auxiliar em primeiro lugar (...) as informacdes que 0s

pais me dao também sao relevantes (..."”) (E3).

“Eu trabalho com a equipa da sala (...) quando elaboramos o PI

0s pais também vém o preenchimento e aprovam” (E4).

“Sou s6 eu” (ED).

“(...) nestas idades, muito sinceramente {(...) ha um ou outro {...)

pode-se preocupar mais, mas nao... (E1).

“Grande parte dos pais nao estdo muito (...) as avaliacdes vao na
mochila, vao e vem, vao e vem (...) ha um ou outro mais atento”

(E2).

“Alguns sim, alguns sdo muito interessados (...) regra geral sim,
interessam-se pela avaliacao pelo desenvolvimento, tudo isso”
(E3).

“Cada vez mais, mas no sentido positivo, eles proprios perguntam

(E4).

“Muito poucos, muito poucos (...) ha pais interessados, mas sao
muito poucos (...) ndo é que nédo se interessem, n&o valorizam”
(EB).

“E como eu digo ndo sinto, ndo & muito saliente isso” (E1).
“Acho que nao vai muito por ai, € mais se estiveram bem se

comeram bem se tomaram a medicacao, mais ou menos por ai”

(E2).
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“Alguns pais ficam muito surpreendidos, como é que em creche
se avalia (...) eu tento dizer que nédo ¢ tdo formal (...) mas &
necessaria (...) e acho que sim que eles vém isso de alguma forma,
pelo menos percebem {...) que houve ali algum tempo despendido
a pensar naquela crianca e a fazer aqueles relatorios, acho que

sim” (E3).

“Como l|he disse cada vez mais. Nos temos um papel muito
importante também em incutir e fomentar esse tipo de
preocupacdo por parte dos pais (...) sinto ao longo destes anos

mais preocupacao nesse sentido (...)" (E4).

“N&o, ndo, nao de todo, a ndo ser que {(...) a crianca tenha algum
problema, com certeza ai os pais ja teriam outro olhar obviamente
(...) nés aqui fazemos (avaliacdo) mas sei que se nao fizéssemos

nenhum pai iria reclamar. (E5).

B3.4- Avaliacao | “sim” (E1).
como representacao
) “E assim, alguns olham, outros (...) acham que eu é que n3o vi
do desenvolvimento
bem porque a crianca até ja faz aquilo (...)" (E2).
cognitivo

“A maior parte das vezes sim” (E3).

“Sim procuram saber se a crianca esta aquém das espectativas

(...) eles comparam com aquilo que vém em casa (E4).

“Nao, nao (...) os pais tém nocao do desenvolvimento do seu filho
porque muitos dizem: ja faz isto em casa, ja faz aquilo, agora ter
em conta (...) a avaliagdo em si (...) assim nao e tudo bem, ta tudo

bem pronto, 0 meu filho ndo tem problemas (E5).

Quadro 6 - Categoria B - Préticas de avaliacao em creche

Relativamente a segunda categoria por nos definida, podemos constar que no que diz respeito aos modelos

curriculares utilizados, todas as respondentes referiram que as suas praticas sao sustentadas pelo modelo
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High/scope, sendo que isso se deve ao fato de ter sido o modelo mais abordado na formacéao inicial das
educadoras participantes. No entanto, também foi referido por trés das educadoras que faziam um
cruzamento com outros modelos, com o objetivo de os complementar e dar assim mais sentido aos contextos
educativos, “nos trabalhamos um bocadinho de todos os pedagogos” (E2); “Trabalhamos o modelo
High/Scope, mas também vamos buscar (...) ao MEM {(...), Montessori (...) modelos que tenham a ver com
a construcdo do conhecimento (...)" (E3); “usamos também o que a Seguranca Social nos da que é o Manual

da Qualidade para a Creche” (E4).

Todas as educadoras participantes dizem seguir por opcao prépria os modelos curriculares adotados, e
utilizam-nos de forma auténoma, sem haver qualquer impedimento ou imposicao institucional ,como
podemos constatar através das respetivas alocucoes: “cada educador (...) tem autonomia para avaliar (...) e
trabalhar conforme o instrumento que quiser” (E1); “(...) por acaso a instituicao nisso sempre nos deu
abertura” (E2); “Nao é imposto, mas tentamos trabalhar todas da mesma forma” (E3), “(...)estivemos no
mesmo ano na universidade temos as mesmas diretrizes e optamos sim (...) (E5); “N&o (...) foi no fundo o

que a maior parte de nos ouviu falar na universidade (...) todas nds nos identificamos um pouco {(...)" (E4).

Relativamente aos instrumentos de avaliacdo utilizados pudemos perceber que sao utilizadas grelhas onde
constam os objetivos a trabalhar para cada crianca “(...) claro que faco um plano individual {(...) vejo o que é
que cada crianca necessita e vou definindo os objetivos (...)" (E1). Com excecdo da E1 que nédo especificou
a origem das grelhas que utiliza, referindo apenas que “(...) tendo como base aquela grelha que ¢ facultada
a todas as educadoras” (E1), as restantes participantes referiram que utilizam os documentos orientadores
da Seguranca Social (MPC), “Nos chamamos o Plano Individual para avaliar a crianca. No Projeto
Pedagdgico, no final do ano, ha um relatorio que as educadoras tém de fazer (...) pronto ja tem aqueles
parametros para serem avaliados (...)” (E4). Uma educadora referiu que, para além dos referidos
documentos, também utiliza “a observacao, fotografias, os trabalhos dos meninos o que os pais me vao

dizendo, os registos que eu faco {(...) (E3).

No que respeita ao conhecimento de outros instrumentos de avaliacao, duas das participantes dizem
conhecer outros instrumentos, tendo alegado terem feito formacéo nesse sentido, “Eu fui a uma formacao
recentemente do child diary (...) € como um portefdlio digital (...)" (E3). “Sim. (...) algumas formaces que
nos temos de educadoras (...) que no fundo vai dar @ mesma coisa (...) € tudo muito (...) cheque-iiste (...)"

(E2). As restantes educadoras referiram que nao conheciam mais nenhum instrumento de avaliacdo para
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alem do que usam nas suas praticas, como pudemos constatar através das suas alocucdes: “Nao” (E1).

“Que eu saiba (...) ndo conheco mais nenhum (...)" (E4). “Além desse nao, é estes que nds usamos” (ED).

Quando questionamos as participantes sobre a sua autonomia relativamente ao processo de avaliacao, todas
mencionaram ter autonomia para usarem outros instrumentos de avaliacdo mesmo as que demonstraram
desconhecimento relativamente a outros instrumentos, “Sim. Nao conheco, mas tenho {(...) se calhar se me
dedicasse mais (...) e com formacao isso sim” (E1); “Claro que sim, sim” (E3); “Claro que os que nos

conhecemos é mais facil (...) (E4); “100% sim, sim, sim (ED).

Outra questao feita as participantes prendia-se com 0 modo como se sentiam para proceder a avaliacdo das
criancas, encontramos opinides divergentes, sendo que a maioria diz sentir-se capaz e segura com todo o
processo “Eu sinto-me capaz de aplicar qualquer instrumento que apareca” (E2); “Sim, com os anos sinto-
me mais segura ainda (...)" (E4); “(...) muito segura porque tenho um apoio grande tanto da direcdo como
da minha colega (...) (E5). No entanto foi referido por uma educadora a necessidade de formacao nesta area
alegando que: “Sinceramente as vezes ndo {(...) necessito da tal formacdo e também mais esclarecimentos
nessa area para poder fazer uma avaliacdo mais segura e consistente” (E1). Uma outra participante referiu
sentir alguma dificuldade na comunicacdo com os pais referindo que a linguagem utilizada por parte dos
profissionais, podera nem sempre ser compreendida pelos pais alegando que “(...) ¢ importante dizer aos
pais, mas a linguagem que nos usamos nem sempre é aquela que eles percebem (...) ndo sei se a forma de

lhes comunicar é a mais acertada” (E3).

Relativamente aos intervenientes no processo de avaliacdo, uma educadora referiu ser apenas ela a Unica
interveniente neste processo “Sou sé eu” (E5). Uma outra referiu que para além dela também as criancas
faziam parte do processo de avaliacdo, “Sé eu e as criancas” (E1). Duas educadoras referiram que incluem
a auxiliar da sala e os pais como intervenientes no processo de avaliacao: “A minha auxiliar em primeiro
lugar (...) as informacdes que os pais me dao também sao relevantes (...) (E3); “Eu trabalho com a equipa
da sala (...) quando elaboramos o Pl os pais também vém o preenchimento e aprovam. (E4). Uma das
participantes ndo deu uma resposta clara relativamente a este indicador pelo que nao consideramos

pertinente a sua referéncia nesta descricao.

Relativamente ao interesse e preocupacao dos pais face ao processo de avaliacao nesta faixa etaria, pudemos

verificar que de modo geral os pais valorizam muito pouco a avaliacdo nestas idades, como podemos
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constatar pelas afirmacdes das respondentes: “(...) nestas idades, muito sinceramente (...) ha um ou outro
(...) (E1); “grande parte dos pais nao estdo muito (...) hd um ou outro mais atento” (E2); “Alguns sim, alguns
sdo muito interessados (...) regra geral sim” (E3). “Cada vez mais, mas no sentido positivo, eles proprios
perguntam (E4). “Muito poucos, muito poucos (...) ndo € que ndo se interessem, nao valorizam” (E5). Para
além de nao demostrarem grande interesse na avaliacao, os pais, também nao demostram muita
preocupacao com este processo nesta faixa etaria, “E como eu digo ndo sinto, ndo ¢ muito saliente isso”
(E1); “Acho que nao vai muito por ai, &€ mais se estiveram bem se comeram bem se tomaram a medicacado
(...)i" (E2); “Alguns pais ficam muito surpreendidos, como é que em creche se avalia (...)(E3); sinto ao longo
destes anos mais preocupacao nesse sentido (...)" (E4); (...) nés aqui fazemos (avaliacdo) mas sei que se
nao fizéssemos nenhum pai iria reclamar. (E5). Nos contextos onde verificamos que os pais demostravam
mais interesse e preocupacdo face a avaliacdo foram também aqueles que consideraram a avaliacdo como
um processo que traduz o desenvolvimento cognitivo das criancas como podemos ver referido nas
afirmacdes das educadoras: “A maior parte das vezes sim” (E3); “Sim procuram saber se a crianca esta

aquém das espectativas (...) eles comparam com aquilo que vém em casa (E4).
1.3 Categoria C - Formacao Pedagogica

Referente a categoria C definimos duas subcategorias e cinco indicadores que nos permitiram ficar a
perceber se os educadores de infancia possuem Formacao especifica para avaliar; se consideram que existe
formacao em avaliacdo suficiente e se os educadores em geral tém competéncia para avaliar; pretendemos

também apurar se as entrevistadas tém conhecimento do MPC e em que contexto o adquiriram. (Quadro 7).

Categoria C - Formacao Pedagogica

Subcategoria Indicadores Unidades de Registo
Cl. Formagdo em | C1.1- Formacédo | “Nao” (E1).
avaliacao especifica para

) “Tivemos (...) foi ca (Instituicdo) foi a tal formacdo em contexto (...)
avaliar
foi essa tal formacdo em observacéo que tivemos (...) (E2).

“Se pensarmos sobre a avaliacao dos PI, sim fizemos inicialmente

em 2007 creio eu, fizemos uma formacao nesse sentido porque

era tudo muito novo para nos, processos chave, Seguranca Social,
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C1.2- Existéncia de

formacédo suficiente

C1.3- Competéncia
dos educadores

para avaliar

Pis (...) “(...) fizemos inicialmente com a entidade que nos

certificou” (E3).

“Sim, sim tivemos (..) e foi uma mais valia porque elas
(formadoras) passaram a informacao, partilharam no fundo a
experiencia delas e ajudaram-nos um pouco a contextualizar isto

(referindo-se ao MPC) na nossa creche” (E4).

“Que tenha a ver com o manual da qualidade nao, ndo. Nos é que
estamos a ler (...) a nossa presidente esta a implementar essa

qualidade aqui na creche, mas tem sido muito lentamente (E5).

“Devia haver mais, também nao tenho conhecimento, se calhar

também ainda n&o procurei” (E1).

“Olhe assim no geral nao. Nos tivemos a sorte de ter esse convite
por parte das colegas, porque aqui normalmente as formacdes
que estdo disponiveis para os educadores de infancia é quase um

bocadinho do que j& demos durante o nosso curso” (E2).

“N&o nem pensar” (E3).

“Eu muito sinceramente, na universidade agora com o tratado de
Bolonha, muito sinceramente eu acho que saem assim muito
pouco preparadas, antes disso (...) tinhamos um pouco mas

achava que deviamos ter mais {...) (E4).

“Formacdo em avaliacao, ndo, ndo. Quem eu posso dizer que me
ajudou na minha vida profissional, foi a minha educadora de

estagio, do ultimo estagio (E5).

“Sim, sim, sim” (E1).

“(...) os anos de experiéncia (...) acabamos por aprender a avaliar,
mas nao ha nada como termos um apoio, e que alguém nos ensine

técnicas e nos dé instrumentos {(...)" (E2).
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C2. Normativos | C2.1 Conhecimento

sobre avaliacao

do MPC para creche

C2.2- Contexto em

que adquiriu

conhecimento

MPC para creche

do

“Quando saimos da universidade é tudo muito teodrico. Ao
chegarmos ao contexto temos de alguma forma por em pratica
aquela teoria (...) se ndo tivermos outras estratégias, se nao

procurarmos saber ¢ um bocadinho dificil” (E3).

“Eu acho que sim, s6 que eu acho muito importante,
principalmente o educador que saia para o contexto, a partilha
com o grupo que esteja a trabalhar {(...) isso € muito rico, acho que
ganhamos todos” (E4).

“De uma forma geral (...) ndo sei dizer (...) porque eu ndo tenho

conhecimento assim muito do que se passa nas outras instituicdes

(...)" (ED).

“Sim, ndo muito” (E1).

“Tenho conhecimento que ia surgir um livro em relacao a creche

(...) ndo sei se ja saiu, se ja esta (...) as Unicas coisas que tive

acesso a creche tem a ver com os livros langados pelo modelo

high/scope que aborda a creche, a parte da creche (E2).

“Sim” (E3).

“Sim” (E4).

“Sim, sim (ED).

“Através de uma colega” (E1).

“(...) ndo tive acesso a ele ndo” (E2).

“Nos fizemos inicialmente um processo de certificacéo (...) foi-nos

dado pela nossa diretora pedagdgica em reunido de educadoras,
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tracamos todos os processos chave que nos foram dados {...) e foi

assim que nos foi apresentado” (E3).

“Muito sinceramente ja ndo me recordo. Comecei a coordenar ha
sete anos e penso que foi nessa altura, ja havia um e depois houve
uma atualizacdo. E assim eu pesquiso muito na internet vou lhe

ser sincera eu acho que foi mesmo por ai na altura (E4).

“Através da Seguranca Social, sim (ED).

Quadro 7 - Categoria C — Formacao Pedagogica

Procedendo a descricao dos resultados obtidos para a categoria C podemos constatar, que as opinides se
dividem quando perguntamos se tiveram alguma formacéao especifica sobre avaliacao. Trés da entrevistadas
referiram terem feito formacao sendo que duas delas especificaram que a formacdo que fizeram estava
relacionada diretamente com o MPC e foi feita nos respetivos contextos por entidades externas: “sim fizemos
inicialmente em 2007 creio eu, fizemos uma formacao nesse sentido porque era tudo muito novo para nos,
processos chave, Seguranca Social, Pis (...) (E3); “Sim, sim tivemos (...) ajudaram-nos um pouco a
contextualizar isto (referindo-se ao MPC) na nossa creche” (E4). Das restantes educadoras, uma respondeu
que nao teve qualquer formacao especifica, “Nao” (E1), sendo que outra referiu ter sido autodidata
relativamente ao MPC “Que tenha a ver com o manual da qualidade nao, nao. Nos é que estamos a ler (...)
(E5). Uma das educadoras nao foi muito clara no seu discurso quanto ao conteudo da formacao, referindo
té-la feito na sua instituicao “Tivemos {...) foi ca (Instituicao) foi a tal formacdo em contexto (...) foi essa tal

formacao em observacéo que tivemos (...) (E2).

Quanto ao considerarem se existe ou nao formacao suficiente em avaliacdo para os educadores de infancia
foram unanimes a responderem que ndo: “Devia haver mais” (E1); “Olhe assim no geral nao” (E2); “Nao
nem pensar” (E3); “Eu muito sinceramente, na universidade (...) tinhamos um pouco mas achava que

deviamos ter mais” (...) (E4); “Formacao em avaliacdo, ndo, ndo” (ED).

Quando perguntamos se consideravam que os educadores de infancia, no geral, tinham competéncias para
avaliar a maioria considerou que sim, contrariamente ao que referiram na questdo anterior, onde
consideraram a formacao em avaliacao insuficiente, no entanto no seu discurso percebemos que “Sim, sim,

sim” (E1); “(...) os anos de experiéncia (...) acabamos por aprender a avaliar (E2); “Quando saimos da

123



universidade é tudo muito tedrico (...) se nado tivermos outras estratégias, se nao procurarmos saber ¢ um
bocadinho dificil” (E3); “Eu acho que sim, s6 que eu acho muito importante, principalmente o educador que
saia para o contexto, a partilha com o grupo que esteja a trabalhar (...)" (E4). Uma das educadoras nao
apresentou uma opinido formada sobre este assunto, “De uma forma geral (...) ndo sei dizer {(...) porque eu

nado tenho conhecimento assim muito do que se passa nas outras instituicoes (...)" (E5).

No que respeita ao conhecimento dos normativos para creche mais concretamente o MPC imanado pelo
Ministério da Seguranca Social todas as entrevistadas responderam que sim. No entanto podemos constatar
que apenas trés tinham de facto conhecimento do que era o MPC fazendo esta parte integrante das suas
praticas e rotinas pedagodgicas. Relativamente a duas das participantes apesar de referirem conhecer
instrumento acrescentaram, “Sim, nao muito” (E1). “Tenho conhecimento que ia surgir um livro em relacéo
a creche (...) ndo sei se ja saiu, se ja esta (...)" (E2). Podemos perceber que apesar de terem ouvido falar no
documento nao o conheciam de facto ja que uma acrescentou que teve conhecimento “Através de uma

colega” (E1), e outra referiu mesmo que “(...) ndo tive acesso a ele nao” (E2).

Quando quisemos perceber em que contexto foi adquirido esse conhecimento uma educadora referiu estar
relacionado com o processo de certificacdo da respetiva instituicdo, “Nés fizemos inicialmente um processo
de certificacdo {...) foi-nos dado pela nossa diretora pedagogica em reunido de educadoras (...) e foi assim
que nos foi apresentado” (E3); “Muito sinceramente ja ndo me recordo {(...) € assim, eu pesquiso muito na
internet vou lhe ser sincera eu acho que foi mesmo por ai na altura (E4); “Através da Seguranca Social, sim

(E5).

1.4 Categoria D - Manual de processos-chave (MPC)

A categoria D foi dividida em duas subcategorias, as quais fizemos corresponder sete indicadores para que,
através das unidades de registo inseridas em cada um deles, possamos perceber se as educadoras
participantes neste estudo consideram o MPC um curriculo de competéncias para creche; se consideram o
MPC um documento orientador da avaliacdo; se acham possivel avaliar todos os comportamentos
observaveis enumerados no MPC; perceber se a avaliacdo que fazem é igual para todas as idades de creche;
saber em que sentido o MPC alterou as praticas de avaliacdo, as rotinas e as praticas pedagdgicas. (Quadro

8).
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Categoria D - Manual de processos-chave (MPC)

Subcategoria Indicadores Unidades de Registo

“Pelo menos seria uma orientacdo. Como temos as OCEPE, nao

D1. Vertentes do | D1.1-
MPC

MPC como

’ 0 . - .
curriculo de é? Como temos os diversos pedagogos que nos dao aquelas linhas

o orientadoras, também o MPC iria ser uma mais valia” (E2).
competéncias

“Nao” (E3).
“Sim, sim considero” (E4).
“Sim, sim, o que eu acho é que depois nds realmente temos de

adaptar as diferentes realidades, aquilo € um exemplo, mas nds

podemos complementar e adaptar a nossa realidade sim” (ED).

D1.2- MPC como

“E assim, se eu tivesse tido acesso a ele, com certeza que seria

um instrumento Util para me ajudar entdo um bocadinho dessa

documento
. orientacao”. (E2).

orientador da

avaliacao “Eu nao me acredito que o MPC tenha sido feito por educadores,
orienta na parte que a Seguranca Social exige, mais nada” (E3).
“Sim” (E4).
“Ha sim, sim, sim” (E5).

D1.3- Viabilidade | “E assim ao mesmo tempo se calhar néo, eu como desconheco o

avaliativa dos documento n&o sei (...) ndo consigo muito bem definir isso. Creio
gue se consegue observar mais que um comportamento” (E2).

comportamentos

observaveis

inseridos no MPC

“N&o nem pensar” (E3).

“Isto € como em qualquer grelha, qualquer orientacao, ha certas
competéncias, € como as novas OCEPE s, ali ha alguma utopia,
nao é? (...) mas acho que isto até esta mais adequado do que

propriamente as OCEPE” (E4).
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D1.4- Equidade da

avaliacao na creche

D2. Alteracdes | D2.1- Alteracdo das

pedagbgicas com | praticas
a implementacédo | avaliacao

do MPC

de

“Sim, sim, ¢ possivel” (E5).

“Sim” (E1).

“Tem a ver mesmo com o que é esperado de x a x idade. E o que

nos da a psicologia” (E2).

“As educadoras licenciadas nédo estdo a ir ao bercario, de uma
maneira geral, a educadora do bercario ndo é licenciada (...) ¢ uma
animadora social, ela faz uma avaliacdo e depois nas salas que
tem educadora fazemos outra (...). E um e dois anos é igual e

bercario & um bocadinho diferente (E3).

“E assim, bercario como ndo tem educadora de infancia nao tem
nenhum tipo de avaliacdo formal pronto. {(...) A partir de um ano e
dois é assim cada educadora € auténoma para elaborar o tal plano
individual (...) por isso nao vou dizer que é igual pode ser similar e

semelhante, mas néo ¢ igual, o método é o mesmo” (4).

“Séo objetivos diferentes, mas 0 mesmo processo, desde que a
crianca entra na sala dos bebés, sdo usados os mesmos

instrumentos para todas as criancas, todos os anos” (ED).

“Tive conhecimento, mas nao aprofundei muito” (E1).

“A parte da qualificacdo esta a decorrer a passos devagarinho {...)
mudou tudo na nossa vida ca no jardim de infancia, olhe desde as
reunides de inscricao das criancas {(...) as nossas documentacdes
enquanto educadoras. Fazemos relatérios de tudo. (..) A
burocracia entrou a matar um bocadinho entao primeiro que se

engrenasse (...)" (E2).

“Nos antes ja faziamos uma avaliagdo mais descritiva, agora

usamos uma cheque list. mas antigamente era um bocadinho
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D2.2- Alteracao das

rotinas pedagogicas

mais descritiva, mas ja faziamos, na perspetiva do educador
trabalhar, ja faziamos isto porque tinhamos na mesma de
apresentar desafios as criancas (...) aos pais apresentavamos uma
avaliacdo mais descritiva (...) Sim alteramos por causa dos

processos chave, alteramos os documentos, sim” (E3).

“Alterou e nao, quer dizer nds ja faziamos, mas ndo de uma forma
tao estruturada pronto e faltava isso. Por isso ajudou a estruturar

melhor a nossa forma de avaliar” (E4).

“Agora que estamos a realizar sim, nds ja corrigimos muitos
impressos (...) nés tinhamos outros meios de registo de avaliacdo
muito extensos, muito complicados (...) eu fazia um relatdrio quase
de cada objetivo e tivemos que reduzir muito (...) nds temos
realmente que fazer muitos registos e o manual da qualidade veio
nos ajudar nisso, a sermos mais sucintos nao deixando de ser

objetivos” (EB).

“Como ndo... apenas tive conhecimento e nao tirei proveito...”

(E1).

“Tudo. Eu acho que alterou tudo. As criancas viraram clientes, os
pais viraram clientes, até o nome das coisas, é so6 contratos. Tudo,

tudo mudou, tudo mudou” (E2).

“Tenho mais papelada para preencher isso ¢ um facto, mas com
0 passar do tempo também conseguimos conciliar (...) ha
realmente alguns impressos que temos de preencher (...)
tentamos fazer isso fora do tempo pedagogico (...) quando eles
estao a dormir nds estamos a preencher (...) mas alterou claro um

bocadinho” (E3).

“Rotinas, rotinas nao. Assim a forma como nds organizamos o dia

nao veio alterar, veio alterar foi os registos, por exemplo, na parte

da rotina de cuidados, nds sé faziamos nos bebés, mas nas outras
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salas nao faziamos e passamos a fazer (...) alterou a nivel de

instrumentos de trabalho, enriqueceu” (E4).

“N&o, néo, vocé esta-me a fazer pensar ndo €, porque as coisas
entraram no sistema e a gente nem se da conta se realmente
foram alterados. E assim se foram alterados nem demos conta, ou
entrou naturalmente na nossa vida profissional (...) € assim com
certeza houve mudancas so6 que foi muito natural (...) agora ¢
melhor fazer assim e passou-se a fazer sem qualquer problema”

(E5).

D2.3- Alteracdo das | “De certeza que me iria fazer refletir e de certeza me iria fazer

praticas mudar (...) o meu discurso vé ainda estou assim um bocadinho

. (...) na parte da creche o que nds temos bem definido € isso que
pedagogicas

ndo vem em livro nenhum, é a parte de dar colinho, carinho,

alimentacéo {...) é intrinseco no nosso trabalho {(...) ficamos um

bocadinho perdidos, eu falo por mim, como é que havemos de

estruturar o ritmo didrio de uma creche” (E2).

“Altera no sentido que tenho de preencher, tenho de cumprir, os
manuais estao ali, apesar de nos termos dado uma voltinha
porque fomos nds que os fizemos (...) eles estdo ali tem de ser
implementados, tém de ser preenchidos (...) o resto cabe a nds,

com a nossa imaginacao, dar uma volta maior” (E3).

“Alterou, foi como Ihe disse, comecou a orientar um pouco 0 nosso
trabalho e no fundo também criou ali uma uniformidade na forma
de nos trabalhamos, nos todas as educadoras numa creche, sim”

(E4).

“N&o é como eu lhe dizia ha bocado, nao, ndo” (ED).

Quadro 8 - Categoria D - Manual de processos-chave (MPC)

Por se ter verificado que uma das participantes nao tinha conhecimento do MPC nem o incluia nas suas

praticas, decidimos, aguando da entrevista, nao lhe colocar as questdes relacionadas diretamente com este
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manual uma vez que nos informou que “Tive conhecimento, mas nao aprofundei muito” (E1); “Como nao...

apenas tive conhecimento e néo tirei proveito...” (E1).

Relativamente as restantes participantes apenas uma referiu que o MPC n&o era considerado, por ela, um

curriculo de competéncias, “Nao” (E3). As restantes educadoras consideram este manual um curriculo de
competéncias embora tenha sido referido a necessidade de o adaptar as diferentes realidades “Pelo menos
seria uma orientacdo. Como temos as OCEPE, nao é? (...), também o MPC iria ser uma mais valia” (E2);
“Sim, sim considero” (E4). “Sim, sim, o que eu acho é que depois nds realmente temos de adaptar as

diferentes realidades,” (ED).

Relativamente ao MPC como documento orientador da avaliacdo em creche, duas educadoras consideram
que sim afirmando: “Sim” (E4); “Ha sim, sim, sim” (E5). Uma educadora referiu que apenas orienta no que
refere as exigéncias da Seguranca Social, alegando que, na sua opiniao, o referido documento, nao se adequa
as especificidades desta valéncia referindo que “Eu nao me acredito que o MPC tenha sido feito por
educadores, orienta na parte que a Seguranca Social exige, mais nada” (E3). A educadora E2 revelou
novamente a falta de conhecimento e de acesso ao documento “E assim, se eu tivesse tido acesso a ele,

com certeza que seria um instrumento Gtil para me ajudar entdo um bocadinho dessa orientacao”. (E2).

0O terceiro indicador que se prende com a opinido das participantes sobre a possibilidade de avaliar todos os
comportamentos observaveis enumerados no MPC, duas das educadoras tiveram respostas completamente

opostas: “Sim, sim, & possivel” (E5); “Nao nem pensar” (E3).

Uma das educadoras usou como termo de comparacao as OCEPE, referindo que existe uma certa utopia
neste tipo de documentos, no entanto, acha-o adequado ao contexto de creche, “ha certas competéncias, é
como as novas OCEPE s, ali ha alguma utopia, ndo é? (...) mas acho que isto até estda mais adequado do

que propriamente as OCEPE" (E4).

Por ultimo, a educadora E3 mencionou novamente o desconhecimento do documento, referindo, no entanto,
que era provavel que nao fosse possivel avaliar todos os comportamentos inumerados, “E assim ao mesmo
tempo se calhar ndo, eu como desconheco o documento nao sei (...) ndo consigo muito bem definir isso.

Creio que se consegue observar mais que um comportamento” (E2).

Perguntamos as nossas entrevistadas se faziam o mesmo tipo de avaliacdo para todas as faixas etarias da

creche. Duas das educadoras referiram que nos respetivos contextos a avaliacao feita nas salas de bercario

129



era diferente da avaliacado feita nas salas de um e dois anos, “a educadora do bercario néo ¢é licenciada {...)
¢ uma animadora social, ela faz uma avaliacdo e depois nas salas que tem educadora fazemos outra {...)"
(E3), sendo que num dos contextos foi referido que no bercario nao era feita nenhum tipo de avaliacdo uma
vez que ndo tinha nenhuma educadora afeta aquela sala: “E assim, bercario como néo tem educadora de
infancia nao tem nenhum tipo de avaliacdo formal pronto” (E4). Nos restantes contextos foi referido o uso
de procedimentos semelhante em todas as salas variando, obviamente, os objetivos definidos para cada
idade, “Tem a ver mesmo com o que é esperado de x a x idade. E o que nos da a psicologia” (E2); “Séo
objetivos diferentes, mas o mesmo processo, desde que a crianca entra na sala dos bebés, sdo usados os

mesmos instrumentos para todas as criancas, todos os anos” (ED).

Era também nosso objetivo perceber até que ponto a introducao do MPC veio alterar as praticas educativas
das nossas entrevistadas. Relativamente as alteracdes a nivel das praticas de avaliacdo, apesar de nem todos
os discursos serem muito claros, percebemos que todas as participantes concordaram que houveram
alteracoes “(...) mudou tudo na nossa vida ca no jardim de infancia” (E2); “Nés antes ja faziamos uma
avaliacdo mais descritiva, agora usamos um cheque /ist(...)" (E3); “Alterou e nao, quer dizer nos ja faziamos,
mas nao de uma forma tao estruturada pronto e faltava isso” (E4); “Agora que estamos a realizar sim, nés
ja corrigimos muitos impressos {(...) nds tinhamos outros meios de registo de avaliacdo muito extensos, muito
complicados (...) (EB). Relativamente as mudancas verificadas a nivel das rotinas pedagodgicas trés das
participantes referiram que também sofreram algumas alteracdes embora nao muito significativas “Tenho
mais papelada para preencher isso & um facto, mas com o passar do tempo também conseguimos conciliar
(...) mas alterou claro um bocadinho” (E3); “Rotinas, rotinas ndo. Assim a forma como nds organizamos o
dia ndo veio alterar (...) alterou a nivel de instrumentos de trabalho, enriqueceu” (E4), “E assim se foram
alterados nem demos conta, ou entrou naturalmente na nossa vida profissional (...) (E5). Apenas uma
participante referiu grandes mudancas, alegando que “(...) acho que alterou tudo. As criancas viraram
clientes, os pais viraram clientes, até o nome das coisas, é so contratos. Tudo, tudo mudou, tudo mudou”

(E2).

Relativamente as alteracdes verificadas nas praticas pedagdgicas verificamos pelo discurso da participante
E2 que o facto de ndo ter um conhecimento claro do manual, a impede de ter um discurso esclarecedor
como ela propria refere “De certeza que me iria fazer refletir e de certeza me iria fazer mudar {(...) o meu

discurso vé ainda estou assim um bocadinho (...) (E2). A educadora E3 considerou que alterou as suas
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praticas pedagodgicas no sentido de ter de cumprir com os procedimentos descritos no manual referindo que
“Altera no sentido que tenho de preencher, tenho de cumprir (...) tm de ser implementados, tém de ser
preenchidos (...)" (E3). A entrevistada (E4) considerou que houveram alteracdes na sua pratica pedagdgica
no sentido de haver mais orientacdo e uniformidade nos procedimentos, “Alterou, foi como lhe disse,
comecou a orientar um pouco o nosso trabalho {(...) também criou ali uma uniformidade na forma de nos
trabalhamos (...) (E4). Por fim a participante (E5) apresentou coeréncia relativamente ao seu discurso

anterior quando referiu “Ndo é como eu |he dizia ha bocado, nao, ndo” (E5).

1.5 Categoria E - Pertinéncia da investigacao

A categoria E foi por nds definida como ultima categoria, para a qual atribuimos uma subcategoria e dois
indicadores que se prendem com a opinido, e o interesse das entrevistadas sobre os objetivos desta

investigacdo. (Quadro 9)
Categoria E- Pertinéncia da investigacao

Subcategoria Indicadores Unidades de Registo

El. Parecer do E1.1- Opinidao sobre | “Sao pertinentes, acho que & fundamental perceber isso, e contra
entrevistado face os objetivos  do mim falo (...) acho que nessa parte de avaliacdo é importante o

o educador estar mais preparado e ter ferramentas que o possam

aos objetivos da | estudo
ajudar a fazer uma avaliacdo, que o ajude na sua pratica e isso
entrevista também se traduz no desenvolvimento da crianca (...) e ajuda a

perceber o que tem de ser trabalhado” (E1).

“Olhe eu acho que é uma boa investigacao, ¢ muito importante
porque realmente é uma das grandes lacunas que eu tenho no
meu trabalho. Eu precisava mesmo de diretrizes nesse sentido”
(E2).

“E assim (...) espero que pelo menos que este trabalho de alguma
forma leve que as pessoas que estdo a frente desta entidade
pensem nos processos chave para a creche pelo menos com um
bocadinho mais de cuidado (...) porque trata-se igualmente de
uma educacao pré-escolar apesar de ser o parente pobre, isso

toda a gente sabe, mas é igualmente séria” (E3).
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E1.2- Interesse no
acesso aos dados

da investigacao

“Acho que qualquer tipo de investigacéo vai trazer algo de bom.
Acho que vocés conseguem perceber e agora recolhendo as
diferentes opinides, certamente vdo perceber que ha formas de
pensar semelhantes e se calhar ja ha divergéncias de opinido
relativamente a isto e acho que isso é importante, se poderem

ajudar quem criou a melhorar 6timo” (E4).

“Eu adorei (...) faz todo o sentido, eu sou a favor de todo e qualquer
projeto que seja para melhorar e esse & um deles com certeza”
(EB).

“Sim” (E1).

“E assim se estiverem disponiveis sim. Com certeza que é sempre

uma mais valia” (E2).

“Sim se me quiser mandar eu nao digo que nao” (E3).

“Gostaria, gostaria” (E4).

“Teria todo o gosto sim, se por possivel teria todo o gosto” (EB).

Quadro 9 - Categoria E- Pertinéncia da investigacao

Relativamente a esta ultima categoria todas as educadoras entrevistadas consideraram os objetivos deste
estudo bastante pertinentes por considerarem fundamental os educadores de infancia estarem mais
preparados para proceder a avaliacdo das criancas (...) acho que nessa parte de avaliacdo é importante o
educador estar mais preparado e ter ferramentas (...) (E1). Foi também referida a necessidade de colmatar
a lacuna que sentem que existe relativamente a esta tematica “Olhe eu acho que é uma boa investigacao, é
muito importante porque realmente é uma das grandes lacunas que eu tenho no meu trabalho. Eu precisava
mesmo de diretrizes nesse sentido” (E2). Foi também mencionado o papel da investigacdo em geral como
contributo para melhorar, “Acho que qualquer tipo de investigacao vai trazer algo de bom” (E4). Foi também
manifestada por duas das entrevistadas a vontade que este tipo de investigacao venha a ajudar a ver a

valéncia de creche como parte integrante da educacao pré escolar no sentido de adequar os procedimentos,
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minimizar as divergéncias e promover a uniformidade “(...) espero que pelo menos que este trabalho de
alguma forma leve que as pessoas que estao a frente desta entidade pensem nos processos chave para a
creche pelo menos com um bocadinho mais de cuidado (...)"(E3); “certamente vao perceber que ha formas
de pensar semelhantes e se calhar ja ha divergéncias de opinido relativamente a isto (...) se poderem ajudar
quem criou a melhorar 6timo” (E4). Todas as entrevistadas manifestaram interesse no acesso aos resultados
da investigacdo “E assim se estiverem disponiveis sim. Com certeza que é sempre uma mais valia” (E2);

“Teria todo o gosto sim, se por possivel teria todo o gosto” (E5).
2 Analise dos Resultados

Posteriormente a descricdo dos resultados recolhidos através das entrevistas feitas a cinco educadoras de
infancia a trabalhar em contexto de creche, iremos proceder a analise desses resultados a luz, sempre que

possivel, da literatura e da legislacao em vigor.

A anadlise dos resultados ira ser feita em conformidade com a categorizacdo definida na descricado dos

resultados (Vide ponto 1).
2.1 Categoria A - Perspetivas da avaliagdo em creche

Analisando o conteudo das respostas das educadoras relativamente a primeira categoria, pudemos
constatar que foram unanimes a considerar que a avaliacao assume um papel bastante importante nas suas
praticas educativas sendo considerado fundamental para o conhecimento de cada crianca e do grupo, para
“diagnosticar” diferentes ritmos de aprendizagens e desenvolvimento, possibilitando a reflexao e adequacao
das praticas. Esta analise leva-nos ao encontro do que é referido por Pacheco (2001, p. 129) ao considerar
a avaliacdo como um “processo de obtencdo de informacéo, de formulacao de juizos e de tomada de
decisdes seja qual for a perspetiva que adotamos”. Podemos ainda remeter esta analise para aquilo que é
preconizado num dos objetivos da Lei Quadro da Educacédo Pré-Escolar, que refere que o educador de
infancia deve “Proceder a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias ou precocidades e promover a melhor
orientacdo e encaminhamento da crianca”, sendo que a avaliacdo se torna o veiculo facilitador desse

despiste.
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Relativamente ao conceito de avaliacdo, as educadoras de infancia revelaram alguma dificuldade em
formular uma definicdo, o que nos parece aceitavel uma vez que se trata de um conceito polissémico devido

ao seu carater multidimensional como refere Valadares & Graca, (1998, p. 34).

Pelo contetdo das respostas percebemos que é feita uma avaliacdo informal que, como refere Villas Boas
(2006), ¢ muito importante porque da ao professor a possibilidade de conhecer, de uma forma mais

abrangente, as necessidades, interesses e capacidades de cada aluno.

Todas as participantes consideraram a avaliacdo como parte integrante das respetivas praticas educativas,
estando assim, a ser tido em conta, aquilo que é apontado nas OCEPE ao considerar a avaliacado como parte
integrante e fundamental do desenvolvimento curricular, e inseparavel da pratica educativa (Silva, 2016, p.

16).

A avaliacdo incide na observacado da crianca em contexto e na reflexdo sobre a pratica, sendo este um
procedimento importante uma vez que, como refere Nono (2011, p. 111), deve refletir-se em todo o contexto
de aprendizagens, ou seja, nas atividades que foram propostas, na forma como foram realizadas, nos apoios

e indicacdes concedidos as criancas individualmente e em grupo.

Foi também referido que a avaliacdo assentava nas diferentes areas de desenvolvimento e nos objetivos
previstos nos planos individuais das criancas, sendo esta avaliacdo mais direcionada para a aquisicao de
competéncias, pois “trata-se de uma avaliacdo centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada
aos processos de feedback, de regulacdo, de autoavaliacdo e de autorregulacdo das aprendizagens”

(Fernandes, 2006, p. 23).

As educadoras participantes avaliam sobretudo para poderem planear o passo seguinte, atribuindo assim a
avaliacdo uma funcao reguladora que também é referida por Cortesao (1993, p.p.12-13), ja que esta assume
um papel de regulacdo do processo, permitindo aos educadores a orientacao de todo o seu trabalho, no

ambito do desenvolvimento e da aprendizagem.

A observacao foi referida como a técnica mais usada para avaliar nestes contextos. Ainda que muitas vezes
usada intuitivamente, a observacdo, assume um pilar central de todo o trabalho a desenvolver pelos
educadores, pois permite ndo so recolher informacao relacionada com saberes, atitudes e comportamentos
manifestados durante o processo de ensino/aprendizagem, como permite ao educador orientar e apoiar as

criancas sempre que necessario (Sanches, 2003, p.118). Relativamente ao registo dessas observacoes elas
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sao feitas em grelhas tendo como referéncia determinados objetivos estipulados de acordo com as idades a
avaliar. No entanto podemos constatar que relativamente a estes registos o procedimento nao € unanime e

ndo se encontra bem definido.

Os momentos de avaliacao variam de instituicao para instituicao, verificaram procedimentos distintos e pouco
formais. Estes procedimentos afastam-se um pouco daquilo que esta previsto no MPC para a creche onde
se pode ler que o Relatdrio de Avaliacao do Plano Individual onde sao feitos os registos da avaliacao e revisao
do PI, sao efetuados sempre que seja pertinente e no minimo no final de cada periodo a que se refere (ISS,
PC03, 2016). Tendo também como referéncia a Circular n® 4 /DGIDC/DSDC/2011, que remete para o
Despacho n® 11120-A/2010 de 6 de julho, onde podemos constatar que “os tempos dedicados a avaliacado
(3 dias) sao obrigatoriamente coincidentes com os periodos de avaliacao estipulados para os outros niveis

de ensino (...)".
Conclusao:

Como pudemos constatar, a avaliacdo encontra-se associada as praticas educativas destes contextos. As
perspetivas da avaliacdo em creche sao muito semelhantes para todas as participantes. Todas partilham a
ideia de que a avaliacdo é fundamental na sua acdo, sendo referida tanto como suporte e orientacdo do
processo de ensino-aprendizagem, como de elemento de regulacdo da acdo do educador de infancia
enquanto gestor do curriculo, surgindo nestes contextos de creche “como um elemento essencial de
construcdo e de conhecimento do percurso que os alunos fazem ao longo da sua aprendizagem” (Alves,

2004, p.11).

A principal finalidade da avaliacao para as educadoras participantes é regular e orientar a pratica educativa,
sendo adaptada as necessidades de cada crianca e do grupo de modo a facilitar as aprendizagens. A funcao
diagndstica da avaliacdo e a funcao formativa séo as mais reconhecidas nas elocucdes das participantes,
sendo estas funcbes reconhecidas por Alves (2004), Pacheco (1995), bem como na Circular n.

°4/DGIDC/DSDC/2011 e nas OCEPE.

2.2 Categoria B - Préticas de avaliagdo na creche

Procedendo a analise do conteudo das respostas dadas pelas participantes neste estudo relativamente a

segunda categoria, podemos perceber que relativamente aos modelos curriculares utilizados, o modelo
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High/Scope esta presente em todos estes contextos, servindo de suporte as suas praticas. Constatdmos
ainda que este modelo curricular é aquele com o qual todas se sentem mais familiarizadas uma vez que
este foi parte integrante da formacao inicial. Contudo, algumas entrevistadas afirmaram que recorrem a
outros modelos e pedagogias, fazendo um cruzamento entre eles, para complementar a sua pratica e atribuir
um maior significado aos contextos educativos. A utilizacdo de um modelo curricular, independentemente
do que seja é muito importante pois, seguindo a perspetiva de Gabriela Portugal (1998, p. 204), “Se a
educacao é uma preocupacao basica na creche, se o educador educa e nao é apenas um guardador de

criancas, importa que haja um curriculo, isto &, um plano de desenvolvimento e aprendizagem”.

Relativamente a autonomia para a utilizacdo dos modelos curriculares nas suas praticas pedagogicas,
constatamos através da analise dos discursos das educadoras participantes, que de forma unanime, todas
seguem por opcao 0 modelo curricular que utilizam, usando-o de forma autdnoma sem qualquer imposicao
por parte da direcdo da instituicdo. Esta autonomia que lhes é dada relativamente ao enquadramento
pedagogicos pelo qual orientam o seu trabalho, vai ao encontro do pensamento de Morgado (2011, p. 397),
quando alega que “a autonomia curricular € vista como a possibilidade de os professores tomarem decisdes
no processo de desenvolvimento curricular, tanto no que diz respeito a adaptacao do curriculo (...) como a
definicao de linhas de acdo e a introducdo de tematicas que julguem imprescindiveis para a sua plena

formacao”.

No que respeita aos instrumentos de avaliacado utilizados pelas entrevistadas nas suas praticas, constatamos
que existe unanimidade relativamente ao uso de alguns dos documentos referidos no MPC nomeadamente,
o plano individual da crianca, projeto pedagdgico, projeto educativo. Sdo ainda referidas como formas de
avaliacdo o uso de grelas, registos de observacao, fotografias, os trabalhos das criancas e a partilha de ideias
com os pais. A observacao é a base de todo este trabalho desenvolvido pelos educadores, sendo considerada
a técnica mais utilizada em educacéo de infancia ainda que muitas vezes usada de forma intuitiva (Sanches,
2003, p.118). Através da observacdo € possivel ndo so recolher informacdo relacionada com saberes,
atitudes e comportamentos manifestados durante o processo de ensino/aprendizagem, como também
permite ao educador orientar e apoiar as criancas sempre que necessario (/bid., p. 118). A observacdo que
melhor se adequa ao contexto de jardim-de-infancia é segundo Zabalza (1994, p. 250), a observacdo
sistematica, por ser “realizada através de instrumentos adaptados intencionalmente para a analise e

valoracdo das condutas”. Os registos da informacdo obtida tornam-se fundamentais, como refere Spodek e
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Saracho (1998, p. 204) “os registos sdo importantes ndo somente para a tomada de decisdes, mas também

como uma forma dos professores justificarem suas decisdes perante os outros”.

Procuramos saber também se havia conhecimento, por parte das participantes, de outros instrumentos de
avaliacdo para além dos utilizados nas suas praticas. Duas das participantes referiram ter conhecimento
através de algumas formacdes, uma delas apresentou um discurso pouco claro sobre o contetdo dessas
formacdes, no entanto, a outra entrevistada foi mais especifica referindo conhecer o child diary através de
uma formacao recente, embora nao o considere adequado a realidade da creche. As restantes revelaram

desconhecer outros instrumentos de avaliacdo para além dos utilizados.

Relativamente a imposicao de instrumentos de avaliacdo, pudemos atestar que todas as educadoras
afirmaram ter autonomia para utilizarem os instrumentos que consideram mais adequados aos seus
contextos. No entanto, consideramos que existe alguma contradicdo tendo em conta os discursos anteriores
de algumas participantes relativamente aos instrumentos de avaliacdo que dizem utilizar. Fazendo o
cruzamento da informacdo obtida, acreditamos que nos contextos onde sdo referidos o uso do plano
individual, projeto pedagogico, e outros documentos do MPC, existe uma imposicao institucional para o uso
destes documentos constantes no Manual emanado pela Seguranca Social, estando assim os educadores

“obrigados” ao uso destes documentos.

Do ponto de vista da literatura relativamente aos referenciais de avaliacao, (Figari, 1996, pp.47-48), explica
que o “referente é o elemento exterior a que qualquer coisa pode ser reportada, referida” e o “referido é o
que é constatado ou apreendido de maneira imediata”. Para Lesne (1984) referido por Alves (2004, p.96),
avaliar é relacionar de forma explicita ou implicita um referido com um referente. Através da analise feita aos
discursos das educadoras, verificamos que o referente de avaliacdo maioritario ¢ o MPC, sendo que também
sdo utilizados como referentes complementares alguns modelos construtivistas. No entanto nao foi feita
nenhuma alusao ao referido nem aos critérios e indicadores que sao fundamentais para “tornar legivel cada
categoria de critérios” (Alves, 2004, p.97). Tendo em conta esta analise, consideramos que existe alguma
vulnerabilidade no processo de avaliacdo, uma vez que surge sem qualquer referencializacdo, na medida em

que nao sdo identificados “os critérios que presidirdo a avaliacdo” (Figari, 1996, p.59).

Relativamente a autoconfianca sentida pelos educadores no que diz respeito a avaliacao, podemos verificar

que apenas uma referiu sentir, por vezes, alguma inseguranca relativamente a este processo, referindo a
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necessidade de formacdo na area. As restantes participantes manifestaram-se confiantes e seguras para
proceder a avaliacdo das criancas. Referiram ainda que o apoio das colegas, da direcdo e os anos de

experiéncia sao a base dessa autoconfianca.

Quanto aos intervenientes no processo de avaliacdo os discursos das educadoras mostraram realidades
diferentes. Uma educadora referiu ser a Unica participante no processo de avaliacdo, uma outra educadora
referiu que para além dela propria, também as criancas participavam nesse processo. O envolvimento das
criancas na avaliacdo torna-as mais autonomas relativamente a construcédo do conhecimento tal como
defende Alves (2004, p.84) quando refere que “o desenvolvimento da autonomia do aluno esta
indissociavelmente ligado a autoavaliacdo” (...) “esta desenvolve-se gracas a uma aprendizagem
impulsionada pelo professor que atribui ao aluno uma parte consideravel de liberdade para que ele possa

obter um olhar critico sobre si mesmo”.

Apenas duas participantes referiram os pais € a auxiliar da sala como intervenientes no processo de
avaliacdo. Estas declaracdes estdo em conformidade com o exposto na Circular n°4/DGIDC/DSDC/2011,
quando refere, relativamente a intervencdo da equipa, que “ a partilha com todos os elementos da equipa
(outros docentes, auxiliares, outros técnicos ou agentes educativos) com responsabilidades na educacéo da
crianca permite ao educador um maior conhecimento sobre ela”. E refere ainda, relativamente a intervencao
dos pais, que “a troca de opinides com a familia permite ndo sé um melhor conhecimento da crianca e de
outros contextos que influenciam a sua educacdo, como também, promove uma atuacdo concertada entre

o0 jardim-de-infancia e a familia”.

No que respeita ao interesse e preocupacdo dos pais face a avaliacdo nesta faixa etaria podemos concluir
pelos relatos das entrevistadas que, no geral, os pais ndo valorizam muito o processo de avaliacdo, nem
demostram grande preocupacao quando se trata de criancas nesta faixa etaria. No entanto foi referido por
duas das participantes alguma valorizacao por parte de alguns pais, sendo que uma referiu que esta
preocupacao e interesse tem vindo a aumentar nos ultimos anos. Percebemos pelos relatos das educadoras
que 0s pais que demostraram mais interesse pelo processo de avaliacdo, foram também aqueles que

consideram a avaliacdo como um processo que traduz o desenvolvimento cognitivo das criancas.

Conclusao:
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Relativamente a esta categoria concluimos que todas as participantes utilizam pelo menos um modelo
curricular nas suas praticas, sendo o modelo High/Scope o mais utilizado por fazer parte integrante das

respetivas formacdes iniciais.

Todas as educadoras referiram que seguiam por opc¢ao propria os modelos adotados, utilizando-os de forma

autdnoma sem imposicao institucional.

No que respeita aos instrumentos de avaliacao, o uso do Plano Individual sugerido pelo MPC esta presente
de forma maioritaria, embora o discurso apresentado por algumas das participantes nao seja muito claro
demostrando algum desconhecimento terminologico, referindo grelhas da Seguranca Social e Plano
Individual na mesma frase, o que demostra alguma fragilidade relativamente a todo o processo avaliativo.
Podemos constatar, tal como Oliveira (2011), que os instrumentos de avaliacdo utilizados pelas educadoras
sao reduzidos quer em numero quer em diversidade. A técnica de avaliacdo mais utilizada é a observacao
apesar de nao ser explicito no discurso de algumas participantes. Os educadores referem que para além dos
instrumentos utilizados, nao tém conhecimento de outros que possam ser utilizados em creche, com excecao
de uma participante que referiu conhecer o Child Diary ndo demostrando, no entanto, intencéo de o introduzir
na sua pratica. Constatamos que, apesar das educadoras participantes terem referido ter autonomia para
usarem outros instrumentos de avaliacdo, depreendemos que pelo facto de mencionarem o uso do Pl e
outros documentos do MPC imanados pelo Ministério da Seguranca Social, implica uma certa

“obrigatoriedade” no uso destes mesmos instrumentos.

As educadoras sentem-se, no geral, confiantes e seguras para avaliar, sendo que apenas uma referiu

necessitar de mais formacao na area.

No que concerne aos intervenientes no processo avaliativo, apenas uma educadora mencionou de forma
clara a participacao das criancas no processo. A participacao dos pais bem como das auxiliares no processo
avaliativo, apenas se processa em dois dos contextos educativos. Em nenhum dos contextos foi referida a
participacdo de outros profissionais de educacao, o que contraria a opiniao de Fernandes (2008, p.82), que
refere a importancia do envolvimento de todos os intervenientes dizendo que “o processo de avaliacdo deve
poder contar com 0s proprios alunos, com 0s pais, com outros professores e, se necessario, com outros

técnicos, como é o caso dos assistentes sociais e dos psicologos escolares”.
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Podemos verificar que os pais, no geral, atribuem pouca importancia ao processo de avaliacdo, nao a
valorizam e nao constitui motivo de preocupacdo nesta faixa etaria. Apenas uma minoria considera este

processo como um espelho do desenvolvimento cognitivo das criancas.

2.3 Categoria C - Formacao Pedagoégica

Analisando os discursos das entrevistadas relativamente a esta categoria, percebemos que duas das
entrevistadas referiram ter feito formacdo associada ao Manual de Avaliacdo da Qualidade da Seguranca
Social (MAQ), uma outra referiu ter sido autodidata relativamente ao conhecimento deste Manual. Uma
educadora declarou nao ter tido nenhum tipo de formacao sobre avaliacao e outra entrevistada mencionou
ter feito uma formacao em observacdo. Apesar de nenhuma das participantes ter feito referéncia, de forma
explicita, aos conhecimentos adquiridos na formacao inicial, deduzimos que o suporte para avaliarem as
criancas nos contextos educativos onde exercem as suas funcdes se prendem com o0s conhecimentos
adquiridos nessa formacao inicial. Ao serem questionadas sobre a existéncia de formacao suficiente sobre
avaliacdo todas as participantes responderam de forma unanime que ndo. Esta falta de formacado em
avaliacdo em educacao de infancia vem confirmar alguns estudos empiricos realizados sobre esta tematica,
a saber: Cabrita (2008); Oliveira (2011); Sousa (2011) e Fonseca (2012). Concluimos que esta falta de
formacao e orientacdo no campo da avaliacdo é uma realidade que ja se arrasta desde algum tempo a esta
parte na educacao de infancia, continuando a ser um enorme desafio em aberto sustentado basicamente

pelo ciclo de estudos da formacao inicial.

Apesar de reconhecerem anteriormente a formacao em avaliacdo insuficiente, as educadoras participantes
consideram que, no geral, os educadores de infancia tém competéncias para proceder a avaliacdo das

criancas o que revela alguma incoeréncia no pensamento e no discurso.

Ainda nesta categoria pretendemos analisar o conhecimento das educadoras destes contextos sobre os
normativos para a creche, mais concretamente, apurar os seus conhecimentos sobre o MPC. Ao analisarmos
as respostas verificamos que todas responderam afirmativamente. No entanto, podemos perceber pelos
relatos das educadoras, que apenas trés tinham de facto conhecimento das orientacdes propostas no
manual, incluindo-as nas suas praticas pedagogicas. Quanto ao contexto em que adquiriram o conhecimento
sobre o referido documento, verificamos um discurso mais inconstante. Apenas uma das educadoras referiu

que o conhecimento e implementacdo do MPC, se relacionou com o processo de certificacdo da sua
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instituicdo e foi-lhe apresentado pela diretora pedagogica. Outra participante referiu ter tido conhecimento
através de uma amiga, mas ndo explorou, noutro contexto foi referido que teve conhecimento através da
Seguranca Social e outra participante referiu que teve conhecimento do manual através da internet. Com
excecao do primeiro contexto, denotamos nos restantes que os educadores nao tém suporte de retaguarda

cabendo a eles proprios proceder a procura da informacdo/conhecimento.
Conclusao:

Através da analise feita as unidades de registo desta categoria, concluimos que a formacéo em avaliacao é
insuficiente ou quase inexistente relativamente a educacao de infancia. O tipo de formacéo existente esta
relacionado diretamente com o processo de certificacdo das instituicdes. Apesar do cenario, as educadoras

participantes neste estudo, consideram que os educadores em geral tém competéncias para avaliar.

Quanto ao conhecimento dos normativos reguladores da valéncia de creche, todas as participantes afirmam
conhecer o MPC, no entanto ao cruzarmos informacao verificamos que em pelo menos dois dos casos nao
conhecem, apenas ouviram falar, no entanto, em outros momentos referem conceitos e procedimentos que
estao relacionados com as orientacoes previstas nesse manual. Esta interpretacao leva-nos a concluir que
nestes contextos estdo a ser implementados alguns documentos orientadores do MPC sem que as
educadoras responsaveis pelo seu tratamento se tenham apercebido disso. Apenas uma participante referiu
ter tido conhecimento do MPC através de uma formacao relacionada com o processo de certificacdo da sua
instituicdo as restantes ndo obtiveram nenhum tipo de formacédo, interna ou externa, sobre o Manual,
procurando de forma auténoma ter conhecimento sobre os normativos nao apresentando nos seus discursos

grande conhecimento dos mesmos.

2.4 Categoria D — Manual de Processos-Chave (MPC)

Realcamos o valor e a importancia dos documentos do Ministério da Seguranca Social presentes no MPC,
enqguanto linhas orientadoras relativamente aos procedimentos a ter em conta na creche, nao s6 no que
respeita a avaliacao, mas também relativamente as praticas, rotinas pedagogicas e enquanto curriculo de
competéncias. Ao pretendemos perceber as concecdes das educadoras entrevistadas sobre as diferentes
vertentes do MPC e procedendo a analise dos seus discursos, percebemos que apenas uma nao considera
0 MPC um curriculo de competéncias, nem um documento orientador da avaliacao referindo que apenas

serve para cumprir as exigéncias da Seguranca Social. As restantes consideram que o MAC é visto como um
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curriculo de competéncias e um documento orientador da avaliacdo, apesar de apresentarem pouco
conhecimento teorico sobre o documento, uma delas, referiu que o MPC esta para a creche como as OCEPE
estdo para o pré-escolar, considerando-o uma mais valia, também foi referido por uma participante a

necessidade de o complementar e adaptar a cada realidade.

Relativamente a viabilidade avaliativa dos comportamentos observaveis inseridos no MPC, verificamos duas
opinides completamente opostas, uma afirmativa, outra negativa. As restantes participantes acharam pouco

provavel e até utdpico avaliar todos os comportamentos observaveis contidos no MPC.

No que concerne a equidade avaliativa, verificamos que as educadoras tém procedimentos diferentes
dependendo do contexto. Assim em trés dos contextos foram referidos que sdo adotados os mesmos
procedimentos para todas as salas de creche, sendo apenas adequados os objetivos de acordo com a faixa
etaria da crianca. Num dos contextos foi referida a auséncia de avaliacdo para a sala de bercario e num
outro contexto apuramos que na sala de bercario, por nao ter educadora licenciada, a avaliacao era diferente
das salas de um e dois anos. Analisando estes dois ultimos contextos, verificamos a existéncia de um
comportamento de desvalorizacdo face a funcdo educativa da sala de bercario tanto por parte dos
educadores como por parte da direcao dos estabelecimentos uma vez que existe uma aceitacdo passiva
desta realidade ndo sendo demonstrada preocupacdo em uniformizar os procedimentos. Esta pratica esta
em oposicdo aquilo que a CNE preconiza ao considerar a educacdo em creche como um direito da crianca.
Importa assim que em toda a pedagogia para a infancia haja unidade e que o trabalho do educador de

infancia tenha fundamentos comuns e seja orientado pelos mesmos principios (Silva 2016, p. 5).

Relativamente as alteracdes verificadas, ao nivel das praticas avaliativas, com a implementacdo do MPC,
apesar de alguns dos discursos nao terem sido muito esclarecedores, as entrevistadas referiram ter havido
alteracoes. Analisando os seus discursos podemos concluir que existem trés posicoes diferentes
relativamente a este indicador. Uma educadora continuou a demonstrar o desconhecimento do documento,
outra educadora referiu a implementacao do MPC como um processo dificil e burocratico que alterou tudo
na sua pratica, e por ultimo, nos restantes contextos, foi referida uma alteracdo basicamente a nivel da
documentacdo e foi considerado como um auxilio para a estruturacdo da avaliacdo, tornando-a

simultaneamente objetiva e mais concisa.
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Ao querermos perceber se se verificaram alteracdes nas rotinas pedagdgicas, para além da participante que
referiu desde o inicio que nao conhecia 0 manual, verificamos que uma das participantes apesar de referir
que tudo mudou, continuou a referir no seu discurso apenas as mudancgas burocraticas e terminolégicas. As
restantes trés educadoras nao consideraram haver grandes mudancas em termos de rotinas, alegando que
a introducao deste manual foi feita de forma natural e apesar de haver mais documentos para preencher,
tentam faze-lo fora do tempo pedagdgico de modo a nao alterar as rotinas que tinham anteriormente

estabelecidas.

No que concerne as alteracOes nas praticas pedagogicas, verificamos mais uma vez a falta de clareza no
discurso de algumas participantes por nao terem um conhecimento muito claro do manual e do que nele se
inclui, referindo sentir dificuldade em estabelecer um ritmo diario de uma sala de creche. Foram referidas
alteracoes ao nivel da prestacdo de contas ao Ministério da Seguranca Social e alteracdes ao nivel da

orientacado e uniformizacao de procedimentos.
Conclusé&o:

Concluimos apds a analise dos discursos referentes a esta categoria que a maioria das entrevistadas
consideram o MPC um curriculo para creche, bem como um documento orientador da avaliacdo. E, no
entanto, referida também a necessidade de proceder a sua adaptacdo tendo em conta as diferentes
realidades. Essa necessidade de adaptacdo esta prevista no MPC (2016, p. 6) onde podemos ler que
“compete a entidade prestadora do servico adotar/adequar o conjunto de sugestoes, aqui apresentadas, a

missao e objetivos da respetiva organizacdo”.

No geral foi considerado pouco provavel a possibilidade de avaliar todos os comportamentos observaveis
presentes no MPC. Podemos percebemos a existéncia de procedimentos homogéneos em todas as faixas
etarias da creche em trés dos contextos sendo que, apenas os objetivos a serem trabalhados diferem de
acordo com a faixa etaria. No entanto verificamos a existéncia de procedimentos diferenciados relativamente
a avaliacao entre as salas de bercario e as salas de um e dois anos em dois dos contextos participantes, o
que nos remete para uma desvalorizacdo da componente educativa existente nas salas de bercario
contrariamente ao ponto de vista de Gabriela Portugal (1998, p. 204), que refere a educacao na creche
COmMo uma preocupacao basica e sendo que o papel do educador é educar e ndo apenas um guardador de

criancas, é importante existir plano de desenvolvimento e de aprendizagem, logo é fundamental existir
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também uma avaliacao, para que todo o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca possa ser

adaptado as suas necessidades e interesses.

Ao querermos perceber se ocorreram alteracdes nas respetivas praticas e rotinas, com a implementacao do
MPC, conferimos que o desconhecimento do documento é evidente por parte de duas das educadoras, as
restantes apesar de declararem ter havido alteracdes, verificamos que estas se referem, maioritariamente,

aos procedimentos burocraticos, prestacao de contas e a terminologia usada.

2.5 Categoria E - Pertinéncia da Investigacao

Com a ultima categoria por nos definida, pretendemos apurar o parecer das entrevistadas relativamente aos
objetivos do presente estudo e o respetivo interesse relativamente ao acesso aos dados desta investigacao.
Todas as entrevistadas foram unanimes nas respostas, salientando a pertinéncia do tema e a necessidade
de se fazer investigacdo nesta area em particular, uma vez que é necessario colmatar as lacunas que ainda
existe em torno da avaliacdo na educacao de infancia. Foi também proferido o desejo de que a presente
investigacao possa vir a contribuir, de alguma forma, para adequar procedimentos e uniformizar as praticas
avaliativas e pedagogicas de maneira a que seja possivel a integracao da valéncia de creche na educacao

pré-escolar. Todas as entrevistadas demonstraram interesse em aceder aos dados desta investigacao.
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Conclusao Final

“A forma como os professores avaliam revela 0 modo como os alunos aprendem, ao mesmo tempo que deixa transparecer o
tipo de praticas curriculares de ensino-aprendizagem” (Alves, 2004, p.43).

Esta investigacao nasceu da dificuldade manifestada por diversos profissionais de educacao de infancia
relativamente ao processo de avaliacao das criancas, nomeadamente no que diz respeito a avaliacao das

aprendizagens em creche.

Iniciamos este trabalho com uma pesquisa sobre o estado da arte relativamente a esta tematica. Podemos
constatar que existem varios estudos levados a cabo nesta area, uma vez que as praticas de avaliacdo na
educacao de infancia tém vindo a revelar-se um tema de interesse a nivel nacional e internacional. Apesar
da avaliacdo na educacéo pré-escolar (3-6 anos), ser o principal foco dos estudos que analisamos, importa
reconhecer, a valéncia de creche como parte integrante da educacao de infancia, sendo crucial, como refere
Silva (2016), que em termos pedagogicos, haja uma unidade e que o trabalho do educador de infancia tenha

fundamentos comuns e seja orientado pelos mesmos principios.

Pensamos que ndo faria sentido planear uma investigacdo na area da educacdo de infancia, sem antes

fazermos o seu enquadramento e percebermos a sua evolucao.

Compreender a educacao de infancia implica uma reflexdo sobre o que é ser crianca nos dias de hoje, pois

a definicdo tem variado ao longo dos tempos.

O interesse particular pela crianca e o aumento das preocupacdes em termos morais surgem apenas no
século XVII (Ariés, 1981). A evolucao foi acontecendo de forma lenta, a crianca comecou a ocupar um lugar

de relevancia no contexto familiar a partir do século XVIIl (Cardona, 1997).

A Revolucéo Industrial constituiu um marco importante, para a educacao de infancia na medida em que “o
pensar na guarda das criancas comecou entao a ser uma necessidade social em relacao a qual foi preciso
encontrar resposta” (Cardona, 1997, p.25), sendo esta necessidade o impulso para uma crescente

preocupacao com a educacao de infancia.

Em Portugal, sé se comecou a notar um desenvolvimento significativo na educacéo de infancia a partir do
final dos anos de 1970. Relativamente as criancas com menos de 3 anos, a resposta institucional era quase

inexistente, o que tornava urgente refletir sobre a organizacao e funcionamento das instituicbes para que
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estas pudessem dar respostas mais diversificadas, indo ao encontro das necessidades das criancas e das

familias (Vasconcelos, 2005, p.35).

A criacao do sistema publico de educacao pré-escolar foi legislada através da Lei 5/77. de 1 de fevereiro,

destinando-se as criancas desde os trés anos até a idade de entrada no ensino primario (Lei 5/77).

Ao criar a separacao institucional das criancas do O aos 2 anos de idade e dos 3 aos 5/6 anos de idade, a
referida lei, acentuou a diferenciacao entre a crianca como “sujeito pré-cultural” e a crianca como “sujeito
cultural” (Vilarinho 2000, p.185). Esta distincao, levou a necessidade de existirem servicos que dessem
respostas as diferentes necessidades destas idades, ou seja, cuidados fisicos e psicolégicos para as crian¢as
da primeira infancia e cuidados psicologicos e educacionais para as criancas da segunda infancia. Como
resposta as necessidades das criancas menores de trés anos foram criadas as creches, tuteladas pelo
Ministério dos Assuntos Sociais. A creche é um equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para
0 apoio a familia e a crianca, que acolhe criancas até aos trés anos de idade (Carvalho & Portugal, 2016, p.

85).

Varios estudos portugueses tém demonstrado que os servicos de atendimento a primeira infancia, até aos
trés anos, apresentam fortes lacunas e niveis baixos de qualidade (Barros, 2007). Nao podemos, no entanto,
descorar que a “infancia é a etapa fundamental da vida das criancas sendo os primeiros 36 meses de vida

particularmente importantes para o seu desenvolvimento fisico, afetivo e intelectual.”, (ISS, 2010, p. 2).

As experiéncias vividas nos primeiros anos de vida sdo cruciais para a aprendizagem e desenvolvimento
futuros, sendo também um fator de equidade (Vasconcelos, 2011). Por este motivo, facilmente se pode
compreender a importancia dos profissionais encararem a creche como um espaco educativo e nao apenas

de cuidado (Coelho, 2004).

Partindo deste prossuposto, consideramos ser importante a realizacao de estudos que ajudem a valorizar e
a compreender as especificidades desta etapa da educacao de infancia. Como tal, e porque acreditamos
que a avaliacao coadjuva a pratica pedagogica, da mesma forma que lhe atribui credibilidade e coeréncia, €
nosso intuito que esta investigacdo venha, de alguma forma, contribuir para a valorizacdo do processo
educativo na educacao de infancia sobretudo em termos de avaliacao das aprendizagens de criancas tao

pequenas.
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O ato de avaliar é referido por Alves (2004, p. 11), como sendo uma atividade natural do ser humano que,
constantemente, consciente e/ou inconscientemente, faz juizos de valor, resultando dai diferentes
posicionamentos perante o mundo que o cerca”. Com base nesta linha concetual, interessou-nos perceber
quais as concecdes dos educadores de infancia sobre a avaliacdo em contexto de creche e para tal definimos
0 seguinte conjunto de objetivos: [)Compreender as concecdes dos educadores face a avaliacdo na educacao
pré-escolar, mais propriamente na valéncia de creche; ll) Perceber que tipo de formacao os educadores tém
em avaliacao e quais os conhecimentos que tém dos normativos; lll) Verificar se o0 Manual de Processos-
Chave alterou as praticas de avaliacao e as rotinas pedagoégicas na Creche; V) Conhecer as alteracdes nas
praticas pedagogicas dos educadores com a introducdo do Manual de Processos-Chave; V ldentificar o
papel/a preocupacdo dos pais face ao desenvolvimento cognitivo das criancas; VI) Perceber a pertinéncia
que a avaliacdo tem na pratica pedagogica dos educadores de creche; VII) Perceber quais as finalidades da
avaliacdo para os educadores de creche; e, por ultimo VIII) Averiguar quais os instrumentos de avaliacao

utilizados pelos educadores em creche.

Para tentarmos encontrar respostas para os objetivos propostos, optamos por realizar uma investigacao de
cariz qualitativo com recurso a analise documental e a entrevista semiestruturada. As entrevistas foram feitas

a cinco educadoras de infancia a lecionar na valéncia de creche em cinco IPSS da cidade de Braga.

Os dados obtidos nas entrevistas foram analisados de forma detalhada através da analise de conteudo, e
tendo como axioma cada um dos objetivos propostos, concluimos que as educadoras consideram que a
avaliacdo assume um papel bastante importante nas suas praticas educativas, fazendo parte integrante das
mesmas, considerando-a fundamental para o conhecimento de cada crianca e do grupo, possibilitando a

reflexdo e adequacao das praticas.

Constatamos que para além dos conhecimentos adquiridos na formacao inicial sobre a avaliacao, a formacao
continua é quase inexistente tendo sido referida a necessidade de mais formacao nessa area. A falta de
formacao e orientacdo no campo da avaliacdo é uma realidade que ja se arrasta desde algum tempo a esta
parte na educacao de infancia, como podemos confirmar mediante a analise feita a estudos empiricos

anteriores.

Verificamos que, relativamente ao conhecimento dos normativos reguladores da valéncia de creche (MPC),

existem divergéncias sendo que apenas num contexto foi referido terem tido conhecimento do referido
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manual na sequéncia do processo de certificacdo da sua instituicdo. Nos restantes contextos, as proprias
educadoras, vao tomando conhecimento da legislacdo de maneira informal. Os dados demonstram que, de
uma maneira geral, as educadoras revelam pouco conhecimento do MPC que sustenta pedagogicamente a

valéncia de creche.

Perante o objetivo de verificar se a introducao do Manual de Processos-Chave alterou as praticas de avaliacao
e as rotinas pedagogicas na creche, e de que forma se manifestou essa alteracao, conferimos algum
desconforto por parte das participantes em geral devido ao desconhecimento do documento, apesar de o
integrarem nos seus contextos e declararem ter havido alteracdes, verificamos que estas se referem,
maioritariamente, aos procedimentos burocraticos, prestacao de contas e a terminologia usada. Os dados
referem maioritariamente o MPC como uma mais valia e um documento de orientacao e uniformizacao das

praticas educativas em creche.

Os dados apurados neste estudo demonstram pouco envolvimento dos pais no processo avaliativo. De modo
geral, nao valorizam a avaliacao, atribuem-lhe pouca importancia e nao constitui motivo de preocupacao
nesta faixa etaria. A maioria dos pais prioriza os cuidados fisicos e psicolégicos, sendo que apenas uma

minoria considera o processo avaliativo como um espelho do desenvolvimento cognitivo das criancas.

Os dados revelam que a avaliacdo é considerada pertinente e indissociavel de todo o processo educativo. A
principal finalidade da avaliacdo apontada pelas participantes ¢ a de regular e orientar a pratica educativa,
permitindo adapta-la as necessidades de cada crianca e do grupo de modo a facilitar as aprendizagens. A
funcdo diagndstica da avaliacdo e a funcdo formativa sdo as mais reconhecidas nas elocucdes das
participantes, sendo estas funcdes reconhecidas por Alves (2004), Pacheco (1995), bem como na Circular

n. °4/DGIDC/DSDC/2011 e nas OCEPE.

Como ja referimos no capitulo V, a quando da analise dos dados, em todos os contextos é utilizado pelo
menos um modelo curricular, sendo 0 modelo High/Scope o mais utilizado por fazer parte integrante das
respetivas formacdes iniciais. Este modelo é seguido por opcdo das educadoras e utilizado de forma

autonoma sem imposicao institucional.

Relativamente aos instrumentos de avaliacdo, constatamos que o uso do Plano Individual sugerido pelo MPC
esta presente de forma maioritaria, sendo utilizado nao por opcao, mas por imposicao institucional. Podemos

constatar, tal como refere Oliveira (2011), que os instrumentos de avaliacdo utilizados pelas educadoras séo
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reduzidos quer em numero quer em diversidade. A técnica de avaliacdo mais utilizada é a observacao que
segundo Sanches (2003, p.118) é considerada “a técnica utilizada com mais frequéncia pelos educadores
de infancia, ainda que muitas vezes intuitivamente”. Os dados apontam também para o desconhecimento,
em geral, de outros instrumentos de avaliacdo passiveis de usar em creche. Apesar do cenario, as
educadoras referem sentir-se seguras e com capacidade para procederem a avaliacdo das criancas de

creche.

Direcionamos este estudo para a problematica da avaliacdo na educacéo de infancia mais concretamente
na valéncia de creche. Ajudou-nos a perceber que o processo avaliativo continua a apresentar muitas
fragilidades que limitam a qualidade de todo o processo. As principais causas do “desconforto” sentido pelos
profissionais de educacao de infancia relativamente a avaliacao do processo ensino/aprendizagem, apontam
para a auséncia de formacao e o desconhecimento dos normativos que legislam este processo, bem como

a falta de uniformidade nos procedimentos.

Apesar de darmos por concluida esta etapa que nos propusemos realizar, consideramos que o caminho a
percorrer em torno desta tematica ainda ¢ longo. Seria muito importante dar continuidade a investigacdo em
torno da avaliacao no contexto de creche, porque este tipo de investigacao, em que o investigador procura
compreender uma determinada realidade sob a perspetiva do outro, através da recolha de informacéo,
permite dar voz aos educadores, que no terreno, se debatem com incertezas e insegurancas relativamente
aos procedimentos a ter para que a avaliacdo continue presente no processo de ensino/aprendizagem,

valorizando-o e garantindo a qualidade do servico prestado.

Acreditamos que em qualquer estudo desta natureza surjam limitacdes com as quais o investigador tem de
lidar e tentar ultrapassar. Relativamente ao presente estudo referimos como principal limitacdo, para além
da inexperiéncia do investigador, o fato de nao termos realizado uma entrevista piloto, que nos teria permitido

avaliar e refletir sobre a pertinéncia de determinadas questdes em detrimento de outras.

Nao podemos descurar também o facto deste estudo estar circunscrito apenas a cinco contextos de um
vasto universo de instituicbes educativos, o que impede a sua generalizacao, ou seja nao podemos

generalizar os resultados deste estudo a todos os contextos de creche.
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Esta investigacao, so por si, ja se tornou uma mais valia, fortaleceu-nos a nivel profissional, tornando possivel
conhecer outras realidades, similares a nossa, que nos permitiu refletir e compreender as praticas avaliativas

de diferentes contextos, levando-nos a refletir, também, sobre a nossa propria pratica avaliativa.

Pretendemos também que o caminho que ainda falta percorrer, sirva de incentivo para futuros estudos que
venham reforcar a importancia das primeiras aprendizagens, e da educacao de infancia como promotora de
uma maior igualdade de oportunidades, de forma a que entidades superiores pensem na creche como parte
integrante da educacéo pré escolar, para que seja definida uma uniformizacao em termos pedagogicos e
para que a acao do educador tenha seja orientada pelos mesmos principios e apresente fundamentos

comuns.

Gostariamos de terminar deixando aqui algumas questdes orientadoras de futuras investigacées que possam

ajudar a valorizar e a dignificar a educacao de infancia e o trabalho do educador.
- Sera a educacao em creche devidamente valorizada pelos proprios profissionais?

-Tera o reconhecimento e a valorizacao do trabalho docente reflexo na melhoria das praticas na educacao

de infancia?

- A participacao e envolvimento dos pais nas praticas pedagogicas, seria um meio destes valorizarem mais

a educacao de infancia?
- Que procedimentos avaliativos estdo adequados & educacao de infancia?

- Quais sao os processos e implicacdes da avaliacao nas praticas das educadoras de infancia?
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Apéndices

Apéndice 1 - Caraterizacdo das entrevistadas

Entrevistada (cédigo preenchido pelo investigador)

1 - Idade:
De25a35anos[ | De36a45anos[ | De4d6ab5anos[ |  Mais de 56 anos[ ]
2 - Sexo:
Feminino [_] Masculino [_]
3 - Habilitacbes académicas:

Bacharelato [ |  Licenciatura[_] Mestrado [_] Outro(s) [_] Qual?

4 - Situacao Profissional:

Contratado(a) [_] Efetivo(a) [_]

5 — Tempo de servico na funcdo docente:

<5anos [_] 5al0anos[ | 11al15[ ] 16a25anos[ ] 26 ou mais [_]

6 - Cargos/Funcdes Exercidas para além da docéncia. Se sim, descreva qual/quais:

7 - Tipo de Instituicao:

Privada [_] IPSS [ ] Outra [_]

8 — Numero total de criancas:
Grupo homogéneo  [] Grupo heterogéneo [ ]

Bercario:

1 ano:

2 anos:

Obrigada, pela sua colaboracdo
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Apéndice 2 - Protocolo de Investigacdo: Consentimento Informado

Cara(o) colega:

A entrevista em curso esta inserida no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacao, area de especializacao
em Desenvolvimento Curricular e Inovacao Educativa, a desenvolver na Universidade do Minho, cujo tema

da investigacao € “Avaliacao em Creche: As Concecdes dos Educadores de Infancia sobre Avaliacao.

Uma vez que a avaliacao ainda constitui um dilema para os educadores de infancia, isto &, ainda nao é claro
0 “porqué”, o “para qué” e o “como” avaliar”, é nosso intuito perceber quais as concecdes dos educadores

sobre esta problematica, dando relevancia aos seguintes objetivos:

- Compreender o que os educadores de infancia, em contexto de creche, entendem por avaliacéo;

- Discernir quais as concecdes tedricas que sustentam a avaliacao realizada pelos educadores de creche;

- Conhecer a importancia que a avaliacdo tem na pratica pedagogica dos educadores de creche;

- Conhecer quais as finalidades da avaliacdo para os educadores de creche;

- Identificar os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos educadores em creche.

- Identificar a preocupacao dos pais face ao desenvolvimento cognitivo das criancas

Para a obtencdo de informacdes relevantes para esta investigacao, utilizaremos o inquérito por entrevista,
de modo, através da opiniao dos educadores, a recolher dados nao so para a caraterizacdo dos processos
em estudo, como também para conhecer, sob alguns aspetos, os intervenientes no processo. Optamos pela
entrevista semiestruturada por ndo apresentar um formato rigido. O guido, elaborado antecipadamente, tem
um conjunto de questdes relativamente abertas que servirao de guia a entrevista, permitindo direciona-la da
forma mais adequada no sentido de auscultar o pensamento dos docentes nas suas proprias palavras e
perspetivas. A entrevista tem a duracdo de, aproximadamente 50 minutos e pedimos-lhe a autorizacéo para
a sua gravacao. Posteriormente é transcrita. De forma a assegurar a precisao do conteldo e a sua validade,
a transcricdo ser-lhe-d enviada por email. Caso seja necessario ou conveniente, podera retificar ou
acrescentar as informacbes que considere pertinentes. Os dados recolhidos nesta entrevista serao
publicados apenas para efeito deste estudo empirico. Em caso de publicacdo (integral ou em parte) sera
garantida a confidencialidade das informacdes e o anonimato dos entrevistados através da utilizacdo de
nomes ficticios. Os resultados da pesquisa serao divulgados a todos os participantes numa sessao publica,

em data e local a combinar onde serao apresentadas as principais conclusoes.
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Braga, de 2018

A investigadora

A educadora entrevistada
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Apéndice 3 - Protocolo de Investigacéo

Ana Paula da Cruz Monteiro Vieira
Travessa Conego Manuel Faria, 61 1° Esq.
4700-217 Maximinos - Braga

Ex.mo Sr. Diretor(a) Pedagogico(a)

Sou Educadora de Infancia, na Fundacao Bomfim, rua da Boavista 152-154, Braga e encontro-me, no
presente ano letivo a lecionar na valéncia de Creche. No ambito da Dissertacao do mestrado em Ciéncias da
Educacao, na especialidade de Desenvolvimento Curricular e Inovacdo Educativa na Universidade do Minho,
tal como comprova fotocdpia que junto em anexo, pretendo desenvolver um trabalho de investigacédo sob a
orientacao cientifica do Professor Doutor José Augusto Pacheco. Esta investigacao enquadra-se na tematica
da avaliacao, centrada mais especificamente nas Concecdes dos Educadores de Infancia sobre Avaliacao
em contexto de Creche.

Neste sentido, solicito a Vossa Exceléncia se digne autorizar a realizacdo de uma entrevista a uma das
Educadoras de Infancia a lecionar na valéncia de creche, bem como a cedéncia de um espaco para a
realizacdo da mesma. Esta recolha de dados ira ocorrer durante o segundo periodo, sendo realizada apenas
por mim. Os dados recolhidos serao apenas divulgados na dissertacao, sendo salvaguardado o anonimato
dos participantes, bem como a identidade da prépria instituicdo em que exercem a sua atividade profissional.
Na expectativa de uma resposta favoravel a esta pretensdo académica, subscrevo-me com os melhores

cumprimentos,

Braga, de 2018

Ana Paula da Cruz Monteiro Vieira
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Apéndice 4 - Guido de Entrevista

educadores face a

avaliacao na
educacao pré-
escolar, mais

propriamente  na

valéncia de creche.

2.Considera que a avaliacdo surge integrada na sua
pratica pedagogica?

3. Se tivesse que definir o conceito de avaliacdo nesta
fase da educacdo pré-escolar, como o definiria?

4. A sua pratica pedagogica ¢ sustentada em algum
modelo curricular especifico? Qual ou quais?

5. Esse/esses modelo(s) que sustentam as suas praticas
na Instituicao, foram impostos ou segue-0s por op¢ao?

6. Em que incide a avaliacdo que faz?

7. Como é que avalia as aprendizagens das criancas?

8. Que uso faz dos resultados dessa avaliacao?

9. Que intervenientes participam no processo de
avaliacao da sua sala?

10. Considera que a avaliacdo contribui para a integracao

curricular?

OBJETIVOS QUESTOES OBS.
Compreender as | 1.Considera pertinente a avaliacdo na educacdo pré- Se sim,
concecoes dos | escolar, mais concretamente na valéncia de creche? Porqué?
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OBJETIVOS

QUESTOES

OBS.

Saber se 0S

educadores  tém
formacao em
avaliacao:

- Tipo de formacao
- Conhecimento

dos normativos

1. Tem conhecimento do Manual de Processos-Chave
para a Creche proposto pelo Ministério da Seguranca
social?

2. Teve alguma formacao especifica sobre avaliacdo das
aprendizagens em contexto de creche?

3. Na sua opinido, considera que existe formacdo em
avaliacao suficiente para os educadores de infancia?

4. De uma forma geral, reconhece que os educadores de
infancia tém competéncia para avaliar?

5. Na sua pratica pedagogica que instrumentos de
avaliacao utiliza?

6. Além dos instrumentos que utiliza para avaliar tem
conhecimento de outros?

7. Enquanto educadora, considera que, na sua pratica
pedagogica, possui autonomia para utilizar diferentes
instrumentos de avaliacdo?

8.Sente-se segura para proceder a avaliacdo das

criangas?

1. Se sim, em
que contexto o
adquiriu?

2. Se sim, onde a

adquiriu?
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OBJETIVOS

QUESTOES

OBS.

Verificar se o
Manual de
Processos-Chave
alterou as praticas
de avaliacao e as
rotinas

pedagbgicas  na

1. A implementacdo de um sistema de gestdo de
qualidade (Manual de Processos-Chave) alterou as suas
praticas de avaliacao?

2. Considera que, de alguma forma, a introducdo do
Manual de Processos —Chave alteraram as suas rotinas
pedagogicas?

3. A avaliacdo que faz ¢é igual para as criancas de

Creche Bercario, de um ano e de dois anos?
4. Na sua pratica pedagogica, que tempos destina a
avaliacao?
Verificar as | 1.Considera o Manual de Processos-Chave um
alteracoes nas | documento orientador de avaliacao?
praticas 2. Na sua opinido é possivel avaliar todos os

pedagogicas  dos
educadores com a
introducao do
Manual de

Processos-Chave

comportamentos observaveis enumerados no Manual de
Processos-Chave?

3.Considera este Manual de Processos-Chave um
curriculo de competéncias definido para a valéncia de
creche?

4. Sente que a implementacao do Manual de Processos-

Chave altera de alguma forma, a sua pratica pedagogica?
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OBJETIVOS QUESTOES OBS.
Identificar o | 1.Atendendo a realidade do seu contexto, a forma como
papel/a se processa a avaliacao € um assunto que preocupa 0s

preocupacao dos
pais face ao
desenvolvimento

cognitivo das

criancas

pais?

2.0s pais consideram a avaliacdo como um processo
que traduz o desenvolvimento cognitivo das criancas?
3.Sente alguma preocupacao dos pais face ao processo

de avaliacao nesta faixa etaria?

Compreender o
sentido que o
entrevistado da a
prépria situacado da

entrevista

1. Qual a sua opiniao sobre os objetivos desta
investigacao?

2. Deseja ter acesso aos dados desta investigacao?
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Apéndice 5 - Transcricdo de uma entrevista

(Entrevista 5)
1° PARTE

Investigadora: 1. Considera pertinente a avaliacdo na educacéo pré-escolar, mais concretamente na valéncia

de creche?
Educadora- Sim.
Investigadora: 1.2 Porque é que acha que sim?

Educadora -E importante, para nés termos uma noc¢éo daquilo que estamos a ensinar se o que nds estamos
a ensinar esta a chegar as criancas, depois também ajuda-nos a avaliar o nosso trabalho de maneira, a
depois também a fazermos, realizarmos as atividades, e pensar, como tenho criancas dos dois aos trés,
tenho sempre que fazer a atividade de maneira que va de encontro as capacidades da crianca no entanto
tento puxar um bocadinho mais, mas tenho sempre em conta isso, a idade. E ao fazer a avaliacao noto
muitas vezes que apesar de ser um exercicio, por exemplo um puzzle, apesar de ser um exercicio simples,
para alguns, ndo &, depois eu tento adaptar o puzzle, noto que também é conforme a idade, a crianca, os
mais velhinhos conseguem mais rapido e os mais novinhos com dificuldade, e eu nessa avaliacéo ja, ja me

apercebo das capacidades, pronto, de cada um.
Investigadora: 2. Considera que a avaliacao surge integrada na sua pratica pedagdgica?

Educadora- Como assim se avaliacao...ja faz parte? Ha sim 100% é diaria. Ndés fazemos o planeamento das
atividades diario, na parte da manha e na parte da tarde. Na parte da manha é que as atividades sao
avaliadas, planeadas e avaliadas, na parte da tarde sdo mais livres e é diario, e tenho, tenho a atividade que
vou planificar e os objetivos a alcancar para cada crianca o alcancado, ndo alcancado ou totalmente

alcancado.

Investigadora: 3 - Se tivesse que definir o conceito de avaliacdo nesta fase da educacao pré-escolar, como o

definiria? Conceito de avaliagao. Para si, avaliacao nesta faixa etaria o que é?
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Educadora- Conceito de avaliacao nesta faixa etaria. Avaliacao é... faz parte é... ja faz parte do processo é....
Como é que eu vou saber o desenvolvimento da crianca, saber de tudo no final do ano letivo se o0 meu

trabalho tem sido bem feito sem haver uma avaliacéo, ndo sei se...ou
Investigadora: Sim, sim claro, tudo é valido
Educadora- O conceito assim é...pronto. Ok. (risos)

Investigadora: 4. A sua pratica pedagégica é sustentada em algum modelo curricular especifico? Qual ou

quais?
Educadora- High Scope

Investigadora: 5. Esse/esses modelo(s) que sustentam as suas praticas na Instituicdo, foram impostos ou

segue-0s por opgao?

Educadora- Nao, foi, foi, quando eu entrei ja, ja havia aqui uma educadora e também seguia, e nés em
conjunto estivemos no mesmo ano na universidade temos as mesmas diretrizes e optamos sim que seria,
adaptamos também a creche, mas na altura...nao havia tanto... 0 nosso ensino na altura ndo estava tanto
direcionado para a creche, agora esta, sei perfeitamente que estd, mas na altura ndo e tivemos que nos
adaptar muito porque tive colegas que estagiaram, fizeram o estagio final em creche, eu acho que no meu
curso apenas uma estagiou em creche, nos todas foi em jardim, era assim e eu até pedi muitos concelhos

a minha amiga, muitos documentos que ela tinha e tudo, para comecar a trabalhar em creche.
Investigadora: 6. Em que incide a avaliacdo que faz?

Educadora- Em que ¢ que incide? Os objetivos? Tem a ver com o plano individual, plano de desenvolvimento
individual da crianca, eu tenho 1a os objetivos a serem alcancados tenho la as atividades, os objetivos, a

calendarizacao, incide nisso, nao sei se estou a...
Investigadora: - Sim, sim, sim depois até podemos ver no final...
Investigadora: 7. Como é que avalia as aprendizagens das criancas?

Educadora- Bom, realmente a avaliacdao & muito pessoal realmente, eu posso avaliar uma crianca, a
avaliacao &€ muito basica, nao alcancado, totalmente alcancado ou alcancado, muitas vezes ja me questionei

se estaria a... 0 que eu chego a fazer, por exemplo no totalmente alcancado, quando eles fazem aquilo muito
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bem e muito rapido eu até ponho um A+, que eu depois ja sei que aquilo foi 0 quase ... uso um bocadinho
0 mais € 0 menos pr'a, pr'a avaliar um bocadinho melhor a situacéo da crianca, e muitas vezes, era o que
eu ia dizer que é muito pessoal, com certeza outra pessoa poderia avaliar de outra maneira, achar que...eu
vejo pelas auxiliares quando uma crianca, por exemplo é desenhar o... partes do corpo humano eu peco
para desenhar os olhos, o0 nariz e a boca, obviamente é tudo muito, alguns ¢ muito tortinho mas eu vejo la
0s olhos o nariz e a boca e as auxiliares até dizem - oh, olha isto- (risos). E & esta depende do olhar do
educador, da pessoa que esta a avaliar, de encontrar ali, ainda no outro dia uma mae, nds posemos 0s
desenhos ali na entrada e a mae, aquilo estava... foi pintar um desenho do pai natal e da rena, e eu disse: -
mae repare ( estava assim tudo rabiscado, mas o pai natal estava todo rabiscado de vermelho e a rena e ali
uma parte toda de castanho) e ela Karina ndo tinha reparado nisso para mim isto € um borrdo (risos), Ai

que engracado o olhar que vocés... o treino que nos vamos tendo e vamos...
Investigadora: 8. Que uso faz dos resultados dessa avaliacédo?

Educadora- Depois faco, através dessas, dessas, das atividades todas que eu avalio, no final, de tempos a
tempos, nao Ihe vou ser exata, ndo tenho assim uma data determinada, vou ao diagndstico que eu faco com
0s pais dos objetivos que ja estao alcancados ou nao alcancados ou totalmente alcancados, e ponho la data
que alcancou, porque tenho tudo registado, ponho |4 a data que a crianca alcancou. Depois no final do ano
transponho essa avaliacao para o... a avaliacéo final do plano de desenvolvimento individual da crianca e

apresento aos pais e 0s pais também tém conhecimento.

Investigadora: 9. Que intervenientes participam no processo de avaliacao da sua sala?
Educadora- So sou eu.

Investigadora: E?

Educadora- E

Investigadora: 10. Considera que a avaliagéo contribui para a integracdo curricular?
Educadora- O que é feito com os pais, o diagnostico?

Investigadora: 10.1 —sim, se a avaliacéo, se para si a avaliacdo ajuda a integracéo curricular?

Educadora- Da crianca?
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Investigadora: - Da crianca, sim, sim

Educadora- Se a avaliacdo... como € que eu vou lhe explicar, o objetivo é esse, quando fazemos um
diagndstico com os pais € ja saber 0 que a crianca consegue ou nao consegue. Mas mesmo assim eu vou
realizando as atividades, mesmo que a crianca, € como eu explico aos pais, mesmo que eles digam que a
crianca ja faz determinado objetivo, ja alcancou, é a tal histdria do olhar, para os pais pode ja estar alcancado
no meu olhar nao, depende do nivel que nds queremos que a crianca atinja. Se ja constitui um...que a

crianca ja tenha... como é que &, peco desculpa...
Investigadora: 10.2 Se contribui para a integracéo curricular? Da crianca Sim.

Educadora- De certo modo sim. Sim, Ja tenho um certo conhecimento daquilo que a crianca ja sabe fazer
ou ndo, mas mesmo assim (risos), eu é tenho de realizar, ha o que eu digo aos pais, mesmo que a crianca
ja tenha alcancado esse obijetivo, eu realizo a atividade na mesma, porque ela pode sempre desenvolver
mais, até porque no nosso plano os objetivos sao muito basicos, e tem que ser, n6s nao estamos aqui, eles
ndo vao ainda para a universidade (risos), sdo basicos por isso que eu tento sempre puxar um bocadinho
mais por eles. Eu digo aos pais apesar de ja estar alcancado, eu vou realizar na mesma para puxar mais um
bocadinho. Por exemplo, fazer um puzzle de 4 pecas, 0s meus meninos fazem puzzles ja de 20/30 pecas
depende, também depende muito da crianca, ou seja ainda vou puxar um bocadinho por eles , resumindo,
eu acho que € preciso um bocadinho a pratica para eu ter a certeza daquilo que a crianca consegue ou nao
consegue, eu preciso ver com o meu olhar, agora la esta, quando vocé pergunta a parte de integrar ... € eu
vou tentar nao fazer... pensar em muitas coisas (risos) por isso que eu gosto tanto de ajudar nesses projetos,

porgue nos estamos sempre a aprender...
Investigadora: Sim exatamente, é isso que nds queremos, chegar mais além...

Educadora- E nio &, é puxar mais um bocadinho, porque chegamos muitas vezes no automatico, e eu gosto
muito de receber estagiarias, projetos, participar em muitas coisas para a gente dar, abrir a mente dar assim
uma comecar a pensar um bocadinho assim em tudo o que é relacionado ao nosso trabalho nao é (risos)

muito bem.

Il PARTE
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Investigadora: 1. Tem conhecimento do Manual de Processos-Chave para a Creche proposto pelo Ministério

da Seguranca social?

Educadora- Processos Chave?

Investigadora: 1.1 Manual dos processos chave?

Educadora- Eu tenho os processos chave da universidade.

Investigadora: 1.2 Nao tem conhecimento de nenhum manual da Seg. Social?
Educadora- Processos chave, agora vocé...

Investigadora: 1.3 Manual dos processos chave aquele modelo de gestao da qualidade?
Educadora- Ha sim, sim, sim(risos).

Investigadora: - Eu estava a achar estranho...

Educadora- Ha que engracado, vocé agora falou, sabe o que me veio a cabeca (risos), experiencias chave

(risos) por isso que eu falei na universidade. Sim, sim estamos a seguir o manual da qualidade, sim, sim.
Investigadora: 1.4 Em que contexto adquiriu esse manual?
Educadora- Através da Seguranca Social sim, sim.

Investigadora: 2. Teve alguma formacao especifica sobre avaliagdo das aprendizagens em contexto de

creche?

Educadora- Que tenha a ver com o manual da qualidade, ndo, nao. Nos é que estamos a ler e agora eu vou
lhe dizer que nos tinhamos uma diretora da qualidade que faleceu em 2015, e era ela que estava a frente
de tudo, nos, eu e a minha colega somos diretoras técnicas, um ano uma, um ano outra, pr'a até nos
estarmos as duas a par de tudo e lidarmos, aprende-se muito quando se estda a frente é muita
responsabilidade e na verdade foi essa diretora, peco desculpa (tosse), Nos sempre, uma ou outra era
diretora técnica, mas quem realmente estava a frente desses projetos e a implementar era essa diretora da
qualidade. So6 que infelizmente, depois do falecimento dela tivemos que tomar as rédeas, entdo foi mais ou
menos por ai, estamos a par, a nossa presidente esta a implementar essa qualidade aqui na creche mas

tem sido muito lentamente.
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Investigadora: 3. Na sua opinido, considera que existe formacao em avaliacdo suficiente para os educadores

de infancia?
Educadora- Formacao em avaliacao, nao, nao. Isso relacionado a qué a universidade? ou...
Investigadora: 3.1 — Sim por exemplo, se sente que esta preparada?

Educadora- Ui nao, ndo. Quem eu posso dizer guem me ajudou agora na minha vida profissional, foi a minha
educadora de estagio, do ultimo estagio onde a gente faz..., faziamos, porque agora ja esta tudo alterado,
mas, foi essa educadora, comecei com as avaliacdes, no meu trabalho quando eu entrei nesta creche através
de documentos que essa educadora me forneceu. Depois adaptamos, porque era jardim, adaptamos tudo
foi uma grande ajuda, mas depois houve aqui uma grande adaptacdo nossa e ja tivemos varios... diferentes

meios de avaliacao.

Investigadora: 4. De uma forma geral, reconhece que os educadores de infancia tém competéncia para

avaliar?

Educadora- De uma forma geral... ndo sei dizer. Ora bem a educadora onde esteve o meu filho, porque eu
nao tenho conhecimento assim muito do que se passa nas outras instituicdes. Agora posso lhe dizer que a
educadora onde o meu filho onde esteve, e posso lhe dizer que foi na Bogalha, a Educadora Nataly, fora de
série, fantastica, eu como educadora, ficava, fiquei muito contente de toda a avaliacdo de todo o processo
pedagogico que o meu filho teve com essa educadora, porque ndo posso falar das colegas porque nédo
conheco. Portanto € o Unico ponto de referéncia. Pelos vistos o meu filho teve sorte se nédo for o caso de
realmente haver uma avaliacdo, vocé para estar a fazer este projeto € porque temos que estudar um
bocadinho n&do é porque deve haver falhas com certeza nao &, que até os proprios pais podem falar, mas

ndo tenho queixas...da parte de mae (risos).
Investigadora: 5. Na sua pratica pedagogica que instrumentos de avaliacéo utiliza?

Educadora- Na minha... ora bem tenho o, temos o projeto pedagdgico, projeto educativo, planificacao de
atividades semanais, avaliacao das atividades semanais, relatorio de avaliacao do projeto pedagogico, temos,
tenho..., mais este (mostrou documento), ha isto sdo das criancas, temos a ficha de pré-diagnostico,

informacdo caso venha de outro estabelecimento, o programa de acolhimento inicial, o plano de
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desenvolvimento individual da crianca, diagnostico, o planeamento e o relatorio de avaliacao, e registos de

reunides com encarregados de educacao, pronto sao esses 0s instrumentos.
Investigadora: 6. Além dos instrumentos que utiliza para avaliar tem conhecimento de outros?
Educadora-Alem desse, nao, € estes que nds usamos.

Investigadora: 7. Enquanto educadora, considera que, na sua pratica pedagégica, possui autonomia para

utilizar diferentes instrumentos de avaliacao?

Educadora-100%, sim, sim, sim.

Investigadora: 8. Sente-se segura para proceder a avaliacdo das criangas?
Educadora-Sim, Sim. Nao ha qualquer..., mas isso relacionado com...uma inseguranca...?

Investigadora: 7.1 Sim inseguranca... ndo sei se como avaliamos, se isto é importante para avaliar, pronto,

se sente inseguranca, ndo é, se se sente segura?

Educadora-Nao, ndo, muito segura, porque tenho um apoio grande tanto da direcdo como da minha colega,
somos duas educadoras nesta creche, conversamos muito, trocamos muitas ideias, muito... as auxiliares
gue estao connosco, porque rodamos, ndo sao sempre as mesmas, um apoio muito... e sinto que as pessoas
confiam muito em nds, tanto em mim como na minha colega, qualquer problema, ai que a gente nota que
Somos pessoas seguras porqué, porque qualquer problema vém ter connosco, tanto pais, comos as
auxiliares, como a minha colega, vém ter connosco portanto se vém ter connosco € porque conseguimos
resolver as coisas, temos uma postura que consegue lidar com qualquer problema, isso da-nos seguranca

(risos).
Il PARTE

Investigadora: 1. A implementacdo de um sistema de gestdo de qualidade (Manual de Processos-Chave)

alterou as suas praticas de avaliacdo? A implementacdo deste... alterou as praticas que tinha de avaliacéo?

Educadora- Agora que estamos a realizar, sim nds ja corrigimos muitos impressos, & como eu disse nods
tinhamos outros meios de registos de avaliacdo muito extensos, muito complicados, eu chegava a ter para
uma sala 300 paginas eu fazia um relatorio quase, de cada objetivo e tivemos que fazer, reduzir muito, pr'a

realmente nos temos realmente que fazer muitos registos e 0 manual da qualidade veio nos ajudar nisso, a
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sermos mais sucintos, nao deixando de ser objetivos, ndo &, ainda fazemos um processo bem feito mas

mais reduzido sim.

Investigadora: 2. Considera que, de alguma forma, a introducdo do Manual de Processos —Chave alteraram

as suas rotinas pedagodgicas?

Educadora-Nao, nao...ndo, la esta, vocé esta-me a fazer pensar(risos), nao &, porque as coisas entram no
sistema e a gente nem se da conta se realmente foram alterados. E assim se foram alterados... nao é... foi,
foi...nem demos conta, ou entrou naturalmente na nossa vida profissional ou... € assim, com certeza houve
mudancas, com certeza houve mudancas, s6 que... ou foi muito, muito natural como eu digo, olha agora é

melhor fazer assim e passou-se a fazer sem qualquer problema, e ndo demos realmente... (risos).

Investigadora: 3. A avaliacdo que faz é igual para as criancas de Bercario, de um ano e de dois anos? Eu

nao sei se passa pela sala de bercario, um ano e dois, pronto € o mesmo tipo de avaliacdo que fazem?

Educadora-Sao objetivos diferentes, mas o mesmo... sim exatamente o mesmo processo, desde que a

crianca entra na sala dos bebés, sdo usados 0s mesmos instrumentos para todas as criancas, todos 0s anos.
Investigadora: 4. Na sua pratica pedagdgica, que tempos destina a avaliagao?

Educadora-E diria, é diaria, é como eu Ihe disse, depois, alias estou a realizar as atividades com as criancas
e estou a avalia-las, porque sdo muitos meninos e depois eu posso esquecer, ou entdo estou a fazer, por
exemplo, desenhar partes do corpo humano, e depois vou ver, de cada um, os desenhos, vou tentar analisar
melhor, porque muitas vezes quero deixa-los a vontade, & vezes estar ali a fazer connosco pode exercer
alguma pressao, as vezes estao mais... ou quando sao trabalhos de grupo depois recolho os trabalhinhos
todos e avalio ali na hora. Portanto a avaliacao é diaria, agora dos objetivos, como Ihe disse, do diagnostico,
vamos ao diagndstico, é talvez quinzenal, mensal, conforme realizou a atividade, mesmo direcionada para
aqueles objetivos que estao realmente no plano, ai sim tento avaliar no dia que faco a atividade, mas mais

espacado.
IV PARTE
Investigadora: 1. Considera o Manual de Processos-Chave um documento orientador de avaliagao?

Educadora-Ha sim, sim, sim.
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Investigadora: 2. Na sua opinido é possivel avaliar todos os comportamentos observaveis enumerados no

Manual de Processos-Chave?
Educadora-Sim, sim, sim € possivel.

Investigadora: 3. Considera este Manual de Processos-Chave um curriculo de competéncias definido para a

valéncia de creche?

Educadora- Sim, sim, o que eu acho é que depois nds realmente temos de adaptar as diferentes realidades,

aquilo & um exemplo, mas nos podemos complementar e adaptar a nossa realidade sim.

Investigadora: 4. Sente que a implementacdo do Manual de Processos-Chave altera de alguma forma, a

sua pratica pedagogica? Veio alterar a sua pratica pedagagica?
Educadora-Nao, é como eu lhe dizia... ao bocado sim, ndo, nao.
V PARTE

Investigadora: 1. Atendendo a realidade do seu contexto, a forma como se processa a avaliagdo é um assunto

que preocupa 0s pais?

Educadora-Muito poucos, muito poucos. Agora no final do ano, agora em maio, vou fazer o relatdrio final de
avaliacdo pr'a entregar aos pais, para entregar nao, para os pais terem conhecimento, depois faco outro a
parte para entregar aos pais. Esse plano de desenvolvimento é interno, € nosso, ndo podemos entregar essa
informacdo, mas faco outro relatério com as informacdées mais... também com uma linguagem mais
apropriada, mais simplificada, para os pais e ja sei que encontro uma certa dificuldade para fazer as reunides,
para reunir um bocadinho, eu digo sao s6 15 minutinhos € sé para tomarem conhecimento nao quer dizer
que nao estejam interessados, mas ha pais 300% interessados, mas sao muito poucos, como eu estava a
dizer, nao quer dizer que nao estejam interessados mas nao é relevante a avaliacao em creche para os pais,
nao €. Nao é relevante, ou seja, a partir do momento que eu digo: o seu filho nao tem nenhum problema,
motor, psicologico, social, emocional, pronto esta avaliada a crianca (risos). Apesar de que quando fazemos
o diagnostico eles tém nocdo um bocadinho daquilo que vai acontecer durante o ano, tenho la alguns
exemplos de atividades que vamos fazer ao longo do ano, muitas vezes eles apercebem-se realmente que
se trabalha bastante em creche, faz-se imensas coisas, a crianca... e 100% dos pais dizem: ele evoluiu muito

desde que esta aqui, principalmente meninos que entram s6 na salinha de um ou que entram na salinha de

178



dois entdo ai é fantastico. Ainda este ano, tive um pai que ja me disse que a crianca evoluiu bastante em
todos os sentidos, mas é como eu lhe digo, ndo, nao ¢ significativa, ndo é aquela avaliacdo de uma crianca
que ja esteja na escola, ou que ja esteja no jardim, principalmente na salinha dos 5/6 que vao ser preparados
para a escola, que aconteceu com a educadora do meu filho, mas |4 esta, dos 3 anos aos 5 ela foi sempre...e
realmente a avaliacao feita, gostei muito na salinha dos 5/6, fantastico, pelo menos a educadora do meu
filho, houve ali uma preparacdo muito boa, gostei muito e fiquei impressionada, como educadora, de tudo o
que foi feito e avaliado l4. Agora em creche, de uma maneira geral, os pais nao valorizam, ndo é que nao,

exatamente, ndo € que nao se interessem, nao valorizam, exatamente.

Investigadora: 2. Os pais consideram a avaliagdo como um processo que traduz o desenvolvimento cognitivo

das criancas?

Educadora- Nao, ndo. E assim os pais tém nocéo do desenvolvimento do seu filho tem, porque muitos dizem:
ja faz isto em casa, ou ja faz aquilo, agora ter em conta a nossa avaliacdo como desenvolvimento da crianca,
a avaliacdo em si ndo, eles o que nos dizem & que sim, trabalhou bastante, que faz imensas coisas que,
que... mas eu mostrar aqui, como eu ja lhe disse, vir agui numa reunido mostrar uma avaliacao, ja consegue
faz isto, isto, isto, que de uma maneira geral eles alcancam muito bem, assim nao e tudo bem (risos) ta tudo

bem pronto (risos) o meu filho nao tem problema.
Investigadora: 3. Sente alguma preocupacao dos pais face ao processo de avaliagdo nesta faixa etaria?

Educadora- Nao, nao, nao de todo. A nao ser, por acaso nunca nos aconteceu, que a crianca tenha algum
problema, com certeza ai os pais ja teriam outro olhar, obviamente, eu como mae também posso dizer, nao
¢, e tenho certeza que se eu dissesse o seu filho tem aqui um atraso ou tem... ai realmente eu, eles ai teriam
em conta a nossa avaliacdo, mas se nds nao avaliassemos era igual. Nos aqui fazemos temos todo o gosto
e vamos continuar e tentamos cada vez melhorar, mas sei que se nao fizéssemos nenhum pai iria reclamar

(risos).

VI PARTE

Investigadora: 1. Qual a sua opinido sobre os objetivos desta investigacdo?

Educadora- Ha sobre os objetivos? Eu... (risos), eu adorei, acho que vai ser muito... ta na universidade, isto

tem mesmo a ver com o estudo universitario, se esse tema da avaliacdo for para a universidade e ja sairmos
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de 14 com outras ideias com outras bases, ndo s6 como educadora, mas como futuras maes, faz todo o
sentido, eu sou a favor, eu sou a favor de todo e qualquer projeto que seja para melhorar e esse ¢ um deles
com certeza, alias como ja disse na nossa entrevista fez-me pensar e vou para casa hoje a pensar em muitas

coisas, muitas mesmo (risos).
Investigadora: 2. Deseja ter acesso aos dados desta investigacdo, quando estiver pronta?

Educadora- A! teria todo o gosto sim, se for possivel teria todo o gosto.
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