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PREAMBULO

No preambulo das Orientac¢des Curriculares para a Educacado Pré-Escolar, es-
crevi o seguinte paragrafo:

“Todo o sistema educativo tem a aprender com a educacgao pré-escolar. Este é
o nivel educativo em que o curriculo se desenvolve com articulacdo plena das
aprendizagens, em que os espagos sao geridos de forma flexivel, em que as
criancgas sao chamadas a participar ativamente na planificacao das suas apren-
dizagens, em que o método de projeto e outras metodologias ativas sao usados
rotineiramente, em que se pode circular no espaco de aprendizagem livremen-
te. Hoje, quando discutimos os restantes niveis educativos, conversamos sobre
a necessidade de inovar nas metodologias de ensino, de promover a criagao de
salas de aula inovadoras, com espacos em que os alunos se possam sentar no
chao ou circular livremente, do potencial de aproveitamento do dia-a-dia dos
alunos para integracao plena nas aprendizagens. Falamos sobre a diversifica-
cao de instrumentos de avaliacdo, da possibilidade de avaliar progresso por
observacao, da possibilidade de se progredir e avaliar sem recurso a retencao.
H4 uma tendéncia a esquecermo-nos de olhar para a educagao pré-escolar e de
constatar que muito do que hoje se procura ja existe neste contexto.”

E bom revisita-lo e continuar a acreditar em cada palavra ai escrita. O conceito
de avaliacdo foi espezinhado pela ideologia das métricas. O que interessa é
ter nivel 5, independentemente do que esta por tras desse nimero? Ou inte-
ressara mais olhar para a avaliagcdo como processo de recolha de informacao
para andlise e planeamento da atividade futura? Esta brochura traz multiplas
pistas e o resultado de muita investigacao sobre a importancia de avaliar e pla-
near na Educacdo Pré-Escolar. E possivel avaliar e néo seriar. E possivel avaliar
para perceber em que areas ou dominios investir. E possivel avaliar porque a
avaliacao gera informacao. Todos estes possiveis se tornam ainda mais ricos,
quando olhamos para o potencial informador para outros niveis que a Educa-
¢ao Pré-Escolar disponibiliza.

Escrevo este preambulo em tempos de pandemia e de confinamento. Muito
se fala de avaliacdo. No ensino superior, no ensino secundario. Como testar?
Como garantir que ndo ha fraude? Como é que sei quem fez? A todos apetece
responder: olhem para a Educacdo Pré-Escolar. Esta recheada de exemplos de
avaliacdo com instrumentos distintos, sem perder fiabilidade e rigor, conhe-
cendo-se a fundo as realizacdes de cada crianca.
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Avaliar é mais do que aquilo. Repare-se no exercicio de raciocinio desta crian-
¢a de 4 anos numa sessao on-line com o pai, que me foi transmitida pela sua
educadora, a docente Rosario Silva:

Crianca: Ndo podes estar no espaco, porque ao espago sé conseguem ir os astronautas.
Pai: Pois, sdo as tinicas pessoas que conseguem ir para o espacgo.

Crianga: Ndo, as pessoas ndo conseguem ir, sé os astronautas.

Pai: Entdo? Os astronautas sdo pessoads.

Crianga: Ndo, os astronautas ndo sdo pessoas... Sdo astronautas.

Observar este didlogo implica compreender a evolugdo do raciocinio, as rela-
¢oes semanticas entre palavras e planear a intervencao sobre estes dominios,
a partir da conversa e nao simplesmente considerando a conversa engracada.
Isto é avaliar.

Mas como é sempre possivel ir mais longe, entendemos que a produgao des-
tas brochuras de apoio poderia constituir-se como recurso adicional, para que,
tanto nos mais novos como nos mais velhos, nao se veja a avaliacdo como um
dever, mas sim como um direito fundamental de cada crianca e jovem.

Jodo Costa
Secretario de Estado Adjunto e da Educacao



INTRODUCAO

Partindo de um enquadramento tedrico inicial, no qual sdo definidos alguns
conceitos basicos, e tendo como referéncia as atuais Orientagoes Curriculares
para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE)[, os diferentes capitulos foram organiza-
dos de forma a refletir diversas vertentes das caracteristicas do planeamen-
to e da avaliacdo na educagdo pré-escolar, e as suas implicacOes nas praticas
educativas, sendo integradas questoes de reflexao, sugestoes de trabalho e
exemplos.

Algumas sugestoes e exemplos foram recolhidos a partir do trabalho que de-
correu em algumas das oficinas de formacgao que apoiaram a implementacgao
das OCEPE. Agradecemos a todas as educadoras e educadores e também a to-
das as formadoras e formadores que, com os seus contributos, nos ajudaram a
enriquecer este texto.

Pretende-se que esta publicacdo seja um apoio ao trabalho de planificacao e
avaliacao desenvolvido nos jardins de infancia. Para facilitar a consulta, cada
capitulo é precedido de uma introdugdo que sintetiza o seu contetdo, sendo
apresentada no final uma sintese das ideias principais e questoes de reflexao.

Com esta perspetiva, num primeiro capitulo parte-se de uma apresentacao
tedrica, genérica, sobre a avaliacdo como base do desenvolvimento curricular
e da acao educativa. De seguida, é feita uma reflexao sobre a evolugao dos re-
ferenciais que influenciaram as praticas de planeamento e avalia¢do na educa-
cao de infancia e as implicacoes desta evolugdo na atualidade.

Partindo desta contextualizacao, os fundamentos da educacao de infancia, que
estdo na base das OCEPE, sdo analisados considerando a forma como podem
influenciar o planeamento e a avaliacdo das praticas educativas.

No capitulo seguinte, que designdmos “Planear e avaliar”, desenvolvem-se
principios tedrico-praticos que partem da construcao do Projeto Curricular de
Grupo, definido anualmente pelos/as profissionais, e que perspetivam a forma

1 Lopes da Silva, I, Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016). Orientag¢bes Curriculares para a Edu-
cagdo Pré-Escolar. Lisboa: Ministério da Educagao/Dire¢ao-Geral da Educagdo. http://www.
dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf

Ao longo do texto, para uma maior facilidade de leitura, passaremos a designar este docu-
mento como OCEPE ou como (OCEPE, 2016), no caso de citagoes feitas.


http://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf
http://www.dge.mec.pt/ocepe/sites/default/files/Orientacoes_Curriculares.pdf
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como este projeto vai sendo operacionalizado ao longo do ano letivo através de
planificacées e avaliacdes periddicas. E dado um particular destaque a organi-
zacdo do ambiente educativo e a importancia de observar, registar e documen-
tar o que vai sendo realizado como suporte para o planeamento e avaliagao.
Seguindo o que é proposto nas OCEPE, e considerando a relevancia e também
as dificuldades mais frequentemente sentidas, é apresentado um subcapitulo
sobre a avaliagdo como base da aprendizagem e suporte do planeamento.

Os dois ultimos capitulos desenvolvem principios e sugestdes praticas relati-
vamente a participacao das criancas e familias? no trabalho de planeamento
e avaliagao desenvolvido pelos/as profissionais e sobre formas e meios de co-
municar a avaliagdo a nivel institucional, as familias e aos colegas.

As referéncias bibliograficas apresentadas no fim, que especificam as referén-
cias efetuadas no texto, podem constituir indica¢des que sirvam para apoiar o
aprofundamento dos varios tépicos abordados, promovendo o desenvolvimen-
to profissional dos educadores e das educadoras de infancia no quotidiano do
seu trabalho.

2 Ao longo do texto, optdmos por substituir a expressao Encarregados de Educagao por pais/
familia ou familiares, a semelhanca da opc¢ao feita nas OCEPE.
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1| Avaliagao, desenvolvimento do curriculo,
da ag¢ao educativa e das aprendizagens

Este texto, que analisa a relagao entre avaliacdo das aprendizagens e desen-
volvimento do curriculo, da agdo educativa e das aprendizagens, apresenta-se
estruturado em seis partes. Comecga por situar a avaliacdo (nomeadamente
a avaliacdo da aprendizagem) no contexto da educacdo pré-escolar. Seguida-
mente analisa a atividade de avaliagao enquanto reflexao baseada num quadro
de referéncia (que inclui as OCEPE). Examina, depois, a natureza incontornavel
da avaliacao, em relacdo com os seus objetivos e func¢oes. Discute, em seguida,
o carater formal e informal da avaliacdo, que se reflete nas praticas e instru-
mentos. E prossegue retomando a andlise da relagcao (encetada no inicio) entre
avaliacao e desenvolvimento do curriculo e das aprendizagens, para concluir
sublinhando o desenvolvimento do curriculo e da aprendizagem como a fun-
¢ao primordial da avaliacdo na educagao pré-escolar.

1.1 | A avaliacio da aprendizagem no contexto
da educagao pré-escolar

Em Portugal, nas ultimas duas décadas, no quadro das politicas publicas de
educacao, refletidas, inclusivamente, nas Orientac¢des Curriculares para a Edu-
cacao Pré-Escolar (1997; 2016), a educacao pré-escolar tem vindo a ganhar im-
portancia crescente no contexto do sistema educativo. Nao integrando o ensi-
no obrigatério, a educagao pré-escolar constitui a primeira etapa da educagao
bésica e, além do valor insofismavel que representa para as faixas etarias que
abrange, é, atualmente, reconhecida também pela mais-valia que acrescenta
ao desenvolvimento e a escolaridade subsequentes (OCDE, 2011).

Entre nés, este reconhecimento tem sido acompanhado pela preocupacao com
o desenvolvimento e garantia da qualidade da oferta educativa neste ambito.
Dessa preocupacao sao testemunho as publicagoes e os projetos apoiados pelo
Ministério da Educacdo sobre a qualidade da educacdo pré-escolar, que dao
conta do trabalho desenvolvido a nivel nacional a este respeito (Bertrand &
Pascal, 2009; Katz, Ruivo, Lopes da Silva, & Vasconcelos, 1998; Bairrao, et al.,
2006a, 2006b; Lima et al., 2014; Abrantes, & Vasconcelos (Coords.), 2000; Olivei-
ra-Formosinho, 2009, 2012).
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Nesta conjuntura, a avaliagdo, pela sua importancia estratégica no desenvolvi-
mento dos projetos educativos e curriculares, e do servigo educativo em geral,
tem ganho um relevo especial. E a avalia¢do das aprendizagens, pelo papel ful-
cral que detém no cerne do desenvolvimento da aprendizagem e do curriculo,
também tem merecido uma atencao redobrada (Coelho & Chélinho, 2012).

Contudo, ainda se poderao sentir necessidades de formacao e de clarificacao
acerca dos procedimentos e finalidades da avaliacdo na educagao pré-escolar
(Mendes & Cardona, 2012; Portugal, 2012). O que decorrerd do dominio que a
avaliacao certificativa e a avaliacdo seletiva (que regulam os processos de cer-
tificacdo, diplomacao e admissao a percursos educativos ulteriores, com base,
inclusivamente, em classificacoes e seriacdes) tém exercido sobre as praticas
formais e sobre as representagoes acerca da avalia¢ao das aprendizagens (Cas-
tilho & Rodrigues, 2012; Lopes da Silva, 2012). De facto, o estudo de Fernandes,
Alves & Machado (2008), por exemplo, revelou o predominio da avaliacdo su-
mativa sobre a avaliacdo formativa nas praticas declaradas.

O carater nao obrigatério da educagado pré-escolar, por si sé, inviabiliza prati-
cas classificatorias e hierarquizantes, ditadas pela certificacao e pela selecao.
A influéncia que essas praticas exercem sobre a consciéncia coletiva, dadas as
consequéncias que fazem repercutir sobre a vida dos/das estudantes (Ander-
son, 2018), pode, por sua vez, contribuir para acalentar a crenga de que, neste
nivel de educacao, a avaliacao das aprendizagens praticamente nao existe, faz
pouco sentido e é desnecessaria, ou pouco importante (Castilho & Rodrigues,
2012; Mendes & Cardona, 2012).

Importara, por conseguinte, focar a andlise da avaliacao das aprendizagens na
sua relagdo com o curriculo e com o desenvolvimento do curriculo e das apren-
dizagens. De resto, a focalizacdo na relagdo com o curriculo, tomado, ou defi-
nido, em sentido lato, como o conjunto das aprendizagens-experiéncias edu-
cativas visadas e alcancadas pela escola (Cardoso, 1997, Roldao, 2017), permite
situar a discussao num plano aplicavel a qualquer enquadramento e nivel de
educacao, ensino e formagcao, tanto “formal” (escolar) como “nao formal” (“nao
escolar”, exterior ao sistema escolar de ensino). Por essa razao, poderemos re-
ferir-nos (e referimo-nos aqui) indistintamente, ou simultaneamente, a edu-
cacao, ensino e formacao, a educadores/educadoras, professores/professoras
e formadores/formadoras, bem como a educandos/educandas, alunos/alunas,
formandos/formandas e estudantes.
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Educandos (com base em Rold3o,
2017, p. 28)

Neste contexto, a Figura 1 procura apresentar o curriculo nos seus diferentes
patamares de agao e decisao, mas, se o desdobramento sugere uma articulagao
e integragao vertical, e insinua uma visao hierarquica, top-down, esta 6ptica deve
ser contrabalancada por abordagens e perspetivas participativas e democrati-
cas, de orientacao ascendente, bottom-up, que reconhecem e admitem influén-
cias reciprocas entre os diferentes niveis e planos (como sugere Roldao, 2017).

De facto, o curriculo engloba todos os niveis e setores de educacao e formacao,
por um lado, e, por outro lado, existe curriculo e desenvolvimento do curriculo
(e processos de interacao orientados para o desenvolvimento e para a aprendi-
zagem) em todos os ciclos e contextos de educagao e formacao.

Entende-se, aqui, por desenvolvimento curricular o trabalho de implementacao
do curriculo, com base em decisdes de planificacao (e de regulacao) que tém a
missdo de o por em pratica de modo adequado aos educandos e as educandas
ou aos contextos especificos em questao. Em todos os contextos educativos e
formativos, a avaliagao para a aprendizagem e para o desenvolvimento do cur-
riculo revela-se, por conseguinte, uma pratica imprescindivel

13
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No essencial, poderemos considerar que ha praticas ou abordagens de ava-
liacao que todos os contextos educativos tém em comum, ou de cujos tracos
nucleares todos comungam. A diferenca entre eles nao se encontra neste tipo
de avaliagdo (orientada para o desenvolvimento do curriculo, do educando e da
educanda, e das aprendizagens), mas no conteido do curriculo e na interferén-
cia de outros tipos de avaliacao.

Na verdade, em todos os contextos poderemos considerar que o curriculo é cons-
tituido pelo mesmo conjunto de elementos essenciais, incluindo (pelo menos)
objetivos, conteudos, experiéncias de apendizagem e avaliagdo (ver Figura 2).
O que distingue os diferentes “curriculos” ndo sdo estas categorias genéricas
de componentes, mas a sua substancia ou especificidade (todos os curriculos
incluem objetivos ou aprendizagens a promover, mas diferentes curriculos inte-
gram diferentes objetivos ou aprendizagens a promover).

Adota-se aqui a acec¢ao (da linguagem comum) de objetivo como “aquilo que se pro-
cura alcancar quando se realiza uma agao, alvo, fim, propoésito” (Dicionario Hou-
aiss do Portugués Atual, 2011, p. 1680). Isto é, ndo estamos presos as distin¢des
minuciosas entre fins, finalidades e objetivos (apresentada por D’Hainaut, 1980,
por exemplo, no quadro do planeamento global do empreendimento educativo),
que pode acabar a confina-los a especificagdo de finalidades e resultados espe-
rados (Scriven, 1991), ou ao “refinamento de metas/alvos curriculares” (UNESCO,
2016, p. 68), em termos (excessivamente) “operacionais” (e, até, comportamentais),
que nos parecem demasiado restritivos para esta andlise. Sera também por esta
razao que as OCEPE (2016) referem aprendizagens a promover, em lugar de objetivos.

Assim, convird discutir primeiramente aspetos relativos a natureza da avalia-
¢do, enquanto atividade que envolve a comparacdo com um quadro de referén-
cia, implicito ou explicito, e que se afigura inevitavelmente associado a agao,
qualquer que ela seja, orientando-a, acompanhando-a e regulando-a, formal
ou informalmente. Esta discussao permite apreender e estabelecer a relacao
intrinseca e primordial da avaliacdo com o desenvolvimento do curriculo e das
aprendizagens, que se considera depois.

Nesta perspetiva, a Figura 2 sugere graficamente que a avaliagao fundamenta
a definicao dos objetivos e a sele¢ao de contetidos e experiéncias de aprendiza-
gem, cuja execucao depois acompanha ao longo do processo de educacao, ou
de desenvolvimento e implementacao curricular.

No fim de contas, o que se depreende é que ndo ha educacgdo sem avaliagao,
cuja funcao é, precisamente, em primeiro lugar, apoiar o desenvolvimento da
educacdo, do curriculo e das aprendizagens. E o curriculo inclui a avaliagao

14
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das aprendizagens como atividade essencialmente centrada no (e vocacionada
para o) desenvolvimento do curriculo e das aprendizagens.

Figura 2

Componentes essenciais
> 4 do curriculo

(com base em Tyler, 1949 / 1976)

As funcoes da avaliacao (incluindo da avaliacao das aprendizagens) que se situam
apds o (ou paralelamente ao) desenvolvimento do curriculo e das aprendizagens,
e que nao concorrem diretamente para o seu desenvolvimento, consolidacao e
aprofundamento, nao parecem adquirir o mesmo grau de concretizagao e de re-
levo em todo o leque de contextos educativos e formativos. Em lugar de incidirem
sobre o desenvolvimento do curriculo e das aprendizagens, elas remetem para a
creditacao, o controle, a selecdo e a “responsabilizacao dos avaliados”, e podem
associar-se a acOes sancionatérias, mais que desenvolvimentistas (orientadas
para o desenvolvimento do curriculo, da acdo educativa e das aprendizagens).

De qualquer modo, se nos cingirmos a avaliacdo das aprendizagens, essas fun-
coes, de certificacdo, selecdo e “responsabilizacao da crianga” nao tém cabi-
mento no contexto da educagao pré-escolar. Aqui a avaliacdo nao serve para
“sancionar” as criancas e (de)limitar as suas possibilidades de movimento e
progressao no interior do “itinerario curricular” (tomado como ente de estru-
tura fixa, rigida, “mumificada”).

A avaliacdo atém-se a missao primordial de ajudar a desenvolver o curriculo de
forma flexivel e adequada e de ajudar o educando ou a educanda a aprender e a
desenvolver-se. A avaliacao nao serve, portanto, para triar (ou escolher/excluir)
as criancas em funcdo do seu grau de adequacao ao curriculo, mas, inversa-
mente, para adequar o desenvolvimento do curriculo as necessidades da crian-
¢a, de modo a que esta possa evoluir e aprender (aquilo que o curriculo propoe).
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1.2 | A avaliacio como reflexdo baseada num quadro
de referéncia

A avaliacao, tal como a aprendizagem e a educagao, designa simultaneamente
um processo e um produto, que é resultado desse processo. No caso da avaliagao,
trata-se do processo de avaliar, isto é, do conjunto de praticas e procedimentos
que operacionalizam essa atividade, por um lado, e, por outro lado, da inter-
pretacao e conclusao avaliativas, a que esse processo conduz, e que ele permite
fundamentar (Santos, 2016).

Enquanto processo, a avaliacdo integrard uma série de tarefas e agoes, orga-
nizadas, articuladas e sequenciadas, podendo recorrer a métodos, técnicas e
instrumentos. Enquanto produto, traduzird uma reflexao que carateriza, com-
preende e discerne a qualidade daquilo que se avalia, o objeto de avaliagao
(Capucha, 2008; Fernandes, 2009; Stake & Schwandt, 2006; Santos, 2016).

Tal apreciacdo produzir-se-a4 com base num quadro de referéncia ou referen-
cial de avaliagado, constituido por critérios, objetivos, padroes ou standards e
indicadores (De Ketele & Roegiers, 1999; Figari, 1996; Hadji, 1994; Perez Juste,
2006; Rodrigues & Moreira, 2014; Sadler, 1998).

Critério ou critérios sao aqui tomados (na linha de Scriven, 1991) como a carac-
teristica ou conjunto de caracteristicas que definem um desempenho bem-su-
cedido. Os indicadores sao (de acordo com o mesmo autor) factos/observacoes
empiricamente relacionados com os critérios. Sdo de ordem mais concreta que
o critério, do qual constituirdo uma evidéncia. O valor dos indicadores esta,
precisamente, na relacdo com o critério. E essa relacdo (uma vez comprovada)
que permite inferir a presenca do critério a partir da observacgao dos indica-
dores. Os padrdes (ou standards), por sua vez, remetem para o nivel de perfor-
mance num dado critério ou dimensao de desempenho (Scriven, 1991).

Refira-se, a este propoésito, que circulam nos jardins de infancia documentos
orientadores do trabalho docente frequentemente intitulados “critérios de
avaliagao” que englobam uma ampla diversidade de aspetos e elementos do
processo de avaliacdo: principios; objetivos; modalidades de avaliacdo; pe-
riodicidade e calendarizacao; técnicas e instrumentos de recolha e registo de
informacao; dominios de aprendizagem e competéncias objeto de avaliagao;
critérios gerais/”parametros” de avaliacdo do desempenho das criangas; in-
dicadores; regras de atuagao e regimes “especiais” de avaliagao; escalas de
classificagao, etc. Em rigor, esses documentos deveriam intitular-se de outro
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modo. Uma coisa sao orientagoes gerais relativamente ao processo de avalia-
¢ao, outra coisa sdo critérios de avaliacao que, como foi referido, podem ser
definidos como uma dimensao da avaliacdo. O conceito de critério refere-se
habitualmente a dimensodes de sucesso associadas a avaliacdo quantitativa.
No caso das OCEPE, defende-se uma avaliacao de progresso, de tipo qualitativo,
relativamente as aprendizagens realizadas (OCEPE, 2016, p. 15).

Em qualquer contexto, a tarefa de comparagao e de reflexdo comparativa, tal
como a tarefa de escolha e adogao, ou de construgao, explicitacdo e opera-
cionalizacdo do quadro de referéncia (em critérios, indicadores e padroes de
desempenho), e a tarefa de recolha de informagao sobre o objeto de avaliagao,
que o quadro de referéncia orienta, constituem trés elementos essenciais do
processo e da atividade de avaliagao (ver Figura 3).

Determinacdo de critérios,
padroes e Indicdores

QUADRO DE REFERENCIA
OU REFERENCIAL DE AVALIACAO X
¢ LIAGAO

INFORMAGAO SOBRE O
(ou DESCRIGAO DO)
OBJETO DE AVALIAGAO

Determinacao
Figura 3 do processo de recolha
Componentes essenciais da avaliagao e andlise de informacao
(adaptado de Rodrigues, 2018) sobre o objeto de avaliagao

A avaliagdo envolve a comparacao entre o objeto real, observado e apreendido
num determinado momento e contexto, e um termo de referéncia, ideal, com
base no qual se reflete e se atribui significado ao observado. O referencial é da
ordem do desejado, pretendido, esperado, valorizado, ou requerido, enquanto
o observado é da ordem do real, atual, existente no momento em que se efetua
a avaliacao.

Ora, no caso da educacgao, o ideal corresponde a concecdo de educagdo que se
adota e persegue. Essa concecdo invocard as orientacdes curriculares (como,
por exemplo, as OCEPE) e os modelos curriculares e pedagodgicos, que com-
preendem as experiéncias educativas, os desenvolvimentos e as aprendiza-
gens a promover, em suma, aquilo que confere intencionalidade educativa
a acao.
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Admite-se neste contexto, no entanto, um movimento reciproco e dialético na
comparacao entre o quadro de referéncia e a descricao do objeto de avaliagao.
Ou seja, aceita-se que o referencial orienta, dedutivamente, a recolha de infor-
magcao sobre o objeto, mas que o contacto direto e a interagao experiencial com
o objeto podem conduzir, indutivamente, ao aprimoramento, enriquecimento
e adequacao do referencial de avaliagdo ao objeto em questao, de modo a fun-
dar uma avaliacao que melhor represente e discirna a sua qualidade.

O objeto de avaliacdo é tudo aquilo que se avalia. Claro que aqui referimo-nos
essencialmente ao desenvolvimento do curriculo e da agao educativa, por um
lado, e a aprendizagem e evolucao da crianga (nesse contexto), por outro lado.
Se o referencial de avaliacdo corresponde ao curriculo ideal e as aprendiza-
gens valorizadas, o objeto de avaliagao corresponde ao curriculo realizado e as
aprendizagens de facto alcangadas.

Reconhece-se, por outro lado, que os propésitos subjacentes a avaliagdo po-
dem determinar, em grande medida, o modo como se planifica, desenvolve e
comunica a avaliagao (Fernandes, 2009).

O discernimento da qualidade do objeto de avaliacdo pode constituir-se como
um propodsito essencial, associado ao esclarecimento e aprofundamento da
compreensao e discernimento do valor e qualidade do objeto em questao. De
qualquer modo, avaliar algo implica sempre analisar, compreender e apreciar
a sua qualidade. Nestes termos, a avaliacao capacitard para melhor entender,
iluminar e desenvolver a acdo educativa, a aprendizagem e a avaliagao futuras.
Isto é, a avaliacdo pode realizar-se com uma intencao predominantemente re-
flexiva, voltada para o desenvolvimento do pensamento educativo e avaliativo
(que se refletira nas praticas futuras). Mas os propoésitos da avaliacdo remetem,
geralmente, além disso, para uma diversidade de decisoes a tomar, associadas
a acoes a empreender num horizonte temporal mais imediato.

A avaliacao nao se constitui como um fim em si mesma e “nao se avalia por ava-
liar”, mesmo que as agoes a empreender e as decisoes a tomar possam nao ser (em
todos os casos) da responsabilidade direta de quem realiza a avaliagao. Avalia-se,
nomeadamente, para apoiar o desenvolvimento do curriculo (ou do projeto curri-
cular), para adequar (e regular) a acao educativa, e para auxiliar a aprendizagem.

Em muitos contextos educativos e formativos, que nao a educagao pré-esco-
lar, avalia-se, além disso, para certificar aprendizagens e conferir diplomas, ou
para classificar, seriar e admitir/excluir candidatos de percursos curriculares
subsequentes.
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Os propositos, decisdes e agoes a empreender com base na avaliagdo consti-
tuirao o quarto elemento essencial da avaliagdo (nao incluido na Figura 3) e
podem configurar tipos e modalidades diversas de avaliagao, como a avaliagao
formativa, orientada para o desenvolvimento do curriculo, da agao educativa e
das aprendizagens, ou a avaliagao sumativa, tendencialmente (mas nao neces-
sariamente) mais orientada para a “prestacao de contas”, por exemplo.

Em geral, toda a avaliacao tem em comum:

1- a determinacao e utilizacdo de um quadro de referéncia ou referencial,;

- arecolha de informacao sobre a realidade;

3. areflexdo comparativa entre a realidade e o quadro de referéncia, que resul-
ta numa conclusao avaliativa, que se efetua com

4. um objetivo determinado, associado a decisées a tomar (ex.: acompanhar
e promover o desenvolvimento das aprendizagens das criancgas; apoiar o
planeamento da agdo educativa e a gestao do curriculo; informar os pais e
encarregados de educagdo ou outras audiéncias legitimas, etc.).

N

1.3 | A avaliacdo como atividade incontornavel

Toda e qualquer acao ou intervencao decorre de (e exige) um processo de avaliagao
prévio, situemo-nos no dominio da educacgdo ou nao. Por essa razao, a avaliacao
compreende uma ampla multiplicidade de formalizacdes que atravessam a vasta
diversidade de setores de atividade existentes (Fernandes, 2013; Scriven, 1994).

Sera impossivel agir sem avaliar, sem examinar onde estamos (no presente)
e como nos situamos face ao ponto (desejado e almejado) onde pretendemos
chegar (no futuro), que remete para os resultados/objetivos que pretendemos
alcancar, que consubstanciam as nossas intengoes.

Assim, relativamente a qualquer agao, a avaliagdo realiza-se a montante, es-
tipulando-lhe a meta, direcdo e orientacao, ajudando a projeta-la, planea-la e
programa-la. Mas também se efetua no decurso da agdo, acompanhando-a,
para ajudar a conduzi-la, monitora-la, ajusta-la, adapta-la, infleti-la e regula-la.
E efetua-se, igualmente, no seu termo previsto, momento de balanco final glo-
bal, nomeadamente acerca da eficicia da acdo. A jusante, por sua vez, a avalia-
cao permitird vislumbrar os efeitos e impactos da agao a médio e longo prazo.
A avaliagao acompanha, deste modo, todo o ciclo da agao, que engloba o ciclo
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das politicas, programas, projetos e planos, que orientam e estruturam a agao
e através da qual eles se concretizam e desenvolvem (Capucha, 2008; Carneiro,
2009; Stufflebeam & Coryn, 2014).

Claro que, no quadro da agdo e interacdo humana, e, ainda mais, no que diz
respeito a agao educativa, aos direitos universais, ao interesse coletivo e ao bem
comum, os principios de performance, eficicia e eficiéncia, que configuram o
valor instrumental e a viabilidade e utilidade da acdo, nao podem deixar de se
conjugar com valores de equidade, justica social e adequagdo ética. Eles con-
figuram direitos que enquadram quer a acao educativa quer a avaliacao que a
acompanha, regula e integra (Cortese, 2006; Fernandes, 2018; Joint Committee
on Standards for Educational Evaluation, 2003, 2009, 2011; Moreno Olivos, 2011;
Murillo, Roman & Hernadndez, 2011; Picciotto, 2005).

A avaliacao incide sobre os planos, os processos e os produtos, nao se confi-
nando aos resultados. Por outro lado, a avaliagao do processo nao se subordina
cegamente a avaliacdo do produto, nem se reduz completamente ao principio
da eficicia. A eficicia e o “sucesso” tém de ser enquadrados dentro dos limites
estabelecidos pela adequacédo ética e em relacdo com as caracteristicas de di-
ferentes contextos e situacoes de aprendizagem.

Em suma, a educacao (tal como a avaliacao) designa simultaneamente um pro-
cesso e um produto e os valores que a definem e que a constituem dizem res-
peito tanto a um como ao outro. Mas se a apreciag¢ao do processo educativo nao
se reduz a apreciacdo dos resultados/aprendizagens a que conduz, também
nao se podera desligar deles e da sua avaliagao.

1.4 | A natureza formal e informal da avaliacdo

A avaliagao é, como se viu, indissociavel da atividade humana, qualquer que
ela seja, em todos os planos, niveis e dominios. A avaliacdo faz parte da vida
quotidiana e é omnipresente. Associa-se a todas as decisoes que se tomam,
fundamentando-as e justificando-as, mas operara de modo mais ou menos
consciente, racional e organizado, consoante a complexidade, a importancia e
as consequéncias dessas decisoes (Fernandes, 2007, 2013).

De facto, a avaliacdo pode apresentar graus diferentes de formalizacao e de di-
ferenciagcdo como atividade especifica, ou, até, auténoma e independente. O que
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se mostrard tanto mais necessario a medida que nos afastemos da esfera estri-
tamente pessoal de acdo e decisdo, em dire¢ao ao campo interpessoal, organi-
zacional, institucional, social e profissional, passando do nivel individual e do
microssistema ao macrossistema complexo e as relagoes intrassistémicas e in-
tersistémicas (UNESCO, 1980). Com efeito, nas sociedades atuais, altamente com-
plexas e desenvolvidas, a avaliacao, pelo valor da informacao especializada que
produz, no contexto das transacoes sociais e profissionais e do auxilio a deci-
sdo por parte dos individuos e organizacoes, incluindo governos e estados, tem
dado lugar ao surgimento, desenvolvimento e proliferacao de organizagoes e en-
tidades, nacionais e internacionais, exclusivamente dedicadas a sua realizagao.

Porventura isso nao significard que se eclipse completamente a componen-
te mais informal da avaliacdo, ou que se consiga explicita-la, codifica-la, ins-
trumentaliza-la, padronizé-la e, até, mecanizd-la completamente, mesmo que
a sua objetivacao se afigure um desiderato (Fernandes, 2007, 2013). Por outro
lado, a existéncia de organizacdes e organismos especializados de avaliacdo,
inclusivamente no ambito da educacgao, nao dispensa todos os agentes e in-
tervenientes de realizarem as suas proprias avaliagoes no contexto dos seus
campos de acao e da sua esfera de decisao.

Compreende-se, assim, que a avaliagao figure entre as atribuicoes, tarefas,
competéncias e perfis profissionais, nomeadamente das fungoes de maior res-
ponsabilidade e que exigem maiores niveis de qualificacdo. Mas se a agao nao
se realiza sem avaliagao, isso quer dizer que todos estao obrigados a avaliar,
seja qual for o seu estatuto na organizacao e a sua posicao no que diz respeito
ao desenrolar da agao em questao.

De resto, no caso da educacao, incluindo a educacao de infancia, ndo se podera
conceber que a educadora ou o educador age sobre o educando ou a educanda
como se tivesse sobre este/esta um poder e influéncia completos e absolutos.
Como se eles nao fossem sujeitos ativos e dotados de iniciativa, que atribuem
significado ao mundo e que agem em funcdo do sentido que tém para si as
acoes e os contextos em que se encontram. Assim, o educando e a educanda
desenvolverao a sua acdo também com o auxilio de um processo de avaliacao
(mesmo que com graus diversos de reflexdao, fundamentacao e consciéncia),
porventura em articulagao com a ag¢ao do/a educador/a e com a avaliagao que
ele/a fard, com o objetivo de os ajudar a realizar a atividade e a aprender (Wolfs,
2000; Allal, 1999). Claro que também pode existir um trabalho deliberado da
educadora ou do educador com o propésito de ajudar a apoiar e sustentar esse
trabalho de (auto)avaliacao e de autorregulacao por parte dos educandos e das
educandas (Earl, 2003, 2013; Torrance, 2007).
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Isso passard, por exemplo, por explicitar, discutir e fazer aplicar e analisar a
utilizacao de critérios, processos e atividades de avaliacdo (Alves, 2004; Black,
2009; Harlen & James, 1997; Jorro, 1995; Kulm, 1994; Medeiros, 2008; Pinto &
Santos, 2012; Santos & Gomes, 2006; Shepard, 2000).

Ensinar os educandos e as educandas a avaliar implica tomar expressamen-
te a avaliacdo como objeto de ensino e de aprendizagem e associar delibera-
damente a avaliacdo ao desenvolvimento da aprendizagem. Isto é, ligar mais
diretamente o processo de avaliacdo e o processo de aprendizagem, ao colo-
car a avaliagdo “nas maos” do/a aprendente, para que melhor desenvolva a
aprendizagem (pois ninguém pode aprender por ele/ela). Operar-se-a, assim,
de modo explicitamente estruturado, uma imbricagao intencional entre ava-
liagao e aprendizagem (inscrita na perspetiva da avaliagdo como aprendizagem,
defendida por Earl, 2003; 2013).

Ensinar os alunos e alunas a recorrer a soma para confirmar o resultado da
multiplicacao (Fidalgo, 2007; Santos, 2006) — para tomar como exemplo uma
pratica tradicional, certamente mais antiga do que os desenvolvimentos teori-
co-conceptuais da avaliagao formativa e da autoavaliagcao das aprendizagens
— corresponde a fornecer-lhes estratégias de verificacdo da exatidao do célculo
efetuado, que eles podem utilizar autonomamente para examinar e regular o
seu desempenho pessoal (que, neste caso, se situa no ambito de uma tarefa
fechada, com um unico resultado correto).

Partilhar com a crianga as caracteristicas do que se reconhece como um de-
sempenho bem-sucedido, e analisar com ela as suas realizagoes e o seu pro-
gresso, serao sem duvida componentes importantes do seu envolvimento e
participacdo (na avaliacdo das suas proprias aprendizagens e, também por
essa via) no desenvolvimento do curriculo e das suas aprendizagens.

Em Portugal, na educacdo pré-escolar, estamos em presenga de um contexto
curricular aberto, que aceita uma grande diversificacao e personalizagao. Aqui
os critérios de avaliacdo, tal como as aprendizagens a promover, dimanadas
das orientacoes curriculares, se bem que possam equacionar-se em termos
gerais, nao se imporao impreterivelmente a todos, de modo uniformizado. Ain-
da que emergindo com as OCEPE em fundo, os objetivos e critérios podem
ser progressivamente definidos e redefinidos, com e para cada crianga, para
acompanhar passo a passo o seu desenvolvimento e evolucao, por referéncia
ao progresso efetuado e ao seu percurso em delineamento e construgao, como
defende a chamada avaliagdo ipsativa (Hughes, 2014, 2017).
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No entanto, a avaliacao efetuada pelo/a educador/a pode realizar-se e comu-
nicar-se sem precisar, necessariamente, de se sinalizar como tal, de se cons-
tituir como o tema da conversa, ou de se declarar expressamente como ava-
liagao. De facto, mesmo que o/a profissional esteja deliberadamente a fazer
uma avaliac¢ao, que tenha planeado e organizado previamente para acompa-
nhar a atividade do educando ou da educanda, isso nao implica que declare
que o que estd a acontecer é principalmente e essencialmente avaliacao, em
lugar de atividade educativa ou de ensino e aprendizagem (a que a avaliacao
se associa).

Isto é, o/a educador/a nao tem de instituir a avaliacdo como uma atividade
diferenciada, separada da atividade educativa quotidiana, ou do ensino e da
aprendizagem e a parte do trabalho normal que decorre em sala (de aula, ou)
de atividades (Fialho & Fernandes, 2011; Hillyard, 2013; Gibson, Jones & Patrick,
2010). Se o fizer, a atividade de aprendizagem podera acabar por ser de algum
modo “interrompida” e relegada para segundo plano.

Na verdade, a andlise do ensino, e/ou da intera¢do comunicativa que ele envol-
ve, tem evidenciado a presenca da avaliagao no quadro da sequéncia tradicio-
nal padrao estruturagao/exposi¢ao-pergunta-resposta-reagao/feedback (Black
& Wiliam, 2010; Brotas, 2007; Damas & De Ketele, 1985; Estrela, 1994; Postic,
1979; Pedro, 1982). Mas a reagdo avaliativa afigura-se ainda mais proeminente
na comunicagao habitual entre pares (ou entre iguais) e em contextos extrae-
ducativos (Fanselow, 1978). Claro que nos ambientes informais de interacao
quotidiana, nas conversas que comummente se estabelecem entre as pessoas
(por exemplo, entre amigos e conhecidos), a avalia¢ao estd presente em termos
essencialmente tacitos e implicitos.

Por conseguinte, a avaliacdo pode ter um carater intencional e sistematico,
para o/a educador/a, e preponderantemente informal para o educando e a
educanda, nao se dissociando da acdo educativa nem se diferenciando como
atividade predominantemente avaliativa, ou, até, a parte (exclusivamente ou
principalmente de avaliagao).

Mesmo quando se guia por instrumentos (de observagao, por exemplo) e possa
dar lugar a registos (de performance, realizacao, desenvolvimento e aprendiza-
gem), que permitem tomar nota de evolugdes, com base nas quais assentar a
planificacao das agdes futuras ou subsequentes, a avaliacao pode estar interati-
vamente imbricada na agao educativa, sem se separar dela, a ela se subordinan-
do, no imediato e ao longo do seu percurso (Alllal, 1986; Black & Wiliam, 2010; De
Ketele, 1986; Haramein, 1986; Scallon, 2000).
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De facto, como sublinha Fernandes (2005, 2008, 2011), uma mesma ativida-
de pode servir para ensinar, para aprender e para avaliar. Isto é, as ativida-
des organizadas pelo/a educador/a, para o/a educando/a realizar com o obje-
tivo de desenvolver aprendizagens, podem ser alvo de um acompanhamento,
do inicio ao fim, facultando informacdo com valor regulador tanto acerca do
processo como do respetivo resultado (o desenvolvimento e a aprendizagem).
A informacao avaliativa é, assim, obtida no contexto real de (ensino e de)
aprendizagem, dele derivando diretamente e a ele retornando imediatamente.

Essa proximidade entre a avaliacdo e a realidade a que se refere, as aprendi-
zagens, na sua diversidade e complexidade, quer de processos quer de pro-
dutos, nos contextos “naturais” em que se desenvolvem, manifestam (ou evi-
denciam) e aplicam, confere-lhe genuinidade ou autenticidade e corresponde
a uma das condicoes da chamada avaliagdo auténtica (Eisner, 1993; Epstein,
Schweinhart, DeBruin-Parecki, & Robin, 2004; Gulikers, Bastiaens, Kirschner,
& Kester, 2008; OCEPE, 2016; Wiggins, 1990). Isso ndao quer dizer que a ava-
liacao também nao se possa realizar, em certos momentos, como atividade
mais diferenciada. Importa é reconhecé-la como atividade em execugao, sem
que tenha de produzir necessariamente um efeito disruptivo na agao educa-
tiva a que se associa.

De qualquer modo, apesar de a avaliacao se cumprir sem ter de ser vertida
constantemente em anotagoes escritas, na realizacao de registos, ou na cons-
tituicao de um acervo documental que testemunha a evolugao das aprendiza-
gens (Parente, 2012), isso poderd mostrar-se proficuo em articulagdo com os
diversos ciclos e niveis de planificacao da acdo educativa, que procura ade-
quar-se a todos e a cada um dos educandos e das educandas.

Nos momentos de (re)planificacdo, os registos podem servir de ponto de re-
feréncia e, na altura da decisdo, ser enriquecidos pela memoria da interacdo
quotidiana desenvolvida ao longo do tempo, que nao merecera ser apagada por
nao se encontrar capturada e fixada exaustivamente em arquivo (externo).
Seja como for, os registos constituirao uma salvaguarda contra o esquecimen-
to, fixando elementos importantes a reter e a considerar quer nos momentos
de balanco quer na planificacao subsequente.

Enquanto atividade formal, a avaliacdo procurard organizar, fundamentar, sis-
tematizar e padronizar todos os contornos e elementos que a compdem e re-
gem (critérios, regras, instrumentos, procedimentos, etc...). No plano informal,
esses elementos podem nao aparentar diferenciacdo, nem explicitacao, o que
nao significa que nao estejam presentes e em agao.
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Além disso, ndo sendo possivel prever tudo o que acontece em contexto de
aprendizagem, nomeadamente no que se refere a reagdo, comportamento e
desempenho dos educandos e educandas, a avaliagdo vé-se obrigada a perma-
necer aberta ao inesperado e ao acidental (Maxwell, 2001). Por conseguinte,
existird sempre uma componente informal inaliendvel na avaliacdo. A compo-
nente formal acrescentar-lhe-3, porém, sistematiza¢do e organizacao, adicio-
nando, também, sistematizacao, organizacao, fundamentacao e eficacia a agcao
a que se liga e que orienta (Fernandes, 2007, 2013).

De facto, a informalidade/formalizacao constitui uma dimensao da avaliagao que
estabelece um continuo entre esses dois termos, permitindo, por um lado, situar
qualquer pratica no seu interior e, por outro lado, caracterizar o conjunto das pra-
ticas que constituem um sistema e um processo de avalia¢ao (Epstein et al., 2004).

O reconhecimento dessa linha de continuidade também permite apreender
a existéncia de uma tensao dialética entre esses dois polos, no quadro de
qualquer pratica ou sistema de atividade avaliativa. Além disso, permite
vislumbrar o valor potencial da conjugacao de praticas que se complemen-
tam nesse aspeto. Note-se que, para estes autores, a diferen¢a fundamental
entre praticas formais e informais de avaliacdo das aprendizagens pren-
de-se com o grau de constrangimento (ou padronizagao) que impoem ao
comportamento dos educandos e educandas (em termos de tarefa e concen-
tracao na tarefa, tempo de realizacao, espaco e local de execucao, interagao
social, e iniciativa e liberdade de agdo, por exemplo). Esse nivel de constran-
gimento pode nao apenas formatar e instituir a avaliagao como atividade
diferenciada, isolada das outras e com objetivos préprios, mas, também,
constitui-la como atividade diversa das habituais, do seu dinamismo e flui-
dez, isto é, mais “artificial”.

Na Figura 4 inventaria-se um conjunto de dimensoes ou aspetos da avaliagao
que, até certo ponto, podem associar-se entre si em torno do continuo infor-
mal/formal, como se depreende da discussao anteriormente efetuada. De facto,
a formalizacdo supde a explicitagdo e definicdo prévia de critérios e indicado-
res de avaliacdo a utilizar (como exige a perspetiva associada a avaliagdo crite-
rial). Tal formulacdo confere sistematicidade e “objetividade” a avaliagao, tor-
nando-a mais constante, consistente e verificivel, mas também corre o risco
de a tornar mais “fechada” e rigida, ou “padronizada”, podendo perder de vista
tudo o que nao esteja previsto na definicao prévia dos critérios, instrumentos
e procedimentos.
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INFORMAL FORMAL
EXPERENCIAL CRITERIAL
ABERTA FECHADA
SUBJETIVA ,2 OBJETIVA
HOLISTA ; ATOMISTA
CONTINUADA E PONTUAL
NATURALISTA < PADRONIZADA
AUTENTICA ARTIFICIAL
INTEGRADA ISOLADA

Figura 4 — Dimensdes da avalia¢do (adaptado de Rodrigues, 2018)

E essa estruturacéo inflexivel, ditada pela preocupagdo com a replicacdo e a
verificacdo (inclusivamente, por outros), sob a égide da objetividade (requeri-
da, inegavelmente, em contextos de certificacdo e sele¢do), que podera tender
para (justificar) constituir a avaliacao como atividade diferenciada, pontual e
“separada” das atividades de ensino e de aprendizagem, ou das circunstancias
“naturais” do quotidiano (escolar, ou extraescolar), nem sempre previsiveis
nem controlaveis (“abertas”, portanto).

Tal formalismo tornard a avaliacdo uma atividade distanciada das circuns-
tancias habituais em que as aprendizagens se desenvolvem, se aplicam e se
reconhecem, ou se avaliam, embora de modo inevitavelmente mais “subjeti-
vo”, porque ancorado no conhecimento profissional, experiencial e pratico do
educador ou da educadora. Isto é, na sua capacidade de anadlise e apreciagao de
desempenhos sincréticos (derivados da integracao e conjugacao dos saberes e
das competéncias) em contextos reais “auténticos” (globais, totais, “holistas”),
assente numa reflexdo que vai além de instrumentos, e processos completa-
mente pré-definidos, criados primordialmente para avaliar, e que podem aca-
bar por focar separadamente os diferentes dominios de aprendizagem, olhan-
do-a de modo “atomizado”, fragmentdrio e “artificial”.
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De facto, pode acontecer que uma determinada formalizagdo avaliativa
(ex.: lista de verificagao, grelha de observacao e de registo, guido de entre-
vista, rating scale, etc.) nao reflita completamente ou adequadamente a rique-
za da agdo em questao e/ou dos seus resultados, ou, melhor, da educacao,
do curriculo e das aprendizagens (Biggs, 1998; Eisner, 1993; Fernandes, 2005; Ke-
lhagan, Greaney, & Murray, 2011; Kellaghan & Madaus, 2003; Scaramucci, 2004).

De resto, as componentes estruturais e formais da avaliacdo nao podem ser
tomadas como independentes da educacao, curriculo e aprendizagem. No fun-
do, é a educacao que serve de referéncia a avaliacado e que a avaliacdo promove,
suporta, acompanha e atesta. E o objeto de avaliacdo é, também, a educacao,
incluindo as suas manifestacoes na conduta e no desempenho (ou na aprendi-
zagem e no desenvolvimento) dos educandos e educandas.

E por esta razdo que se exige validade de contetido e validade curricular aos ins-
trumentos e processos avaliativos, alvo de critica sempre que mostrem repre-
sentar insuficientemente aquilo de que era suposto darem conta e promove-
rem. No fim de contas, o valor da avalia¢do assenta na correspondéncia entre
avaliacdo, educagao e curriculo.

Por outras palavras, se a avaliagdo se executa para determinar, promover e
regular a qualidade da concretizagao do processo educativo, por um lado, e/ou,
das aprendizagens dele resultantes, por outro lado, essa apreciacao, associada
ao desenvolvimento da prépria educacao, do curriculo e das aprendizagens,
funda-se num conhecimento aprofundado da prépria educagdo, curriculo e
aprendizagem. E nesse conhecimento (e na experiéncia desenvolvida na pra-
tica) que o educador e a educadora assentam os seus “diagnésticos”, planifica-
coes, acoes e avaliacoes, isto é, a sua acao educativa.

Se nao refletir ou expressar adequadamente a esséncia da educacéo, a avalia-
¢ao tornar-se-a num estorvo, ou, pior ainda, um fator de empobrecimento do
curriculo, da atividade educativa, da aprendizagem e do desenvolvimento. A
avaliacdo ndo é (ou nao deve ser entendida como) algo diverso, estranho, ex-
terior e a parte (Flores, 2017; Roldao, 2017). O seu coracgao é a propria educagao.
Compreende-se, assim, que diferentes modelos pedagdgicos e curriculares se
regulem por processos, procedimentos, técnicas e instrumentos préprios, de-
les emanados e com eles coerentes (Castilho, 2011; Castilho & Rodrigues, 2012).

De resto, ja em 1949, Ralph Tyler considerava a avaliacdo das aprendizagens
como um elemento e uma operacao importante no desenvolvimento e melho-
ramento do curriculo (Tyler, 1949 / 1976).
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Em suma, a avaliacao integra componentes formais e informais para acompa-
nhar a acdo educativa e assentar o desenvolvimento do curriculo e das apren-
dizagens. Esse designio obriga-a a combinar balancos pontuais, requeridos
pelos momentos de planificacdo mais globais, com processos continuos de
acompanhamento do desenvolvimento de cada educando e de cada educanda.
E impde uma atitude aberta e flexivel, atenta ao progresso e ao percurso de to-
das e de cada uma das criancas. A fidelidade ao desenvolvimento do curriculo
e das aprendizagens exige representatividade, diversidade, complementarida-
de, equilibrio e ponderacdo. Ainda que procure ser sintética, focando o essen-
cial, ndo se compadecera com formalizacdes empobrecedoras.

1.5 | A avaliacdo como niicleo do desenvolvimento
do curriculo

Se, por conveniéncia da andlise (e, porventura, por vezes, também, por ques-
toes de divisao do trabalho), seccionarmos a a¢ao no plano temporal, como se
referiu atrds, teremos tipos, modalidades, momentos, objetos e objetivos de
avaliacao diferentes. A priori, para analisar e apreciar a situacao atual inicial e
ajudar a definir prioridades, intencdes, objetivos e projetos educativos e curri-
culares (popularizada como “avalia¢ao diagnéstica”). In curso, para acompanhar,
monitorizar e regular, ou guiar, ajustar e ajudar a desenvolver a agao por par-
te dos diferentes envolvidos (equacionavel como formativa, tanto para o edu-
cando e a educanda como para o educador ou a educadora, e para o curriculo).
A posteriori, para verificar ou apreciar em que termos se alcangou o pretendi-
do (correspondendo a avaliagdo sumativa, quer do processo quer do produto).

Contudo, apesar de estas diferentes modalidades de avaliacado se formalizarem
em momentos diferentes e, eventualmente, de modo diverso, isso nao significa
que nao tenham relacdo entre si e que nao possam, ou devam, até, convergir,
ou, mesmo, articular-se, nomeadamente em sede da articulagao de diferentes
intervenientes e planos da acdo educativa. A medida que nos desloquemos, em
termos espdcio-temporais e organizacionais, do nivel macro para o micro, elas
tenderao, mesmo, a coincidir entre si e a fundir-se com a agao a que se ligam,
e de que sdo constitutivas, ou que constituem.

Claro que no modelo de “ensino tradicional”, “transmissivo”, fortemente assente
na exposicao por parte do docente, a avaliacao pode exercer-se predominantemen-
te em momentos a ela exclusivamente destinados, a posteriori, separada do ensino
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“propriamente dito” (Rodrigues & Soromenho, 2014; Roldao, 2017). No quadro de
um modelo pedagdgico mais dialégico, ativo e centrado no educando e na educan-
da, as mesmas tarefas e atividades podem, frequentemente, como se aludiu atras,
servir simultaneamente de suporte a educa¢ao/ensino, aprendizagem e avaliacao.

Por outro lado, também uma dada avaliagdo pode ser utilizada, em simultaneo,
para fazer um balanco (quer das aprendizagens quer do projeto educativo e
curricular até entdao cumprido), para fazer um “diagnéstico”, ou uma analise
da situagao atual (tendo por referéncia o trajeto a percorrer), e, ainda, para fun-
dar ajustamentos e reorientacoes (formativas) do ensino, da aprendizagem e
dos planos e projetos educativos e curriculares. Isto é, os mesmos “dados” de
avaliacao podem servir diferentes propdsitos e funcoes da avaliagdo: sumati-
va, diagnéstica e formativa (Fernandes, 2018, abril; Santos, 2016).

Isto sera tanto mais verdade quanto nos situemos dentro de determinadas ba-
lizas temporais e “curriculares” e podera exigir comunicacgao (das avaliagoes)
e articulacao (educativa) entre os intervenientes em “segmentos” curriculares
distintos, mas contiguos. Assim, no interior de um ciclo educativo em que o/a
educador/a acompanhe os educandos e educandas ao longo do ciclo, a avalia-
cao realizada pelo/a educador/a pode cumprir essas trés fungoes em simul-
taneo, o que nao impede que sejam extraidas informagdes, em determinados
momentos, para dar conta das evolugdes alcangadas a terceiros. Entre eles po-
dem contar-se, por exemplo, os colegas que acompanham outros grupos do
mesmo ciclo no mesmo estabelecimento e com quem se articula o trabalho,
os colegas que vao seguir o grupo no ciclo subsequente, os colegas que desen-
volvem atividades com o mesmo grupo noutros espacos e tempos curriculares,
ou, também, os pais/familias (ou encarregados de educagao).

O facto de existirem ciclos educativos anuais, marcados pelas interrupgoes
para férias, pode justificar planificacoes e avaliacdes que tenham esse perio-
do temporal como referéncia. Mas no ano seguinte, a elaboragao de um novo
projeto curricular terd em conta a avaliacdo anterior, para dar continuidade
as aprendizagens das criancas que ja frequentaram o estabelecimento no ano
precedente. Por outro lado, no interior de um mesmo “ano letivo”, o trabalho
pauta-se por diversos niveis e horizontes de planificagdo (Ruiz, 2000).

A avaliagdo permitira, assim, apoiar o desenvolvimento do curriculo e das
aprendizagens de modo relativamente flexivel. Tanto mais quanto se trate es-
sencialmente de um “curriculo aberto”, de que as OCEPE (2016) constituirao,
sem duvida, um exemplo, em contraste com um “curriculo fechado”, completa-
mente uniformizado no que se refere aos percursos e resultados a alcangar por
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todos os educandos e educandas num determinado periodo de tempo (Peralta,
2005; Ruiz, 2000). De qualquer forma, também nesse caso a avaliacdo final po-
derd servir de avaliacgdo inicial para o ciclo seguinte e apoiar a planificacao e de-
senvolvimento das experiéncias de aprendizagem e do curriculo subsequente.

Nao sendo os mesmos docentes a acompanhar os mesmos educandos e edu-
candas ao longo do(s) ciclo(s), tal utilizacao da avaliagao supde a comunicacao
e articulagdo entre educadores/as e professores/as. Por conseguinte, os regis-
tos de avaliacdo mostram-se Uteis a planificagdo, acompanhamento e desen-
volvimento do curriculo e da acdo educativa, quer no interior de um determi-
nado ciclo quer entre ciclos educativos e curriculares contiguos.

A avaliacao constitui, deste modo, um pilar fundamental do desenvolvimento
do curriculo, quer nos situemos no contexto das politicas e reformas curricu-
lares, a nivel macro (no plano da alteracao do esqueleto curricular nacional e
da composicao do elenco das disciplinas/areas disciplinares e “programas es-
colares”, por exemplo), quer nos situemos no ambito das praticas curriculares
de sala de aula/sala de atividades e de outros espacos educativos, a nivel micro
(no plano da interacao direta entre educadores e educandos), no lugar onde,
em ultima instancia, se concretiza o curriculo (Cardoso, 1987, 1992; Kelly, 1981;
Roldao, 2017, Ruiz, 2000).

Isso nao significa que as politicas e reformas curriculares, ou os novos pro-
gramas, nao possam ser avaliados, desde a concecao a difusdo e implantacao
em larga escala, seguindo a l6gica do modelo de Investigacdo Desenvoluimento e
Difusdo (Cardoso, 1987; House, 1988), e passando por testes-piloto e de imple-
mentacao (Bathory, 1979; Bloom, 1979; Harlen, 1979; Lewy, 1979; Postlethwaite
1979; Yow, 1979). Esta avaliagao permite, nomeadamente, aquilatar da diferen-
ca entre o “curriculo prescrito” (ou curriculo planeado), o curriculo “posto em
pratica” e o “curriculo aprendido” e avaliado (Borralho & Neutel, 2011; Ortiz
Céceres, 2013; Robitaille, 1980; Roldao, 2018). Essas diferencas tém evidencia-
do, de qualquer modo, o papel e a importancia do trabalho dos/as docentes no
desenvolvimento do “curriculo realizado” (Peralta, 2005).

CURRicULO

IMPLEMENTADO )
CURRICULO REALIZADO

ou projeto curricular .
posto em prética ou aprendido

Figura 5 - Fases de desenvolvimento do curriculo
(adaptado de Robitaille et al., 1993, in Ortiz Cdceres, 2013, p. 154)
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De facto, enquanto planeamento (e documento) delineado a nivel macro, para
ser generalizado ou adotado a nivel nacional, o curriculo ndo se materializa
em planificacoes fixas e exaustivas das praticas, capazes de prescrever o que
fazer ao minuto e ao segundo durante um qualquer ciclo educacional, indepen-
dentemente de educadores, educandos e circunstancias.

Ainda que tenha prestado provas na “avaliacao da reforma curricular”, ou na
“avaliacdo dos novos planos e programas curriculares”, o curriculo que é posto
em pratica serd desenvolvido de novo por cada educador/a com o(s) grupo(s)
de educandos e educandas que lhe competem. E passa, ao nivel de cada pro-
fessor/a ou educador/a, com cada turma/grupo, pelo mesmo tipo de fases (de
planificacdo, adequacao pratica, na implementacao, e realizacdo ou efetivacao)
por que passam as reformas e inovagoes curriculares (ver Figura 5).

Mesmo que balizado por orientagdes curriculares e programas (pré-escritos), o
curriculo ndo estard “pronto a vestir” (para usar a expressao de Formosinho, 2007,
Roldao, 2007). Ele sera sempre desenvolvido e (re)construido pelos educadores e
pelas educadoras, “por medida”, desejavelmente, e com o auxilio da avaliacao, ne-
cessariamente. Da avaliacdo que os educadores e educadoras terao de profissio-
nalmente empreender (formal e informalmente) para assentar o seu trabalho.

A Figura 6 apresenta a relacao entre a avaliagao das aprendizagens e o desen-
volvimento do curriculo com base no Modelo Contexto-Input-Processo-Produto
(CIPP), de Stufflebeam (ver Stufflebeam & Coryn, 2014), que foi desenvolvido
na década de sessenta do século passado, no contexto da avaliacdo (e desen-
volvimento) de programas e projetos educativos. O input refere-se ao conjunto
de elementos que entram no (e vao ser utilizados pelo) processo educativo
para atingir os resultados pretendidos. Eles sao inventariados, selecionados
e organizados no processo de planifica¢ao, configuram o curriculo planeado e
incluem estratégias, recursos e planos de acao alternativos, que devem ser
previamente examinados e avaliados comparativamente, tendo em atencao as
necessidades dos educandos (inicialmente “diagnosticadas”) e a apreciacao da
sua viabilidade, associada as condi¢oes de implementacao.

Figura 6
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Claro que este esquema de andlise da planificacdo, acdo, avaliacdo e desen-
volvimento curricular, de pendor aparentemente linear, gestionario e técnico,
nao é incompativel com abordagens abertas, interativas, participativas, nego-
ciadas, construtivistas e democraticas. Ele traduz, por outro lado, um ciclo de
acao, que parece aplicavel aos niveis macro, meso e micro, que vao das politicas
e reformas curriculares a pratica curricular e educativa em sala de atividades
(e aos seus diferentes niveis de planificacdo).

1.6 | O desenvolvimento do curriculo e da aprendizagem
como funcao primordial da avaliagao

Focalizou-se principalmente nesta analise o carater educativo e formativo da
avaliagdo em educacao, ao sublinhar a sua articulagao com a planificagao, o
desenvolvimento e gestdo do curriculo e a diferenciacao pedagoégica (mesmo
quando entendida, na sua acec¢ao mais restrita, como a mera adequacao de
estratégias em funcao das diferencas observadas nos educandos e educandas).

Poder-se-iam equacionar casos em que se justificasse o encaminhamento de
educandos ou educandas para “percursos educativos alternativos” (que nao
existem na educacdo pré-escolar), ou para “apoios especializados”, mas preva-
leceu a consideracao da dimensao essencialmente pedagégica e curricular da
avaliacao, centrada no envide de esforcos conducentes ao desenvolvimento do
curriculo e das aprendizagens de todos e de cada educando/a, sem apartar (ou
excluir) ninguém do grupo e do contexto educativo em causa.

Estiveram fora de questao as func¢oes avaliativas alheias a estes designios e
entendiveis como “secunddrias”, por sobrevirem em momento posterior, apds
a realizacao do curriculo e da aprendizagem, e por nao se focarem no seu de-
senvolvimento direto. Estamos a referir-nos as fungoes de certificacao, selecao,
controlo e responsabilizacao (Fernandes, 2005), que, de facto, revelam uma
grande variacao de expressoes em contextos educativos e formativos diversos.
Na verdade, nem todos os contextos educativos e formativos implicam acre-
ditacao e certificacdao formal e oficial, e nem todos os certificados e diplomas
apresentam igual valor em processos de admissao a percursos (escolares, pro-
fissionais e sociais) subsequentes.

Isto significa que as praticas avaliativas orientadas para a certificagdo e sele-
¢ao, entre as quais se contam a notagao, a classificacéo e a seriagdo (Anderson,
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2018), nem sempre figuram como elementos pertinentes (nem essenciais) do
processo de avaliacao. No ambito da avaliagdo das aprendizagens, e fora de um
contexto de selecao/triagem, a certificacdo e a notagao perdem sentido. Fora
desse horizonte, sobressai ainda mais o valor das praticas de feedback e de ca-
pacitacao (auto)avaliativa, primeiramente orientadas para o desenvolvimento
do curriculo e das aprendizagens.

Nao se trata de sentenciar educandos e educandas, inscrevendo classificagoes,
rétulos e (a)notagdes no “processo individual do educando”, para com base
neles serem extraidos certificados e tomadas decisdes que determinem o seu
percurso posterior. Trata-se de orientar o desenvolvimento do curriculo e da
acao educativa (a educacgao, o ensino e a aprendizagem) para desenvolver as
aprendizagens.

A avaliacao desempenha aqui o papel de obreiro educativo, propriamente dito,
e ndo de “porteiro”, vigia e guardido das entradas e saidas dos cursos e ciclos
educativos e curriculares. E também nao cumpre a mera missao de “informa-
dor”, pois, no plano da comunicacao, incorpora o didlogo (entre educadores e
educandos) que acompanha e integra a acao educativa e o desenvolvimento
do curriculo e das aprendizagens. A avaliacao, quando comunicada, transmite
uma informacéao, mas essa informacao avaliativa é sobretudo importante para
dar continuidade ao processo educativo, isto é, para desenvolver o curriculo e
o educando e as suas aprendizagens.

O que estd em questdo é a promocgao do desenvolvimento e da aprendiza-
gem, que assenta no desenvolvimento do curriculo. Nao a estigmatizagao dos
educandos e das educandas com base na apreciacdo dos seus “préstimos”. A
avaliacdo integra o “servi¢co” educativo e é colocada ao servico do superior in-
teresse (de evolucao) da crianca e do educando. E ndo se perfilara na posicao
inversa, de procurar calcular quais serao aqueles que melhor poderao servir
no futuro. A sua vocagao é a de ajudar a formar e nao a de escolher, de entre
os previamente formados, aqueles que se prevejam como mais rentdveis a
seguir.

No contexto da educacdo pré-escolar, e ao contrario do que acontece noutros
ciclos e niveis educacionais, a avalia¢do para as aprendizagens (orientada para
desenvolver o curriculo, a agao educativa e a aprendizagem) nao deve ser afe-
tada ou contaminada pela interferéncia da “avaliacao certificativa” e da “ava-
liacao classificativa/seletiva” (interferéncia registada por Hogdson, 2006, e Pa-
quay, Darras & Saussez, 2001, noutros contextos educacionais).
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Sintese

A avaliacdo estd intimamente ligada a planificacdo, desenvolvimento e acom-
panhamento da educacao, do curriculo e da aprendizagem. As mesmas tarefas
servem (ou podem servir) para educar/ensinar, aprender e avaliar. Mesmo que
planificada e organizada, ndao implica sempre, necessariamente, uma diferen-
ciacao de atividades, espagos e tempos de natureza exclusivamente avaliativos
e a parte.

O curriculo, a educacao e as aprendizagens constituem o quadro de referéncia
da avaliacao, que ela, por outro lado, deve refletir e apreciar, tanto quanto des-
sa apreciacao dependam a regulacao e o desenvolvimento curricular, educati-
vo e das aprendizagens.

Podendo dar lugar a registos, com o objetivo de elaborac¢do do balanco das
aprendizagens e sua comunicacdo a pais/familias (ou encarregados de edu-
cacao) ou a outros colegas que acompanhem as criancas, por exemplo, essas
sinteses avaliativas devem refletir as aprendizagens essenciais e o curricu-
lo desenvolvido. E devem “retornar” ao processo educativo, sendo utilizadas
na planificacdo e acompanhamento do desenvolvimento do curriculo e das
aprendizagens. Neste contexto, as “notas” e classificagoes fazem pouco senti-
do. O essencial serdo as informacoes relativas as aprendizagens e que ajudem
a orientar o desenvolvimento do curriculo e das aprendizagens.

Por outro lado, a avaliacdo revela-se uma componente indissociavel e inesca-
pavel do desenvolvimento do curriculo e da aprendizagem. A avaliacdo estd
presente mesmo quando nao o declara. Sem a avaliacao, a agao e a sua regu-
lacdo seriam impossiveis. Sao a educacgédo, o curriculo e a aprendizagem que a
avaliacao toma como referéncia e que promove. Eles estdao no seu amago.

Sem um conhecimento profundo do curriculo e das aprendizagens nao sera
possivel desenvolver nem avaliar o desenvolvimento do curriculo e das apren-
dizagens. E nesse conhecimento que assentam as praticas de avaliacdo. Isto
nao quer dizer que nao se aproveite e se beneficie (d)o conhecimento produzi-
do (pela investigacao educacional) sobre a prépria avaliacao.

A avaliacdo pode apresentar componentes formais e informais, mais explici-
tas e mais implicitas, mais padronizadas ou mais naturalistas, mas, quaisquer
que sejam as formalizacoes a que dé lugar, devera estar intimamente relacio-
nada com aquilo a que se refere e que concorre para desenvolver: o curriculo
e as aprendizagens.
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A planificacdo, organizacgao e utilizacao estratégica da avaliacdo das aprendi-
zagens (com graus diversificados de diferenciacao e sistematizagao) constitui,
de qualquer modo, um elemento de valor incontestavel na prossecugao da in-
tencionalidade educativa, isto €, do desenvolvimento do curriculo, dos educan-
dos e das educandas e das suas aprendizagens. E a formalizacao da avaliagao
revelar-se-4, igualmente, proficua no ambito da informacao a proporcionar as
diferentes audiéncias interessadas, que incluem, além de outros educadores e
educadoras, e outras entidades legitimas, os pais e encarregados de educacao.
Neste ultimo caso, a avaliacdo adquirira o devido valor de “prestacdo de con-
tas”, mas, além disso, devera ser perspetivada, também, no quadro do envolvi-
mento e cooperagao com os pais e encarregados de educacao na educagao das
criancas e estudantes.

Questoes para refletir

® Como utiliza as OCEPE como referencial orientador da avaliagao?

® Como é que o processo de avaliacao apoia a gestao do curriculo
e o desenvolvimento das aprendizagens das criangas?

® Como é que a informacao recolhida pela/para a avaliagdo apoia a
planificacdo da agao educativa e a diferenciagao pedagdgica?

35



36

2 | A procura de um referencial curricular

Neste capitulo é feita uma breve analise retrospetiva da educacao de infancia
em Portugal, destacando os principais momentos que marcaram a sua evolugao
até a definicdo de um referencial curricular em 1997, atualizado e reformula-
do em 2016. Nesta andlise refletem-se as principais influéncias e questoes que
condicionaram esta evolucdo e que continuam a evidenciar-se na atualidade.

2.1 | O inicio e evolucdo da educacdo de infancia

As primeiras instituicoes destinadas as criangas pequenas, ao contrario da es-
cola, foram criadas com a func¢ao de responder a necessidades sociais; a sua
funcao educativa s6 mais tarde veio a ser reconhecida. Por tras desta evolucao
estiveram diferentes fatores, nomeadamente os avancos da Psicologia.

Perante a quase inexisténcia de saberes pedagdgicos fundamentados, a edu-
cacao de infancia, partindo dos principios teéricos da Psicologia, teve como
Unico critério para a organizacao/planificacdo das suas praticas educativas
a adequagdo desenvolvimental, centrando-se a “avaliagao” no desenvolvimento,
considerando a idade das criancas. Esta realidade predominou durante muitos
anos, implicando que falar de planificagdo e avaliagdo das praticas educativas
nao surgisse como uma preocupagao, baseando-se a organizacao do trabalho
nos critérios definidos pelas teorias da psicologia do desenvolvimento e sendo
os grupos de criancas divididos por idades, por influéncia de normas pré-es-
tabelecidas para o desenvolvimento do grupo etdrio. Em oposicdo ao modelo
escolar, considerado tradicional e excessivamente centrado no adulto, desen-
volve-se uma ideologia pedocéntrica, em que se evitam as expressoes “ensino e
aprendizagem”, considerando que na educagao das criangas pequenas devia
predominar uma pedagogia centrada nas caracteristicas do seu desenvolvi-
mento.

Mas fala-se da crianga e do seu desenvolvimento sobrevalorizando uma epigené-
tica que encontramos subjacente a alguns tedéricos da Psicologia do Desenvolvi-
mento, incluindo Piaget (Almeida & Falcao, 2008). Partindo de uma interpretacao

demasiadosuperficialenormativadestasteorias, generalizou-seaideiadodesen-
volvimento como base da aprendizagem, tendo como referencial normas univer-



2| APROCURA DE UM REFERENCIAL CURRICULAR

sais do desenvolvimento, sem aprofundar a articulagdo entre desenvolvimento
e aprendizagem e negligenciando as caracteristicas socioculturais das criangas

Esta preocupacao é também referida por Spodeck e Brown (1996), que falam da
necessidade de existir uma forma mais alargada de conceber a educagao das
criangas pequenas, reforcando a necessidade de existir uma maior valorizagao
da dimensdo cultural, tendo em conta os valores da sociedade, ou por outras
palavras, aquilo que queremos que as criangas sejam e venham a ser, e a di-
mensdo do conhecimento, considerando o que os/as mais pequenos/as precisam
de aprender. Sem deixar de reconhecer a importéncia das teorias da Psicologia
do Desenvolvimento, nomeadamente em relacdo aos principios do ensino e da
aprendizagem que lhes estdo implicitos, estas teorias consideradas isolada-
mente acabam por ter consequéncias redutoras que impedem a integracdo da
diversidade cultural, ndo proporcionando orientacoes pedagdgicas sobre o que
deve ser aprendido na idade pré-escolar (Spodeck & Brown, 1996).

Durante muitos anos, a quase inexisténcia de trabalhos de investigacao sobre
a educacao de infancia com objetivos pedagdgicos dificultou que os seus resul-
tados favorecessem o desenvolvimento das praticas educativas, assim como a
sua apropriagao pelos/as profissionais (Sylva, Roy, & Painter, 1980).

Sem uma clara explicitacao das finalidades e contetidos de aprendizagem, em
muitos casos, o trabalho foi evoluindo nos jardins de infancia a partir da pla-
nificacao de atividades, sem uma clara reflexao e definicao sobre as estratégias
a desenvolver e sobre as intengoes educativas que lhes estao subjacentes. Esta
indefinicao, relativamente as inteng¢des educativas, ainda hoje implica que em
muitos casos estas sejam demasiado vagas e pensadas de forma generalista;
ou de forma demasiado centrada em aspetos comportamentais que condicio-
nam de forma redutora a promogao de outras aprendizagens importantes que
nao sao facilmente definidas em termos comportamentais.

Planificar atividades sem refletir sobre as estratégias e as finalidades que es-
tao subjacentes ao seu desenvolvimento origina praticas de trabalho rotineiras,
que as criancas desempenham de forma automatica e pouco estruturada, sem
que seja estimulado o seu potencial educativo, questdo também salientada por
Sylva, Roy e Painter (1980). Se o termo “atividade” continua a fazer parte do
discurso dos/as educadores/as, é importante notar que as OCEPE (2016) rara-
mente o utilizam, substituindo-o por “experiéncias de aprendizagem” ou por
“oportunidades de aprendizagem”, no sentido de sublinhar a importancia da in-
tencionalidade do/a educador/a, baseada na reflexao sobre o que faz e como faz.
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2.2 | Momentos marcantes em Portugal até a atualidade

Por motivos politicos, s6 depois de abril de 1974 é que se verificou um maior
alargamento da rede institucional da educagao pré-escolar e da fundamenta-
¢ao das suas praticas, com a criacdo da rede publica do Ministério da Educagao
(em 1977) e com a publicacao dos primeiros Estatutos dos Jardins de Infancia,
em 1979 (Decreto-Lei 542/79). Este documento foi o referencial que orientou as/
os profissionais durante anos.

De forma inovadora, relativamente aos outros niveis de ensino, os Estatutos de
1979 vieram definir uma maior proximidade em relacéo as familias e as comu-
nidades locais. Esta evolucao veio determinar que, a par da perspetiva matura-
cionista tradicional, inspirada apenas nas caracteristicas do desenvolvimento
das criancas, consoante o seu grupo etdrio, comecasse a ser valorizada uma
perspetiva sociocultural, considerando o papel das institui¢des educativas no
desenvolvimento comunitario.

Esta evolucao nao foi vivenciada da mesma forma por todos/as os/as educado-
res/as nem se generalizou a todos os contextos institucionais. Em muitos ca-
sos, apesar destas ideias passarem a fazer parte do discurso pedagégico dos/as
profissionais, na pratica, nem sempre se verificaram mudancas significativas.

A criacdo da rede publica de jardins de infancia veio determinar o inicio do
funcionamento de duas redes institucionais com diferentes orientagoes: uma
sob a tutela pedagdgica do Ministério da Educagao, para as criangas dos 3 aos
6 anos (idade de entrada na escolaridade obrigatéria), dando primazia a sua
funcao educativa; e outra sob a tutela do Ministério do Trabalho, Solidariedade
e Seguranca Social, para as criangas dos 0 aos 6 anos, privilegiando sobretudo
a sua funcao social.

Alguns anos mais tarde, em 1986, a publicagao da Lei de Bases do Sistema
Educativo veio confirmar a integracdo da educagao pré-escolar no sistema
educativo, definindo que esta se destina as criangas a partir dos 3 anos até
a idade de entrada na escolaridade obrigatéria, ndo sendo feita qualquer re-
feréncia as criancas com menos de 3 anos. Esta distingao, que nao é exclusi-
va da realidade portuguesa, ndo assenta em qualquer tipo de base cientifica
(Crahay, 2009). A existéncia de duas redes institucionais e a diferenciagao
relativa as respostas institucionais para as criang¢as com menos de 3 anos
vieram reforcar a dificuldade de conciliar a fungao educativa com a funcao
social das instituigoes.
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Se analisamos a forma como a funcao educativa das instituicoes destinadas
as criancas pequenas se foi construindo, nao podemos, no entanto, deixar de
salientar que a sua func¢ao social de cuidar nao pode nunca ser esquecida.

“De origem latina, educar vem da palavra latina educare, que significa alimentar,
proxima da palavra educere, que significa conduzir, tirar. (...) O sentido etimolé-
gico de educar [estd] associado ao cuidar” (Cardona, 2011, p. 141). Educar e cuidar
sdo finalidades indissociaveis em qualquer nivel de ensino, mas, como é evi-
dente, o cuidar tem uma particular relevancia na educagao de infancia, tendo
em conta o grupo etdrio das criancas.

Em 1995, no Parecer do Conselho Nacional da Educacao (1995) elaborado por
Jodo Formosinho, é sublinhada a necessidade de se proceder a uma mudanca
do enquadramento normativo e organizacional. Este parecer esteve na base
de uma reforma da educacao pré-escolar, no final dos anos 90 (1997), com a
publicacao da Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar (Lei 5/97) e a elaboragao de
Orientagoes Curriculares.

Estas mudancas vieram reconhecer o papel da educagao pré-escolar como
primeira etapa da educagdo basica e clarificar as caracteristicas da rede ins-
titucional, definindo o que se entende por rede publica e rede privada, assim
como a necessidade de existir uma melhor conciliagdo das fungées educati-
vas e sociais das instituicdes, passando o Ministério da Educacdo a assumir
a tutela pedagodgica de todas as instituicoes de educagao pré-escolar. Neste
sentido, ficou também estabelecido que a func¢ao social de toda a rede devia ser
garantida, nomeadamente a componente de apoio a familia, a nivel do servico
de refeicOes e do alargamento dos horarios nas instituicoes da rede publica do
Ministério da Educacéo.

As Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, destinadas a rede
nacional, foram publicadas depois de um grande debate nacional (Lopes da
Silva & Nucleo de Educacdo Pré-Escolar, 1997) Bl e marcaram o inicio de uma
nova etapa na forma de conceber as praticas educativas da educagao pré-es-
colar.

Lopes da Silva, L., & Nucleo de Educagdo Pré-Escolar (1997). Orientagbes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar. Lisboa: Ministério da Educagdo, Departamento de Educacdo Basica, Nu-
cleo de Educagao Pré-Escolar. https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/orientacoes_
curriculares_pre_escolar.pdf

Para facilitar a leitura. passaremos a referenciar este documento como OCEPE (1997)
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A educacédo de infancia foi-se desenvolvendo de forma muito diferenciada
do modelo escolar, considerado demasiado rigido. Em resultado desta evo-
lucao, ainda hoje se verifica a utilizacao de uma terminologia muito dife-
renciada: o termo ensino é substituido pelo termo educacdo; os profissionais
sao designados por educadoras/educadores de infdncia e nao por professores;
nao existem classes mas grupos; em vez da designagao alunos ou estudantes
é utilizada a expressao criangas; nao se utiliza o termo sala de aula mas sim
sala de atividades, as instituicoes nao sao escolas mas jardins de infdancia (Lopes
da Silva, 1989).

Neste contexto, foram varios os receios manifestados durante o debate que
antecedeu a publicacao das primeiras Orientagoes Curriculares em 1997, no-
meadamente o poder existir uma excessiva aproximagcao as caracteristicas do
modelo escolar, acentuando-se a diferenciagdo entre educar (caracteristica do
jardim de infancia) e ensinar (caracteristica da escola).

Depois de muito tempo em que se falava apenas do desenvolvimento das crian-
cas, com as Orientacoes Curriculares comeca-se a falar de aprendizagem e é
utilizada a expressao areas de contelido. Esta definicao fundamenta-se na pers-
petiva de que o desenvolvimento e a aprendizagem sao vertentes indissociaveis
do processo educativo. Paralelamente é também explicitado que se considera
“areas de conteido” como ambitos de saber com uma estrutura e organizacao
propria e com uma “pertinéncia sociocultural” que inclui diferentes tipos de
aprendizagem. Inclui ndo apenas conhecimentos, mas também atitudes e sa-
beres-fazer, que devem ser vistos de forma articulada. Refor¢cando que a cons-
trucao do conhecimento se processa de forma integrada, é explicitado que nao
se devera confundir areas de contetido com areas disciplinares (OCEPE,1997).

Esta alteracao foi concebida para facilitar uma “organizacao intencional e sis-
tematica do processo pedagdgico, exigindo-se que o educador planeie o seu
trabalho e avalie o processo e os seus efeitos no desenvolvimento e na aprendi-
zagem das criancgas” (OCEPE,1997, p. 19). A valorizacao do papel das educadoras
e educadores como construtores do curriculo nao foi uma mudanca facil, de-
pois de muitos anos no decurso dos quais, na maioria dos casos, a organizagao
do trabalho se centrava apenas na identificacdo das idades das criancas e nas
caracteristicas do seu desenvolvimento.
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Os espagos de formacao e publicagoes*l que foram sendo organizados para
apoio a implementacdo das Orientacdes Curriculares foram fundamentais
para ajudar os/as profissionais a ultrapassarem estes receios e conseguirem,
gradualmente, apropriar-se destas mudancas.

Pouco tempo depois, foi definido um referencial de competéncias para o ensino
basico que nao abrangeu a educacao pré-escolar. Neste referencial é utilizada
a expressao competéncias, definidas como saberes em uso, a promover gradual-
mente ao longo da educacgao basica (Ministério da Educacdo, Departamento
da Educagao Basica, 2001). Coincidindo com a implementacdo do regime de
autonomia e gestdo das escolas do ensino nao superior (Decreto-Lei 115-A/98),
quando se organizavam agrupamentos que, na rede publica, incluiam jardins
de infancia, este referencial acabou por ter varias implicagoes significativas a
nivel organizacional e pedagdgico. A maior aproximacao a escola deu origem a
varias reacgoes: de rejeicao, com medo de existir uma submissao relativamente
a escola; de excessiva apropriacao de um modelo escolar tradicional, demasia-
do rigido e centrado em aprendizagens académicas, de forma pouco adequada
as caracteristicas das criancas e contrariando as Orientagdes Curriculares.

Paralelamente, tanto a nivel do jardim de infancia como da escola, apesar de
terem passado a coexistir varias interpretacoes, por vezes contraditérias, do
termo competéncia, este passou a integrar o discurso e os projetos de varios/as
educadores/as, muitas vezes sem implica¢oes significativas nas praticas edu-
cativas.

Anos mais tarde, a definicdo das Metas de Aprendizagem pelo Ministério da
Educacao, pretendendo definir “referentes de gestao curricular” para cada area

Foram publicadas brochuras para a matematica, linguagem e comunicacao, ciéncias e en-
sino artistico, acompanhadas por a¢des de formacéo a nivel nacional:

- Castro, J., & Rodrigues, M. (2008). Sentido de niimero e organizagdo de dados. Lisboa: Mi-
nistério da educacao.

- Godinho, C., Brito, M. J. (2010). As artes no jardim de infancia. Lisboa: Ministério da edu-
cagao.

- Mata, L. (2008). A descoberta da escrita. Lisboa: Ministério da educagao.

— Martins, I., Veiga, M. L., Teixeira, F., Tenreiro-Vieira, C., Vieira, R. M., Rodrigues, A. V.,
Couceiro, F., & Pereira, S. J. (2009). Despertar para a ciéncia. Lisboa: Ministério da edu-
cagao.

- Sim-Sim, I, Silva, A. C., & Nunes, C. (2008). Linguagem e comunicagdo no jardim de infan-
cia. Lisboa: Ministério da educacéo.

- Mendes, M. F., & Delgabo, C. C. (2008). Geometria. Lisboa: Ministério da educacao.

Estas publicacbes estdo disponiveis no site da Dire¢do-Geral da Educacdo: http://www.

dge.mec.pt/recursos-0
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disciplinar de cada ciclo de ensino, procurou clarificar e criar um documen-
to mais coerente com as diversas orientagoes curriculares em vigor, tendo a
educagao pré-escolar sido integrada (Ministério da Educacao, Direcao-Geral de
Inovacgao e Desenvolvimento Curricular, 2011). E podem ser definidas “metas”
para a educagao pré-escolar se esta ndo é obrigatéria? Relativamente a esta
questao, na introducao da proposta, as metas sao definidas como uma forma
de clarificar, com base nas Orientagoes Curriculares, a importancia da educa-
¢ao pré-escolar como primeira etapa da educagao basica. Pretendendo ser um
auxiliar para os/as educadores/as na planificacao do trabalho, as Metas para a
educagao pré-escolar sao definidas para existir uma maior facilidade na arti-
culagdo entre o jardim de infancia e a escola (idem, 2011).

Depois de uma excessiva diferenciacdo entre o trabalho da escola e o do jar-
dim de infancia, esta iniciativa teve o mérito de conceber de forma articulada
a globalidade da educacao basica. Mas sem ter havido monitorizacao, e sem
que a obrigatoriedade da sua implementacao tivesse sido definida (as metas
para a educacao pré-escolar nem chegaram a ser homologadas), esta proposta
acabou por ser alvo de interpretagoes erradas, tendo-se verificado algumas
consequéncias ‘negativas’, nomeadamente em relacao a avaliacdo. Em alguns
casos, aconteceu que passaram a ser construidas grelhas para a realizacao de
avaliacoes das criancas dos 3, 4 e 5 anos, aspeto que nao estava previsto nas
Metas e contrariava a sua filosofia inicial (definir metas de aprendizagem fi-
nais da educacgao pré-escolar, e nao diferenciac¢do por idades).

Para evitar alguns excessos, o Ministério da Educacdo emitiu uma Circular a
reforcar as intengoes e caracteristicas a que deve obedecer a planificagao e
avaliacao do trabalho na educacgao pré-escolar: Circular 4/DGIDC/DSDC/2011
(na sequéncia da Circular 17 /DGIDC/DSDC/2007). Neste documento oficial,
que atualmente ja nao esta em vigor, entre outros aspetos, é salientada a di-
mensao formativa da avaliacdo que se desenvolve num processo continuo e
interpretativo, incidindo mais sobre os processos do que sobre os resultados,
como forma de apoio a planificacao do trabalho (Circular de 2011).

Posteriormente, foram definidas Metas Curriculares (2012) que deixaram de
fazer referéncia a educagao pré-escolar. No entanto, continuaram a prevalecer
procedimentos contraditérios, nomeadamente em relacdo a avaliacdo, apesar
de ndo existir nenhum fundamento legal a sustenta-los.

A publicacdo das novas Orientagdes Curriculares (2016), depois de um largo
debate nacional, a semelhanca do que ja havia sucedido em 1997, vieram dar
continuidade ao que ja estava definido, clarificando os fundamentos e prin-
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cipios da pedagogia para a infancia (creche e jardim de infancia). Neste do-
cumento mantém-se a preocupac¢ao com a articulacdo com a escola, salva-
guardando as caracteristicas préprias da educacao pré-escolar e o papel do/a
educador/a como gestor/a do curriculo.

Em 1997, a preocupacao era sublinhar a educacao pré-escolar como espaco de
ensino e aprendizagem, como primeira etapa do ensino basico, valorizando a
necessidade da planificacdo prévia do trabalho, para garantir a existéncia de
uma intencionalidade educativa, e o papel do/a educador/a como “gestor/a” do
desenvolvimento curricular.

Em 2016, esta preocupacao continua, mas verifica-se uma maior influéncia dos
principios da Sociologia da Infancia, sendo reforcado o papel da crianga como
sujeito e agente do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem e a im-
portancia do brincar como um direito seu. Estas preocupagoes resultaram da
evolucao que caracterizou os ultimos anos: se, por um lado, foi positiva a exis-
téncia de uma maior aproximacao entre o jardim de infancia e a escola, por
outro lado, as finalidades e caracteristicas das praticas educativas da educagao
pré-escolar sao diferentes. O jardim de infancia ndo pode submeter-se a uma
légica uniforme. A referéncia a Convencao dos Direitos da Crianga, que aparece
com uma inovagao nestas novas OCEPE, vem dar destaque a esta preocupacao,
que nao era sentida em 1997, quando foram publicadas as primeiras OCEPE.

Continuam a ser varias as contradi¢goes que existem, nomeadamente na forma
de conceber a relacao entre os conceitos de ensino e aprendizagem. Sublinhando
os principios tedricos ja defendidos por Vygotsky nos anos 20 (séc. XX), é cada
vez mais importante conceber a aprendizagem como fonte de desenvolvimen-
to, desempenhando o adulto o papel de ‘andaime’ sobre o qual a crianga se
pode apoiar para crescer (Frangos, 1996)i1. Neste contexto, é fundamental o
papel da planificagdo e avaliacao do trabalho, sendo a avaliacao a base para
uma planificagdo que responda de forma efetiva aos interesses e necessidades
das criangas e nao como um fim em si, que nao ajuda na melhoria das praticas
educativas.

Pouco tempo depois da saida das novas OCEPE (2016), foi aprovado o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Despacho n.° 6478/2017)!l, docu-

Este aspeto é desenvolvido mais detalhadamente no capitulo seguinte.

Martins, G. O., (Coord.), Gomes, C. A., Brocardo, J. M., Pedroso, J. V., Carrillo, J. L., Silva, L.
M., Encarnacdo, M. M. G. A,, Horta, M. J. V. C,, Calcada, M. T. C. S., Nery, R. F. V., & Rodri-
gues, S. M. (2017). Perfil dos alunos a aaida da escolaridade obrigatéria. Lisboa: Ministério da
Educacdo, Direcao-Geral da Educagdo. https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/
Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
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mento essencial que deve ser considerado pelos/as profissionais de educacao
de infancia. Este documento visa garantir a coeréncia do sistema educativo e
assegurar a todas as criancas e jovens as melhores oportunidades educativas,
através de percursos de sucesso, que se alicercam na educagao pré-escolar.

Sintese

Partindo da influéncia da Psicologia do Desenvolvimento, foram precisos mui-
tos anos para se comecar a falar de ensino e aprendizagem na educagao pré-
-escolar, refletindo as caracteristicas do seu desenvolvimento curricular. O
contributo das primeiras OCEPE (1997) foi um marco decisivo nesta evolugao:
pela primeira vez, fala-se de conteidos de aprendizagem, passando a existir
um referencial curricular claro e fundamentado. Depois de uma especificidade
excessiva, surgiu o risco de uma “colagem” ao trabalho exigido para o ensino
basico. Em 2016, é feita uma atualizacdo das OCEPE que clarifica as caracte-
risticas do desenvolvimento curricular na educacao pré-escolar e o papel da
avaliacdo como processo de aprendizagem. Mas ha ainda muitas questdes que
afetam as praticas educativas, sentidas como dificuldades pelo/as educares/
as. Esta publicacao foi organizada como apoio para ultrapassar algumas destas
questoes.

Questoes para refletir

® Considerando os periodos mais marcantes que caracterizaram a evolugao
da educacao pré-escolar em Portugal, quais as principais influéncias que,
na sua opinido, estes deixaram nas praticas educativas?

® Pensa que estas influéncias sdo entendidas do mesmo modo por todos/
as os/as profissionais? Existem diferencas que dificultam o trabalho de
equipa?
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3 | Fundamentos e prmcui)los das OCEPE
e 1implicagoes para o planeamento
e avaliacao

Os Fundamentos e Principios da Pedagogia para Infdncia, com articulagao entre si,
apresentados nas OCEPE, apontam para uma determinada imagem ou repre-
sentacgao da crianca.

A forma de conceber a educacgao de infancia estd sempre relacionada com algu-
ma ideia ou imagem das criancas e da infancia, sendo de notar:

(...) que as expressdes ‘concecao de crianga’, ‘nocao de crianga’, ‘ideia de
crianga’, ‘imagem de criancga’ (...) se confundem. Segundo Bernard Charlot
(1977): ‘A imagem de crianca é sempre a imagem elaborada por um adulto
e uma sociedade que se projetam na crianca (...). As tomadas de posi-
cao relativas a educacdo sao assim produto de um processo ideoldgico (...)
(Cardona, 1997, p. 19).

Num primeiro momento, analisa-se a imagem de crianga subjacente aos Fun-
damentos e Principios das OCEPE, que se fundamenta nos seus direitos de ci-
dadania e se situa face a outras imagens, que também tém estado presentes na
educacao de infancia. Sao, depois, apresentadas as consequéncias desta ima-
gem em concecdes de aprendizagem, e indicados os seus suportes tedricos.
Sendo que essa imagem de crianca e concecoes de aprendizagem tém, natu-
ralmente, implicagdes no modo como é entendido o papel do/a educador/a no
desenvolvimento do curriculo, analisa-se esse papel, em contraponto a outras
formas de o perspetivar.

Esta apresentacao, que vai sendo relacionada com os Fundamentos das OCEPE,
procura apoiar a reflexao dos/as educadores/as sobre a sua intencionalidade
educativa e o modo como concretizam as OCEPE, nomeadamente nas suas pra-
ticas de planeamento e avaliagao.
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3.1 | Imagem da crianca

As criangas sdo cidadds detentoras de direitos

As criancas, do nascimento aos 18 anos, sao detentoras de um conjunto de di-
reitos que lhes sao conferidos pela Convencao dos Direitos da Crianca (CIDC),
proposta pela UNICEF em 1989 e ratificada por Portugal em 1990. Este docu-
mento legal é particularmente importante, por reconhecer que as criangas nao
sao futuras cidadas, mas cidadas desde que nascem.

A Convencao dos Direitos da Criancga, orientada pelo “superior interesse da
crianga”, ndo é apenas um documento legal, que tem sido transposto para a
legislacao dos paises signatdrios, aplica-se também ao quotidiano das criancas,
na familia e nas instituicoes educativas. E, tanto a nivel dos Estados como a
nivel das praticas diarias, como é reconhecido na comemoragado dos 25 anos
da publicacdo da Convencao, “hd ainda muito trabalho a fazer, para tornar a
[Convencao| mais conhecida, debater a sua implementacao e verificar como
estd a ser posta em pratica” (Vandekerchhove, 2015, p. 19)

No Quadro 1 referem-se alguns desses direitos, que foram especialmente im-
portantes para os Principios e Fundamentos das OCEPE (2016).

Conhecer e debater a Convencao dos Direitos da Crianga, para encontrar os
meios como pode ser e &, de facto, concretizada no dia a dia do jardim de infan-
cia, é um dever ético dos/as educadores/as. E é, também, uma condicdo para
compreender melhor as propostas das OCEPE, notando as convergéncias entre
este discurso legal e uma abordagem pedagdgica de qualidade.
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Quadro 1 - A Convencao Internacional dos Direitos da Crianga (CIDC)
e as suas implicagdes para os Fundamentos e Principios das OCEPE

Artigo da CIDC que refere
esse direito

Art° 2° - “Os direitos apli-
cam-se a todas as criancas
sem qualquer discriminacao
de nacionalidade, género,
lingua materna, cultura, reli-
gido, etnia, orientacao sexual
de membro da familia e, ain-
da, das suas diferencas a ni-
vel cognitivo, motor, ou sen-
sorial, ou quaisquer outras.”

Art° 28° - “As criangas tém
direito a educagao que tem
como finalidade uma maior
igualdade de oportunidades.”

Art° 29° - A educacao tem
como finalidade:

a) “Promover o desenvolvimen-
to da personalidade da crian-
¢a, dos seus dons e aptidoes
mentais e fisicos na medida
das suas potencialidades.”

b) “Desenvolver nas criangas,
o respeito pelos direitos e
liberdades, o respeito pela
sua identidade cultural, um
espirito de tolerancia e de
aceitacao das diferencas,
bem como o respeito pelo
ambiente”.

Implicacoes para os Fundamentos
e Principios das OCEPE

Exigéncia de resposta a todas as
criangas. A educacao pré-escolar é
um direito das criancas e, apesar
de ndo ser obrigatéria, sdo tomadas
medidas para a tornar universal.
Este direito fundamenta a perspe-
tiva de uma escola inclusiva, na qual
todas as criancas e familias sdo aco-
lhidas.

Exigéncia de resposta a todas as
criancas. A educacgao pré-escolar,
como mostram varios estudos, pode
ter um papel mais relevante na pro-
mocao de igualdade de oportunida-
des do que os niveis educativos se-
guintes.

A educagao pré-escolar centra-se no
desenvolvimento das potencialida-
des de cada crianca, o que implica
que as suas caracteristicas indivi-
duais sejam respeitadas e valoriza-
das, tendo em conta que o desen-
volvimento e a aprendizagem sao
vertentes indissocidveis no seu pro-
cesso de evolugdo. A educacao en-
volve o respeito pela identidade da
crianca, a promocao do seu respeito
pelos outros e pelo ambiente.

(continua...)
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(...continuagdo do quadro 1)

Direitos da

crianga

Papel das
familias

Direito a
participacgao
e a livre
expressao

Direito de
brincar e de
participar

livremente na
vida cultural

e artistica

Artigo da CIDC que refere
esse direito

Art° 18.° - “Ambos os pais sao
conjuntamente responsaveis
pela educacao e desenvolvi-
mento da crianca, mas essa
responsabilidade é partilha-
da com os servigos para a in-
fancia, que o Estado devera
promover”.

Art° 12.° - “O direito de dar
opinido sobre as questoes que
lhe dizem respeito e de essa
opinido ser tida em conta”.

Art.° 31° - “Direito de brincar”

“Direito de participar na vida

cultural e artistica”

PARA O PLANEAMENTO E AVALIAGAO

Implicagées para os Fundamentos
e Principios das OCEPE

Os pais tém o direito de colaborar
e de participar no processo educa-
tivo desenvolvido no jardim de in-
fancia porque tém responsabilidade
na educacao e desenvolvimento das
criancas.

Reconhecimento da crianga como
sujeito e agente do processo edu-
cativo.

O modo como o curriculo é desen-
volvido faz parte de um assunto
que diz respeito a criancga, esta tem
direito a participar nas decisdes so-
bre esse processo, nomeadamente
no planeamento e avaliacao da sua
aprendizagem e do contexto em que
esta se realiza: organizacdo do am-
biente educativo.

Construcao articulada do saber.

Brincar é o modo natural de apren-
dizagem holistica da crianga e um
direito que o jardim de infancia pro-
move.

As areas de contelido propostas pelas
OCEPE tém uma articulagdo entre si
enquanto manifestacoes da cultura
humana, a que a crianca tem acesso
e em que participa, de modo a apro-
priar-se delas.

As criangas sdo competentes

O direito de participacao das criancas remete para uma imagem de crianca
como competente, que importa abordar do ponto de vista pedagégico. De facto,
todas as criangas sao competentes, porque sao detentoras de uma curiosidade
natural, porque tém um papel ativo e dindmico no estabelecimento de relagoes
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com os outros e com o mundo e porque através dessas interagoes constroem a
sua prépria compreensao do mundo que as rodeia (OCEPE, 2016, p. 9).

Enumerar algumas imagens de crian¢a que marcaram a educacao de infancia,
em contraponto com a imagem de crianca assumida nas OCEPE, permite com-
preender melhor o que se entende por crianga competente (ver Quadro 2).

Quadro 2 - Imagens de criangas que marcaram a educacao de infancia
e a imagem de crianga assumida nas OCEPE

Imagens de crianga que tém
influenciado a educacao de infancia

A crianga evolui naturalmente de acordo

Imagem de crianga assumida nas OCEPE

O desenvolvimento ndo é um processo

com estadios de desenvolvimento univer- “natural” e igual para todas as criangas da

sais e logicamente determinados.

A criancga é imatura e depende do adulto
para se desenvolver e aprender.

A crianga é uma “tdbua rasa” ou “recipiente
vazio”, que terd de ser “preenchida” com co-
nhecimentos proporcionados pelo adulto.

A crianca é inocente vive uma idade de ouro
ainda nao contaminada pela sociedade.

A criancga é reprodutora do conhecimento
e da cultura.

A crianca é investida como futura forca de
trabalho.

mesma idade, porque é influenciado pelo
que lhe é fornecido pelo exterior, isto é,
pela aprendizagem, que de modo informal
ou intencional lhe é proporcionada através
das interacoes que estabelece com os ou-
tros (adultos e criangas) e com o meio que
a rodeia.

As criancas, desde o nascimento, sao curio-
sas e tém um papel ativo nas interacoes
que estabelecem com os outros e com os
objetos.

As criangas atribuem um sentido as expe-
riéncias que lhes sdo proporcionadas. £ a
partir desses sentidos que vao construindo
novas aprendizagens.

As criancas desenvolvem-se e aprendem
nos meios sociais em que vivem.

As criancgas recriam o conhecimento e a
cultura com que contactam.

O desenvolvimento do potencial de cada
crianca é fundamental para continuar a
aprender ao longo da vida, de modo a ser
bem-sucedida na escola e, mais tarde, na
vida social e profissional.
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As imagens de crianca enumeradas na coluna da esquerda foram adaptadas
das referidas por Dahlberg et al. (2003) como tendo influenciado a educagao de
infancia. Segundo os autores, tém em comum ver a crianga como carente, e
acentuar o que ainda nao sabe e ndo é capaz de fazer.

Os mesmos autores contrapoem a esta imagem de crianga “pobre” a de uma
crianga “rica”, inspirando-se na designacao utilizada pela pedagogia de Reggio
Emilial’l, que considera as criangas detentoras de “potencialidades e capacidades
surpreendentes e extraordindrias”, como dizia Malaguzzi, citado por estes autores.
Estas potencialidades e capacidades expressam-se através de multiplas lingua-
gens, ou de “cem linguagens”, de acordo com a expressao utilizada pela aborda-
gem de Reggio Emilia. Esta imagem de crianga competente também esta presen-
te na Convencao Internacional dos Direitos da Crianga, e remete especificamente
para dois dos Fundamentos e Principios das OCEPE “Reconhecimento da crianga
como sujeito e agente da sua aprendizagem”; “O desenvolvimento e a aprendiza-
gem como vertentes indissocidveis da evolucao da crianca” (OCEPE, 2016, p. 12).

Tendo em conta o Gltimo ponto, importa acrescentar que, se todas as criancas
sao competentes, cada uma o é a seu modo, como ser Unico e singular, porque
a sua evolucao decorre da interacao entre um desenvolvimento “interno” e as
experiéncias que lhe sdo proporcionadas pelo meio social em que vive, tendo a
crianga um papel ativo nas interagoes que estabelece com esse meio.

Assim, se em geral se utiliza o termo “crianca” para significar todas as criancas,
ha de facto, uma grande diversidade de ser crianca, e nos modos de evolucao
de cada crianca. Por isso, na coluna da direita, as frases mencionam criancas
no plural e ndo no singular.

Apresentar algumas imagens de crianca que tém estado presentes na educa-
cao de infancia, contrapondo-lhes diferentes imagens que levam a considerar
a crianca como competente, permite que os/as educadores/as reflitam sobre
qual é a sua imagem de crianca, porque esta vai influenciar ndo sé a autoima-
gem que as criangas vao construindo sobre si proprias (somos o reflexo de
quem nos olha), mas também o modo como entende que as criancgas aprendem.

Resumem-se seguidamente as concec¢des de aprendizagem decorrentes da
imagem de crianga que estd subjacente as OCEPE e aos seus fundamentos e
principios.

7 A pedagogia Reggio Emilia surge no norte da Itdlia, no pés-guerra, sendo o seu fundador
Loris Malaguzzi (ver Rinaldi, 2012).
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3.2 | Concecdes de aprendizagem

As criangas constroem ativamente novas aprendizagens a partir do que ja sabem.

Ao chegar ao jardim de infancia, cada criancga ja realizou um percurso indi-
vidual de desenvolvimento e aprendizagem influenciado pelos ambientes em
que viveu, pelo papel ativo que desempenhou na interacao com esses ambien-
tes e pelos sentidos que construiu. Importa que o jardim de infancia dé conti-
nuidade a esse processo, respeitando o papel ativo das criancas na construgao
da sua aprendizagem.

Para isso, o/a educador/a tem de conhecer cada crianca na sua individualidade,
reconhecendo que ha uma grande diversidade no desenvolvimento e aprendi-
zagem, independentemente da sua idade.

Se o desenvolvimento “normal” foi uma referéncia para a educacao de infan-
cia, que se traduzia no objetivo de “favorecer o desenvolvimento global e har-
monioso da crianga”, a importancia da aprendizagem nesse desenvolvimento
leva atualmente a criticar esta perspetiva desenvolvimentalista, por ser limi-
tativa da acdo do/a educador/a, impedindo-o/a de se aperceber das capacida-
des de aprendizagem de cada crianca. Alids, muitas investiga¢oes tém vindo
a demonstrar que as capacidades das criancas sdo superiores as que lhe sdo
habitualmente reconhecidas.

Ter como unico referencial normas de desenvolvimento pré-estabelecidas para
cada idade impede que a educacdo de infancia possa contribuir para desenvol-
ver todo o potencial de cada crianga (Bowman et. al, 2001).

Reconhecer o papel ativo das criangas significa que aprender nao consiste em
assimilar um conjunto de conhecimentos e de habilidades, mas que as crian-
cas constroem ativamente a sua aprendizagem, integrando novos conceitos e
ideias na compreensao que ja tém sobre o mundo que as rodeia (idem).

Esta perspetiva de aprendizagem baseia-se em diferentes correntes da psico-
logia, tais como as teorias de Piaget, mas sobretudo em Vigotsky (1978), que
acentuou a influéncia da cultura na formacao da mente humana e no processo
de desenvolvimento da crianca. Este processo designado por “internaliza¢ao”
considera que a aprendizagem individual é estruturada pelo contexto socio-
cultural. A cultura em que a criancga se insere proporciona-lhe os “instrumen-
tos mentais” que a ajudam a compreender e a analisar o mundo.
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Porque aprendemos através da interacdo com os outros e com o mundo,
os contributos de Vigostsky apontam para que a educacgao seja orientada
para o desenvolvimento futuro da crianga, uma vez que a aprendizagem vai
influenciar esse desenvolvimento. Essa influéncia determina trabalhar na
Zona de Desenvolvimento Préximo (que se situa na diferenca entre o que a
crianga consegue fazer sozinha - desenvolvimento — e o que consegue fazer
com o apoio de adultos ou de outras criangas — aprendizagem). A Zona de
Desenvolvimento Préximo pode ser assim apoiada pela interacao adulto-
-crianca ou entre criancas com diferentes niveis de competéncia, mas tam-
bém através de instrumentos e materiais simbélicos, atividades e praticas
sociais.

O papel do/a educador/a no apoio ao acesso a Zona de Desenvolvimento Pré-
ximo tem sido aprofundado e especificado por diversos autores que o designa-
ram como “colocacdo de andaimes” (Wood, Bruner, & Ross, 1976) “participacao
guiada” (Rogoff, 1990) ou “partilha sustentada de pensamento” (Siraj-Blatch-
ford et al. 2002; Siraj, 2017). Estas perspetivas tém em comum valorizar a agao
do/a educador/a que, através de perguntas desafiadoras e do langamento de
um didlogo construtivo, permite a criancga evoluir, a partir do que ja sabe, para
niveis mais elevados de pensamento.

A teoria de Bronfenbrenner é igualmente um fundamento tedrico desta conce-
cao de aprendizagem, dado que a sua proposta de uma “ecologia de desenvol-
vimento humano” (1979, ed. brasileira, 1996) também sublinha a influéncia do
meio em que as criangas vivem e o seu papel ativo na interagcao com o meio. O
autor analisa as caracteristicas de diferentes meios, que sao vistos como siste-
mas imbricados uns nos outros. Sao assim detalhados os meios imediatos em
que a crianga vive, designados como microssistemas, como por exemplo a fami-
lia e o jardim de infancia, formando a relacdo entre microssistemas, como a que
se estabelece entre a escola e a familia, um outro sistema, designado por mesos-
sistema. Estes sistemas imediatos sao, por sua vez, influenciados por sistemas
mais vastos, nos quais a crianga nao participa diretamente, mas que tém con-
sequéncias na sua vida — exo-sistemas — como, por exemplo, o trabalho dos pais.

Todos esses sistemas sao englobados pelo macrossistema, a rede de interliga-
¢oes que caracteriza uma determinada cultura, como ideologias, estatutos so-
ciais, institui¢oes globais, de que um dos exemplos podera ser a organizagao
do sistema educativo e da educacao de infancia, em Portugal. Acrescenta-se a
estes um outro, o cronossistema, que se refere a dimensao temporal, de mudan-
ca ou estabilidade, em todos estes sistemas e nas suas interacoes ao longo do
tempo.
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De facto, para este autor, o desenvolvimento da crianga enquanto processo de
mudanca ocorre em ambientes que estao, também eles, em mudanca. Se estes
meios e as suas transformacoes tém influéncia na criancga, esta também os
influencia pelo modo como se envolve, os compreende e interpreta.

Assim, ao analisar as implicacoes desta perspetiva na educacdo de infancia,
o autor afirma que:

O potencial de desenvolvimento de um ambiente pré-escolar depende da
medida em que os adultos responsaveis criam e apoiam oportunidades de
envolvimento da criang¢a numa variedade de atividades molares [ativida-
des com uma duragao propria, percebidas pelos participantes como tendo
um significado ou inteng¢ao] e estruturas interpessoais progressivamente
mais complexas, que se adequam as capacidades em evolucao das crian-
cas e supoem um equilibrio de poder, que permite que as criancas pos-
sam introduzir as suas proprias inovagoes (Bronfrenbrenner, 1979, p. 205).

Pode, assim, dizer-se que as criancas aprendem quando a sua atividade tem
para elas um sentido e intenc¢do, num meio social em que interagem com ou-
tros e em que as suas propostas sao tidas em conta e influenciam o desenvol-
vimento do processo.

Para além destas perspetivas da psicologia da aprendizagem, esta concecao é
ainda influenciada pelas propostas de Paulo Freire (2005) e pelos contributos
da Sociologia da infancia, que alertam para que o contexto social condiciona
o processo de construcao da aprendizagem. As relagdes sociais de poder in-
duzem preconceitos, que as criangas interiorizam muito precocemente, e que
podem envolver autoconceitos negativos ligados as suas diferencas, tais como
estrato social, género, etnia e outras. E assim necesséario que educacio em ge-
ral, incluindo a educagao de infancia, contribuam para desconstruir esses pre-
conceitos e autoconceitos, de modo a permitir o desenvolvimento de todo o
potencial de cada crianga e a garantir uma maior igualdade de oportunidades.

Na pratica, esta concecao de aprendizagem tem como consequéncias que o/a
educador/a tome como ponto de partida da sua agdo um conhecimento de cada
crianca, das suas caracteristicas, interesses e formas de aprender, tendo em
conta o que observa e regista, e sem estar condicionado/a por normas pré-
-estabelecidas de desenvolvimento e aprendizagem. E, ainda, que observe e
analise as interagdes no grupo, para que a sua agao contribua para que cada
crianca se sinta acolhida e aceite, e possa contribuir para o desenvolvimento e
aprendizagem dos/as colegas.
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Importa ainda que o/a educador/a recolha informagao sobre o ambiente fami-
liar da crianga e que conheca e tire partido de outros contextos mais alargados
para planear oportunidades educativas estimulantes e desafiadoras. A avalia-
cao diagnostica ou caracterizacdo inicial do que as criangas sabem, por exem-
plo, quando chegam ao jardim de infancia, ou no inicio de cada ano, constitui
uma referéncia fundamental para situar a sua evolucao, isto é, para avaliar os
seus progressos, e para que o/a educador/a se interrogue sobre a influéncia da
sua pratica nesses progressos, isto &, para que realize a sua autoavaliagdo, ou
avaliacdo da sua pratica pedagogica.

As criangas aprendem de forma holistica

As criangas (e os adultos) funcionam como um todo. No desenvolvimento e
aprendizagem das criancas nao se podem separar os aspetos socioemocionais,
motores e cognitivos, nem também areas de saber, como a linguagem, a mate-
matica ou o conhecimento social, cientifico ou tecnoldgico. Estas dimensoes sao
socialmente construidas pelos adultos para facilitar uma andlise dos processos.

A importdncia do brincar

A forma holistica como as criancgas aprendem revela-se no brincar, que traduz
a sua curiosidade natural de explorar o mundo que as rodeia e de interagir com
os outros e os objetos. Brincar é a forma natural de as criancgas aprenderem e
de construirem sentidos sobre o mundo que as rodeia.

Alias, para Vigotsky, brincar, nomeadamente as atividades de jogo simbdlico e
dramatico, sdo ocasides para a crianga agir na Zona de Desenvolvimento Pro-
ximo, de funcionar acima do seu nivel habitual.

Brincar da ocasido a crianca de desenvolver o seu vocabuldrio e a compreensao
da linguagem, a curiosidade e a criatividade, de encontrar estratégias de reso-
lucdo de problemas e de tomar decisoes. Tem também um papel determinante
na aquisicao de funcgoes de autorregulacao, tais como na capacidade de prestar
atencao, recordar com uma finalidade, planear a agao, refletir sobre o pensa-
mento, cooperar e mostrar empatia para com as outras criangas.

O termo brincar tem varias interpretacoes e, sendo um termo caracteristicamen-
te portugués, é por vezes utilizado como sinénimo de jogar ou de atividade ladi-
ca. No glossario que acompanha as OCEPE, brincar é definido como “atividade es-
pontanea da crianca, que corresponde a um interesse intrinseco e se caracteriza
pelo prazer, liberdade de agao, imaginacao e explora¢ao”. Numa outra definicao:
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O brincar “abrange todas as atividades livremente escolhidas e orientadas pe-
las criangas e intrinsecamente motivadas. Nao se realiza com uma finalidade
exterior ou recompensa externa e é um elemento fundamental e integrante do
desenvolvimento, ndo s6 de cada crianga, mas da sociedade em que vive” (The
Scottish Government, 2013, p. 12).

Para esclarecer estas defini¢oes, importa também indicar outros sentidos que
nao cabem nesta concegao. Brincar nao se pode confundir com a ideia de a
criancga estar entretida para passar o tempo, numa atividade mais ou menos
rotineira. Trata-se de uma acgao na qual a crianca esta profundamente envol-
vida, o que pode ser reconhecido nao sé pelo prazer que demonstra, mas tam-
bém pela sua concentracao, persisténcia e empenhamento.

Nao faz sentido utilizar as expressoes “jogo livre” ou “atividade livre” para de-
signar o brincar, que é sempre da iniciativa das criancas e orientado por elas.
Brincar nao significa para as criangas “divertir-se”, é algo de sério que pode
exigir esforco. A diferenca entre brincar e trabalhar é uma distingao feita pelos
adultos e nao pelas criancas, de que estas se vao apropriando, mas que tem,
para elas, pouco sentido.

Mas a importancia atribuida ao brincar pode suscitar alguma perplexidade:
Para que as criancas se desenvolvam e aprendam no jardim de infancia, basta-
ra que o/a educador/a lhes permita brincar “livremente” umas com as outras?

Valorizar a importancia do brincar no jardim de infancia nao significa me-
norizar o papel do/a educador/a, mas antes pelo contrario. O educador ou a
educadora tem um papel essencial:

- Na organizagao dos espacos e materiais que facilitem a interacdo e a explo-
ragao das criangas, que se vao alterando de acordo com a evolugao do grupo,
tendo em conta os interesses e sugestoes das criangas.

- Na observacao do brincar, que permite conhecer melhor as criangas, o modo
como interagem, os seus interesses e curiosidades, perceber como se desen-
volvem e aprendem, sugerindo o planeamento de propostas por parte do/a
educador/a, que serao negociadas com as criancas. Deste modo, a aprendi-
zagem espontanea, que as criangas fazem ao brincar, transforma-se numa
aprendizagem intencional com sentido para elas.

- Como facilitador/a das interagées entre criangas, ao apoiar e alargar a coo-
peracao, levando as criancas a colocar-se no ponto de vista do outro, no-
meadamente em situagoes de conflito ou quando haja exclusao de algumas
criancas.
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- Como participante, envolvendo-se no brincar, sem se sobrepor a iniciativa
das criangas, mas como parceiro/a mais experiente que, através de pergun-
tas e sugestoes, ajuda a alargar e enriquecer as iniciativas e as ideias das
criancas.

Se, através da observacao do brincar, o/a educador/a pode ir identificando as
aprendizagens que, de modo holistico, as criangas vao realizando em diferen-
tes areas de conteudo, estas aprendizagens serao também abordadas, pelo/a
educador/a, de modo articulado e integrado.

Abordagem integrada das diferentes dreas de contetido

As areas de conteudo, ao corresponderem a designacoes semelhantes as uti-
lizadas noutros niveis educativos, podem ser interpretadas como aspetos da
aprendizagem “escolar” que tém de ser “ensinados” porque os alunos nao sa-
bem.

Como foi dito acima, as areas de contetido correspondem a diferentes domi-
nios da cultura, que foram sendo construidos pela humanidade, e que, fazendo
parte dos contextos em que os seres humanos vivem, lhes proporcionam “ins-
trumentos mentais”, como diria Vigotsky, para compreenderem o mundo. As
aprendizagens que as criancgas ja realizaram nas culturas em que vivem, e que
construiram através do brincar, sdao um ponto de partida para que se possam
apropriar da cultura humana.

Na educacdo pré-escolar, a apropriacao da cultura humana podera ser de-
signada como um dominio progressivo de diferentes literacias. O termo li-
teracia, utilizado para designar a apropriacao da escrita, como instrumento
de conhecimento e desenvolvimento da cultura, tem sido alargado a outras
areas como a matemadtica, as artes, ou as ciéncias, para significar diferentes
“modos de pensar, descobrir ou agir e de examinar o conhecimento” (Folque,
2012, p. 80).

Esta apropriacao de diferentes literacias, foi também designada como “sociali-
zagao cognitiva”, para esclarecer o papel desempenhado pelos/as educadores/
as, e pelo ambiente educativo do jardim de infancia, para promover um re-
portério de competéncias cognitivas e afetivas de que as criangas necessitam
para, a partir da cultura familiar, acederem a uma cultura social mais vasta
(Bowman et al. 2001 p. 182).

O termo competéncia tem ainda sido utilizado para designar que as aprendi-
zagens envolvem conhecimentos, capacidades e atitudes. A andlise das com-

56



3| FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS DAS OCEPE E IMPLICAGOES
PARA O PLANEAMENTO E AVALIAGAO

peténcias incluidas no “Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria”
(Despacho n.° 6478/2017) permitird aos/as educadores/as compreenderem
como a educacgao pré-escolar pode contribuir para estabelecer os alicerces do
desenvolvimento dessas competéncias.

Importa ainda ter em conta que a cultura nao é estatica, é um processo em mu-
danca. N3ao se trata apenas de as criangas se apropriarem da cultura existente,
mas de disporem dos instrumentos e das capacidades criticas e criativas que
lhes permitam contribuir para o desenvolvimento da cultura. Essa recriagao
da cultura nao é apenas para adultos que ja dominam determinadas areas do
saber, acontece, por exemplo, quando a crianga reconta uma histéria, ou in-
venta uma nova a partir de varias que ja conhece.

A crianca aprende de forma holistica e, porque hé interligacdes entre as dife-
rentes formas de cultura e as aprendizagens que as atravessam, as areas de
contelido deverao ser abordadas de forma articulada. Esta abordagem nao sig-
nifica que qualquer situagao de aprendizagem envolva necessariamente todas
as areas de contetido. De acordo com o que observa e documenta, o educador
pode ter a intencao de privilegiar determinada(s) area(s) num certo momento
ou durante um periodo de tempo. Estard também atento/a a que ha aprendi-
zagens que atravessam as diferentes areas de conteudo, de forma a planear e
reconhecer situagdes em que essas aprendizagens ocorrem.

Assim, prever tempos especificos para cada area e dominio, ou seja, atribuir-
-lhes uma carga horaria pré-definida, ndo respeita a perspetiva integrada da
abordagem das diferentes areas de contetido, nem se adequa a este nivel edu-
cativo.

O entendimento de que as criangas aprendem de forma holistica e que as areas
de contetido devem ser abordadas de forma globalizante e articulada nao é
nova e tem consequéncias em praticas desenvolvidas nos jardins de infan-
cia. Estas praticas sao frequentemente designadas como “projetos”, pelo que
importa diferenciar de “temas”, os quais, podendo envolver diversas areas de
conteuldo, sao propostos e decididos pelos adultos.

Uma vez que as criangas constroem a sua aprendizagem a partir do que ja sa-
bem e tém o direito de participar na sua aprendizagem, os projetos partem dos
interesses das criancgas, ou de propostas do educador, tendo em conta o que
observa. Quer a proposta seja das criancas, quer do/a educador/a, todo o pro-
cesso é negociado e decidido pelos intervenientes (Lopes da Silva, 2017). Assim,
a partir de um problema ou questao, que tem sentido para as criangas, estas
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tém a possibilidade de produzir construgoes alternativas de sentido, antes de
contactar com as construgoes cientificamente aceites (Dahlberg et al., 2003).

Apesar de os projetos serem uma forma habitual e privilegiada de articulagdo
de conteudos, por permitirem mobilizar conhecimentos de diferentes areas e
dominios, todo o desenvolvimento do curriculo tem de ser pensado de forma
integrada, no sentido de “promover processos de aprendizagem (memoria, aten-
¢ao, observacgao) e competéncias cognitivas (raciocinio, comparacao e diferencia-
cao, classificacao), bem como a aquisicao de conhecimentos especificos, como
palavras e nimeros (Wiggins & McTighe, 1998, referidos em Bowman, 2001).

Assim, o desenvolvimento integrado das areas de contetudo tera de ter em conta
que, havendo conhecimentos especificos de cada area, ha processos de apren-
dizagem e competéncias cognitivas que lhe sdo comuns e de que as criangas
se irdo apropriando para que possam ir desenvolvendo uma competéncia mais
abrangente, que tem sido designada como “aprender a aprender”.

Aprender a aprender

Considerar que a educacao pré-escolar, e a abordagem integrada das diferentes
areas de conteudo, tem como finalidade que as criangas “aprendam a aprender”
necessita de algum desenvolvimento, uma vez que a expressao € apelativa,
mas por vezes vazia de sentido.

Aprender a aprender é uma competéncia essencial para a aprendizagem ao
longo da vida e envolve diferentes aspetos, entre os quais a autorregulagdo da
aprendizagem, que decorre da percecao que as criangas vao adquirindo de como
aprendem. O envolvimento das criangas no planeamento e avaliacdo constitui
um contributo relevante para a aprendizagem dessa autorregulacao (Piscalho
& Simao, 2014).

Aprender a aprender passa, ainda, pela consolidacao de disposi¢bes para apren-
der, tais como curiosidade, motivagao e desejo de aprender, persisténcia, auto-
controlo, resolugao de problemas.

Podendo entender-se disposi¢coes como habitos e padroes de comportamento
relativamente a um determinado fenémeno, que se processam sem uma aten-
¢do consciente, é reconhecido que as disposi¢oes sdo influenciadas pelo am-
biente social, que as pode enfraquecer ou aumentar. Estas disposi¢oes podem
ser promovidas ou desincentivadas no jardim de infancia através de experién-
cias interativas com outras criancgas e adultos (Bertram & Pascal, 2002).
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Para que o jardim de inféncia ndo prejudique a curiosidade natural das crian-
cas, ampliando as suas disposi¢oes (positivas) para aprender, importa que a
crianga seja encarada como competente, com o direito de participar no seu
processo educativo, partindo do que ja sabe para construir novas aprendi-
zagens, que tém uma relacdo entre si. Estas aprendizagens desenvolvem-se
numa interacao social entre criancas e criancas e educador/a, num ambiente
de “socializacdo cultural” ou de “progressivo dominio de diferentes literacias”,
que irdo permitir a crianga continuar a aprender ao longo da vida.

O/A educador/a tem um papel neste processo através do modo como da feedback
a acao da crianca, valorizando os processos e a persisténcia, mais do que os
produtos.

Se o papel do/a educador/a tem sido referido ao longo do texto, convém fazer
um enquadramento mais global, que situe a sua agao numa relacao entre o seu
papel e o papel que é dado as criancas no desenvolvimento do curriculo.

3.3 | Papel do/a educador e da crianca no
desenvolvimento do curriculo

Podem diferenciar-se varios tipos de praticas curriculares, tendo em conta o
papel mais ou menos ativo desempenhado pelo/a educador e pelas criangas,
isto é, considerando se a iniciativa do desenvolvimento do curriculo parte fun-
damentalmente do/a educador/a, cabendo as criancas responder, ou parte so-
bretudo das criangas, sendo o papel do/a educador/a dar-lhes resposta.

A combinacao destas diferentes possibilidades pode ser representada em qua-
tro quadrantes, que a seguir se esquematizam (ver Figura 7) e, depois se de-
senvolvem, de modo a explicitar melhor o tipo de pratica que corresponde aos
fundamentos das OCEPE e a imagem de crianga e concecoes de aprendizagem
que lhe estao subjacentes.

Convém, em primeiro lugar, esclarecer que estas diferentes abordagens nao
correspondem a modelos pedagdgicos, mas sim a tipos de praticas, em que
podem caber varios modelos. Um modelo pedagégico é uma sistematizacao
mais especifica de uma pratica pedagdgica, que, como refere Evans (1982),
pressupOe a explicitacdo dos seguintes aspetos: valores e teorias cientificas
em que se baseia; caracteristicas do ambiente institucional em que se desen-
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volve; conteudos e métodos utilizados; formas de avaliacdao. Podemos definir
modelo pedagdgico como uma representacao ideal de premissas tedricas, poli-
ticas administrativas e componentes pedagdgicas de um programa destinado
a obter um determinado resultado educativo (Spodek & Brown, 1997). Qualquer
sistematizacdo de uma pratica educativa, quer apareca com o nome de método
ou de curriculo, tem sempre subjacente um modelo, mais ou menos explicito.

Se ha educadores/as que seguem um modelo bem definido, outros/as reconhe-
cem a influéncia de varios, sem ter em conta que as diferentes componentes
de um modelo tém uma coeréncia interna. Pode, no entanto, dizer-se que os
varios aspetos que caracterizam um modelo estdo sempre subjacentes a qual-
quer pratica pedagdgica, embora nem sempre sejam claramente explicitados
(Lopes da Silva, 1989), o que pode levar a praticas incongruentes.

O esquema apresentado pode ajudar os/as educadores/as a situarem o modelo
que utilizam, ou a ter uma maior consciéncia do “seu” modelo pedagdgico.

Papel do/a educador/a

INICIA
Curriculo programado Curriculo aberto
Orientado pelo/a Articula as iniciativas
educador/a, tendo do/a educador/a
as criangas um papel e as iniciativas
passivo das criangas

Papel Papel
da crianga da crianga
RESPONDE ettt X 0] guarda Curriculo centrado INICIA

Nao ha um na crianga
desenvolvimento As iniciativas provém
intencional do sobretudo das
curriculo criangas, cabendo ao/a Figura 7 — Perspetivas

educador/a dar-lhes de desenvolvimento

resposta

do curriculo de acordo
com a preponderancia

da iniciativa do/a
educador/a e das criangas
(adaptado de Weikart, 1972)

Papel do/a educador/a
RESPONDE
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Numa andlise desse esquema, no curriculo que Weikart designa como pro-
gramado, o processo é orientado pelo/a educador/a a quem cabe fundamen-
talmente tomar a iniciativa. Esta abordagem corresponde a uma imagem de
crianga como uma “tadbua rasa” ou um “recipiente vazio”, e, por conseguinte, a
uma concecao de aprendizagem em que o adulto toma todas as decisoes sobre
0 que a crianca deve aprender, partindo do pressuposto de que esta nao sabe
nada, nem aprende se nao lhe for ensinado. Nesta perspetiva, o/a educador/a
estabelece os objetivos que todas as criangas (ou as criancas de 3, 4 e 5 anos)
deverao atingir, nomeadamente para estarem preparadas para ingressar no 1.°
ciclo, e propoe as atividades a realizar. A crianga tem uma participagao passiva,
limitando-se a responder as propostas que lhe sao feitas.

O curriculo de guarda traduz uma abordagem em que nao ha um desenvolvi-
mento intencional do curriculo, uma vez que nao ha iniciativa nem das crian-
cas, nem do/a educador/a. Assim, o adulto responsavel pelo grupo limita-se a
“tomar conta” das criancas. Também se podera dizer que ndo hé iniciativa do/a
educador/a quando este/a se limita a escolha de um manual (livro de ativida-
des ou fichas). Em ambos os casos, ndo ha iniciativa da crianga, a quem cabe
responder a situacao ou ao que lhe é pedido.

Nas perspetivas que dao maior papel a iniciativa da crianga, o curriculo cen-
trado na crianga implica que seja sobretudo esta a tomar a iniciativa a que o/a
educador/a responde. Foi conotado com uma atitude “nao diretiva” por parte
do/a educador/a, que considera que o seu papel é responder aos interesses que
as criangas manifestam, e divulgou-se em Portugal sob a designagao de “peda-
gogia de situagao”. Nao se pode, no entanto, esquecer que o/a educador/a tem
sempre um papel na escolha dos interesses que merecem ser desenvolvidos.
Por isso, este tipo de curriculo foi criticado por induzir uma desigualdade de
oportunidades, uma vez que sao as criangas provenientes de ambientes fami-
liares mais favorecidos que, no geral, fazem as propostas “mais interessantes”
a que o/a educador/a da seguimento (Plaisance, 1986). De qualquer modo, as
propostas das criangas nao surgem do “nada”, é necessario que se apropriem
do ambiente do jardim de infancia, que saibam que as suas propostas sao es-
cutadas, o que exige um trabalho prévio do/a educador/a.
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A proposta das OCEPE corresponde a um curriculo aberto que se desenvol-
ve numa articulagdo entre as iniciativas do/a educador/a e as das criangas.
O/A educador/a nao se limita a responder aos interesses, ou “necessidades de
desenvolvimento”, das criancas, apresenta também propostas, que tém em
consideracgao a observacao e registo do que as criancas sabem e sdo capazes
de fazer e que sao negociadas com elas. Por sua vez, as iniciativas das criangas,
que decorrem dos seus interesses e saberes, sao estimuladas e alargadas pelo/a
educador/a.

De facto, a imagem de crianca e concecao de aprendizagem subjacentes as
OCEPE supbem que o desenvolvimento do curriculo se processe numa intera-
¢ao e negociacao permanentes entre as iniciativas ou propostas das criangas e
as iniciativas ou propostas do/a educador/a.

Sintese

Os Fundamentos e Principios da Pedagogia para a Infancia, que sdo a base das
OCEPE e do desenvolvimento do curriculo no jardim de infancia, tém subjacente
uma determinada imagem de crianga. Essa imagem tem como suporte a Conven-
cao Internacional dos Direitos da Crianga e os seus direitos enquanto cidadd; direi-
to a educacgdo, de ser ouvida e de a sua opinido ser tida em conta, de brincar e
participar na vida cultural e artistica. Estes direitos remetem para a imagem de
uma crianga competente, que desempenha um papel ativo nas suas interagoes
com os outros e com o mundo e na construcao de sentidos sobre o que a rodeia.

Esta imagem tem consequéncias numa determinada concec¢do de aprendiza-
gem, que reconhece que as criangas constroem ativamente novas aprendiza-
gens a partir do que ja sabem. Esta concecdo tem diferentes suportes tedricos.
Vigotsky e a sua perspetiva de “internalizacao” da cultura e da necessidade de
a educacao incidir na “Zona de Desenvolvimento Préximo”, apoiando a crianca
a aceder a niveis mais elevados de pensamento; Brofenbrenner, que sublinha
o papel ativo das crianc¢as na sua relagao com o meio social, considerando que
o potencial de aprendizagem na educacdo pré-escolar decorre de atividades
que tém sentido para as criancas, as quais tém a possibilidade de introduzir as
suas propostas; Paulo Freire e os contributos da Sociologia da Infancia.
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Uma outra vertente desta concecao de aprendizagem assenta no modo holistico
que caracteriza a aprendizagem da crianga, e que naturalmente se traduz no brin-
car. Promover o brincar no jardim de infancia como um direito da crianca e um
meio de aprendizagem nao significa que o/a educador/a se limite a deixar as
criangas brincarem, tendo um papel ativo na criagao de condi¢des que estimu-
lem e alarguem as suas iniciativas e interagoes.

Esta concecao de aprendizagem implica ainda que as areas de contetudo sejam
abordadas de forma integrada. De facto, as aprendizagens nas diferentes areas
de conteldo referem-se ao acesso a cultura humana, podendo ser vistas como
o progressivo dominio de diferentes literacias, ou um processo de socializagdo cogni-
tiva que implica o desenvoluimento de competéncias que integram conhecimentos,
capacidades e atitudes.

Esta imagem e concec¢Oes de aprendizagem tem consequéncias no papel do/a
educador/a e da crianca no desenvolvimento do curriculo. Tendo em conta
varias perspetivas de desenvolvimento curricular de acordo com a maior ou
menor iniciativa do/a educador/a e da crianca, aponta-se para uma perspetiva
de curriculo aberto em que se articulam as iniciativas do/a educador/a e das
criangas, numa interacao e negocia¢ao permanentes.

Questoes para refletir

® Qual é realmente a sua imagem de crianc¢a? Como pensa que as criancgas
aprendem? Como entende a relagdo entre desenvolvimento e aprendiza-
gem?

® Qual o seu papel na concretizagdao do curriculo? Como atende as inicia-
tivas das criancas?

® Serd que aquilo que pensa se traduz efetivamente nas suas praticas
educativas?
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4 | Planear e avaliar

Neste capitulo, refletem-se as etapas da defini¢ao do Projeto Curricular de Gru-
po, a sua planificagdo ao longo do ano letivo, destacando a relevancia da organi-
zacao do ambiente educativo enquanto suporte do desenvolvimento curricular.
Numa segunda parte, é abordada a importancia da observagao e dos registos e
o papel da documentacao para planear e avaliar. No final, sublinha-se o papel
da avaliacdao como suporte ao planeamento.

4.1 | Construcdo do Projeto Curricular de Grupo

A semelhanca dos outros niveis de ensino, o trabalho de planificacdo da edu-
cacdo de infancia integra-se numa dindmica institucional mais alargada, ex-
plicitada no Projeto Educativo do estabelecimento/agrupamento. Conhecer o
Projeto Educativo e antecipar a forma como este vai influenciar o trabalho
diario de cada grupo é uma etapa prévia de concecao do Projeto Curricular do
Grupo. No entanto, esta articulacao tem de ser gerida pelos/as profissionais,
sendo a sua intervencao fundamental para ndo entrar em contradi¢cdo com
as Orientacoes Curriculares para a Educacgao Pré-Escolar. Neste sentido, na
rede publica, estd prevista a representacao de docentes de todos os niveis de
educacdo e ensino, incluindo da educagado pré-escolar, na definicdo e apro-
vacao do Projeto Educativo e dos Planos Anuais da instituicdo. Também na
rede privada a equipa pedagdgica devera participar na elaboracao do Projeto
Educativo do Estabelecimento.
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Recolha de informacao

Contexto familiar e social
. Observacao e escuta da crianga
Pl’O] eto Producgoes da crianca

Educativo
Agrupamento /

Estabelecimento
Projeto Curricular de Grupo

Caracterizacao inicial / Avalia¢ao dignostica

Prever

Intencoes pedagbgicas
Metodologia de trabalho
Organizacao do ambiente educativo
Trabalho em equipa
Trabalho com pais / familia e comunidade
Avaliacao

Planear
Prever e organizar
Avaliar situacoes de 1
aprendizagem Desenvolvimento
- do Proj. Curricular
Acolher sugestoes do Grupo

Observar,
registar e
documentar

Figura 8 — A construgéo do Projeto Curricular do Grupo
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E a partir das OCEPE e tendo em conta o Projeto Educativo e as informacdes
recolhidas através da Caracterizagdo inicial/avaliagdo diagnéstica do grupo,
realizada no principio de cada ano letivo, que o/a educador/a elabora o Projeto
Curricular de Grupo. O planeamento deste projeto tem em conta as orienta-
¢oes legislativas, que no caso da educacgao pré-escolar correspondem as OCEPE
(2016), nomeadamente aos seus fundamentos e principios, explicitados no ca-
pitulo anterior. No entanto, de acordo com a sua histéria pessoal e profissional,
cada educador/a tem a sua forma de perspetivar a educacao de infancia, o que
condiciona o processo pedagogico. Refletir sobre estas concecdes e torna-las
explicitas é essencial na definicdo do Projeto Curricular do Grupo, para que
nao existam incoérencias entre o processo discursivo e as praticas.

O Projeto Curricular de Grupo é sempre anual, mesmo quando o grupo se
mantém, porque existem, inevitavelmente, evolucoes a considerar. Este pro-
jeto vai-se desenvolvendo e ajustando ao longo do ano em ciclos sucessivos de
avaliagao/planeamento/acao/avaliagao (OCEPE, 2016), num processo interati-
vo e construtivo no qual as criangas, pais/familias e equipa educativa sao en-
volvidos. Assim, a avaliacdo feita no inicio do ano letivo vai sendo atualizada,
periodicamente, através de novas informacoes que vao sendo recolhidas.

As diferentes etapas da construcao do Projeto Curricular de Grupo sao apre-
sentadas no esquema da Figura 8 e detalhadas ao longo deste capitulo.

Caracterizagao Inicial/Avaliagao diagnéstica

A caracterizacao inicial tem como ponto de partida o conhecimento do contex-
to social e familiar das criangas, do processo educativo anteriormente reali-
zado e da observacao e escuta de cada crianga. Observando o que fazem, como
interagem, ouvindo o que dizem, recolhendo diversos trabalhos que realizam,
etc., o/a educador/educadora identifica os saberes e interesses das criancas do
seu grupo e percebe se se sentem bem e se estdo integradas. A caracterizagao
do grupo e de cada crianga é a base de todo o trabalho. E, porque as criangas
tém direitos, é fundamental ouvi-las: Como gostavam de organizar a sua sala de
trabalho? E o espago exterior? O que gostam mais de fazer? O que jd sabem e o que
gostavam de aprender, etc. Nao basta apenas perguntar-lhes, é preciso ter uma
atitude de escuta relativamente ao que fazem e dizem no dia a dia.

Claro que se tem de ter em conta que, no inicio do ano, com criangas que aca-
baram de entrar para o jardim de infancia, ndo é facil a recolha destas infor-
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magoes. Nestes casos, a observacao atenta é a estratégia a privilegiar para um
conhecimento mais profundo de cada crianca do grupo.

A avaliacdo diagnéstica das criancas tem de recorrer a estratégias que eviden-
ciem as suas reais caracteristicas e interesses, nao se restringindo a sua clas-
sificacdo por idades ou ao preenchimento de fichas de desenvolvimento, que
acabam por dar trabalho ao/a educador/a sem fornecer informacdes relevan-
tes. A utilizacdo deste tipo de fichas centradas em pré-requisitos e organizadas
por idades é uma incoeréncia que ndo promove conhecimentos significativos
para planear e avaliar e ndo respeita os fundamentos e principios preconiza-
dos nas Orientagoes Curriculares.

Se as fichas de inscricao podem fornecer alguns elementos de informacao so-
bre as familias, é sobretudo fundamental ouvir e envolver os/as pais/familias
neste trabalho de caracterizagao, recolhendo informacoes sobre as criancas.
Serd ainda importante falar com os pais sobre as suas expetativas, o que es-
peram que as criancas aprendam na educacao pré-escolar. Sendo estas expe-
tativas, muitas vezes, diversas, poderao constituir o ponto de partida para um
didlogo esclarecedor, sem deixar de ter em conta que é ao/a educador/a que
compete tomar as decisdes sobre o trabalho a realizar.

Para a defini¢do do Projeto Curricular de Grupo, o/a educador/a tem também
de fazer o levantamento dos recursos existentes. £ importante que este traba-
lho seja discutido com toda a equipa de trabalho, de forma colaborativa.

O/a educador/a define o seu projeto a partir da andalise de informacgdes reco-
lhidas na observacao e escuta das criangas, no didlogo com os pais, de dados
sobre o grupo (nimero, idades, sexo, etc.), sobre as familias (composicao, pro-
fissoes, se moram longe ou perto da instituicao, etc.) e sobre as caracteristicas
e recursos da comunidade.

A/o educador/a nao pode, no entanto, deixar de considerar o direito a privacida-
de, pedir autorizagdo sobre a forma como pode utilizar estes dados e preservar
a confidencialidade no modo como os integra e apresenta no projeto. Tendo em
conta que este projeto pode ser consultado pelos diferentes intervenientes, no-
meadamente pelos pais, é necessario distinguir as informacdes que sao Uteis
para o/a educador/a, mas nao devem, por razdes éticas, estar acessiveis a outros.

As informacoes recolhidas, para serem integradas de forma coerente, necessi-
tam de ser organizadas e refletidas, considerando as que sao mais relevantes
para a defini¢dao do Projeto Curricular de Grupo.
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Partindo desta avaliacdo diagnéstica, é fundamental que a definicdo do proje-
to seja clara e que este funcione efetivamente como documento util e orien-
tador para o/a profissional, para as criancgas e suas familias. Para isso importa
refletir sobre:

® Quais as informagdes que precisam de ser recolhidas para a definigdo do Projeto?

® Que informagoes se podem incluir no projeto curricular e quais sdo apenas para
consulta do/a educador/a?

® Como é que estas informagoes podem ser recolhidas?

® Como é que estas informagoes podem ser analisadas para apoiarem a definigdo do
Projeto?

® Como envolver as criangas?

® Como envolver as familias?

® Qual a estrutura que vai ser escolhida para a apresentagdo do Projeto?

Explicitar as intengdes pedagodgicas

Das informagoes recolhidas na avaliagdo diagnoéstica e da sua organizagao e
interpretacao emergem prioridades de aprendizagem a promover no grupo, o
que implica que o/a educador/a reflita: O que é essencial que as criangas apren-
dam? Que prioridades de aprendizagem devem ser estabelecidas? Porqué? Como fa-
zer? Como é que estas podem ser avaliadas?

Com o objetivo de apoiar o trabalho dos/as docentes, as OCEPE indicam aprendi-
zagens a promover para as diferentes areas de contetido/dominios, explicitando
alguns exemplos de como estas podem ser observadas e de como o/a educador/a
as pode promover. E, no entanto, fundamental sublinhar que estes exemplos
nao podem ser interpretados de forma restritiva ou exaustiva. Nao se trata, as-
sim, de transpor para o Projeto Curricular do Grupo todas as aprendizagens a
promover que constam das OCEPE, mas de explicitar as que vao ser privilegia-
das pelo/a educador/a, tendo em conta a avaliacao diagndstica. Definir priori-
dades nao significa, no entanto, centrar-se apenas nessas aprendizagens, mas
ter uma ancoragem ou um suporte a partir do qual vao sendo integradas as ou-
tras dreas de contelido, numa perspetiva globalizante e integrada do curriculo.

E ainda de destacar que as OCEPE foram pensadas para o trabalho global a
desenvolver no jardim de infancia, ndo fazendo qualquer sentido estabelecer
uma divisao por idades. Este referencial é uma base para ser reconstruida de
acordo com a caracterizagao do grupo, de modo a poder avaliar os progressos
realizados pelas criancas e, a partir dessa avaliacao, planear como lhes pode
ser dada continuidade.
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O Projeto Curricular do Grupo tem de ser integrador, considerando as diferen-
tes areas de conteudo e as principais aprendizagens previstas, mas é funda-
mental que a sua gestdo seja flexivel, ajustando-se as avaliacoes periddicas
que vao sendo realizadas ao longo do ano.

Para que o Projeto seja de facto orientador do trabalho, as aprendizagens a pro-
mover tém de ser enunciadas de forma clara e realista. Por exemplo: “promo-
ver o desenvolvimento da criatividade” é uma intencao muito importante, mas
tdo genérica que nao pode constituir uma base de trabalho. Quando falamos de
promover a criatividade na idade pré-escolar, em que aprendizagens podemos pensar?
E um conceito que carece de ser operacionalizado: a crianca é capaz de criar
regras para um jogo de movimento? A crianca é capaz de inventar uma histé-
ria? Etc. A criatividade é uma competéncia que se vai desenvolvendo durante
toda a vida e que nao pode ser avaliada sem uma clarificacdo dos indicadores
que se estao a avaliar.

Para pensar o que significa a criatividade, e as oportunidades que o/a educa-
dor/a pode proporcionar para a desenvolver, apresentam-se no Quadro 3 al-
guns exemplos retirados das OCEPE acerca de como a aprendizagem da criati-
vidade pode ser observada em diferentes areas de contetido e dominios, uma
vez que se trata de uma competéncia transversal.
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Quadro 3 - Exemplos retirados das OCEPE (2016, p. 31-85) em que se pode observar
o desenvolvimento da criatividade nas diferentes areas de contetido

Formacao pessoal e social

® Expressa as suas ideias, para criar e recriar atividades, materiais e situagoes
do quotidiano e para encontrar novas solu¢oes para problemas que se colo-
cam (na vida do grupo, na aprendizagem), com recurso a diferentes tipos de
linguagem (oral, escrita, matematica e diferentes linguagens artisticas).

Expressdo e comunicagao

Dominio da educacao fisica

® Apropria-se da diversidade de possibilidades motoras, criando ou imaginan-
do outras, propondo-as ao grupo.

Dominio da educacgio artistica
Subdominio das artes visuais

® Representa e recria plasticamente vivéncias individuais, temas, histérias,
pessoas, animais, etc., utilizando diferentes materiais (lapis de pastel, car-
vao, tintas, esponjas, matérias moldaveis, material reciclado, etc.) e diversos
meios de expressao (pintura, colagem, desenho, moldagem, etc.).
Subdominio do jogo dramaético/teatro

® Recria e inventa histérias e didlogos e prevé a sua representacao escolhendo
espacos, aderecos e explorando recursos diversificados (luzes, cendario, mu-
sica, etc.).
Subdominio da musica

® Inventa ambientes sonoros a partir de rimas, cangoes, e sequéncias de mo-
vimento, selecionando e organizando fontes sonoras diversificadas (corpo,
voz, objetos sonoros e instrumentos de percussao).
Subdominio da danga

® (Cria e recria movimentos a partir de tematicas e personagens (objetos, ani-
mais, situagoes da vida real, etc.).

Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita

® Usa naturalmente a linguagem com diferentes propdsitos e fungoes (contar
histérias ou acontecimentos, fazer pedidos, dar ou pedir informacao, apre-
sentar ou debater ideias, etc.).

Dominio da matematica

® Procura encontrar estratégias proprias para resolver uma situagdo ou pro-
blema matematico.

Conhecimento do mundo

® Encontra explicagOes provisoérias para dar resposta as questoes colocadas

® Mostra curiosidade e procura uma explicacdo para fendmenos atmosféricos
que observa (chuva, vento, nuvens, trovoada, etc.).
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Enunciar aprendizagens a promover também nao pode ser feito de forma restritiva,
como, por exemplo: saber contar até 10. Por um lado, a referéncia a aprendizagens
muito especificas tem o efeito de limitar as potencialidades das criancas, o seu in-
teresse e curiosidade de desejar saber mais. Por outro lado, saber contar nao pode
ser desligado do desenvolvimento progressivo do sentido de nimero, que “implica
saber a sequéncia numeérica, mas também fazer correspondéncia termo a termo”.
Supoe, ainda, a comparacao de grandezas “intimamente ligada a construcao, por
parte das criancas de uma linha mental de nimeros. A crianca, além de ser capaz
de reproduzir oralmente a sequéncia dos numerais, toma consciéncia da ordem
existente entre eles (5 é mais que 4; 6 é mais que 5)” (OCEPE, 2016, p. 76). A este
propésito, retoma-se a referéncia a aprendizagem de namero incluida nas OCEPE
(ver Quadro 4).

Quadro 4 — Exemplos retirados das OCEPE (2016, p. 77)
sobre a aprendizagem do sentido de nimero

Dominio da Matematica: Componente Numeros e operagoes

Aprendizagem a promover: Identificar quantidades através de diferentes for-
mas de representacao (contagens, desenhos, simbolos, escrita de nimeros,
estimativa, etc.).

Exemplos de como esta aprendizagem pode ser observada

® Usa correspondéncia termo a termo para resolver problemas de compa-
racao de conjuntos e para contar objetos de um conjunto.

® Identifica numa contagem, que quantidade total corresponde a Ultima
palavra nimero (termo) que disse.

® Usa os termos “mais do que” e “menos do que” na comparacao de quan-
tidades.

® Usa o nome dos numeros e posteriormente os numerais escritos, para
representar quantidades

® Organiza conjuntos de um certo nimero de objetos e consegue contar de
forma crescente e decrescente.

Este desenvolvimento do sentido de nimero nao se realiza apenas em momen-
tos dedicados a matematica, mas é facilitado pelos materiais existentes na
sala, por oportunidades que vao surgindo no dia a dia, em que o/a educador/a
desperta a curiosidade das criancgas, as encoraja a representarem quantidades
de diferentes modos e em diferentes ocasioes, proporcionadas por outras areas
e dominios (OCEPE, 2016, pp. 77 e 78).
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Nesta como noutras aprendizagens, o/a educador/a tem de ter em conta que
as criangas ndo aprendem apenas em ocasides propostas e orientadas pelo
adulto.

O ambiente educativo, a vivéncia em grupo e o brincar facultam experiéncias
de aprendizagem, cabendo ao/a educador/a estar atento/a para as observar e
registar, de modo a compreender os progressos de cada crianca e a planear
novas oportunidades que lhe permitam continuar a aprender. Importa ainda
perceber que, neste processo, nem todas as criancgas tém de aprender as mes-
mas coisas ao mesmo tempo.

Planear a metodologia de trabalho

As intencgoes do/a educador/a implicam nao sé planear prioridades de apren-
dizagem para o grupo, mas também prever como vai orientar e organizar o
processo educativo, uma vez que estas aprendizagens dependem da sua agao.
Importa, assim, explicitar as metodologias de trabalho, as estratégias que vai
utilizar, as situagoes que se propde organizar para promover as aprendizagens
que definiu como prioritarias. Também nas OCEPE (2016) se encontram exem-
plos de estratégias, isto é, formas como o/a educador/a pode promover essas

aprendizagens, que podem servir de inspiracao, de acordo com as prioridades
definidas.

Alguns/Algumas educadores/as seguem um uUnico modelo pedagdgico que ex-
plicita de forma coerente a metodologia e estratégias utilizadas, outros/as ins-
piram-se em diferentes modelos. Mais do que indicar todos os modelos em que
se baseia, importa que o/a educador/a clarifique como vai fazer e porqué, como
val avaliar a sua agao e as aprendizagens das criangas.

Prever a organizagao do ambiente educativo

A organizacao do ambiente educativo, como elemento fundamental do desen-
volvimento curricular em educagao de infancia, é também planeada desde o
inicio do ano letivo, “como um contexto rico e estimulante”, de que as criancas
se apropriam de forma a favorecer a sua independéncia e autonomia (OCEPE,
2016, p. 17). Essa organizagcao tem em conta as caracteristicas do grupo, as
intencodes e prioridades de aprendizagem previstas, dependendo também da
metodologia de trabalho do/a educador/a. As questdes relativas a organizagao
do ambiente educativo sdo desenvolvidas mais a frente.
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Prever o trabalho em equipa

Nas salas de jardim de infancia trabalham, para além do/a educador/a, outros
adultos: os/as assistentes operacionais ou auxiliares de acdo educativa (em
geral, presentes na sala durante uma grande parte do dia); outros/as profissio-
nais que podem intervir regularmente na educagao das criangas.

Importa que haja uma articulagido entre todos os que estao envolvidos na edu-
cacao das mesmas criancas, sendo desejavel que sejam consultados para a
elaboracao do Projeto Curricular de Grupo, uma vez que desempenham um
papel na sua concretiza¢ao, o que exige um trabalho colaborativo no planea-
mento e na avaliagao. Cada educador/a tem de prever no seu Projeto Curricular
momentos de trabalho em equipa, para que possa existir uma coeréncia no
processo educativo vivido pelas criancas.

O trabalho em equipa inclui também momentos de trabalho colaborativo com
os/as outros/as educadores/as da instituicao. Nao se trata de elaborar planos e
instrumentos de avaliacao para serem utilizados por todos/as, mas de espagos
de debate e troca de ideias que apoiem o desenvolvimento do Projeto Curricu-
lar do Grupo de cada educador/a. Esse trabalho depende de regras institucio-
nais, mas cada educador/a incluird no seu Projeto Curricular de Grupo o modo
como, em cada ano, este processo se concretiza.

Prever o trabalho com pais e comunidade

Os pais e familias desempenham um papel fundamental na educagao das
criancas e tém o direito de participar na vida do jardim de infancia. A partir da
caracterizacdo das familias, o/a educador/a planeia, também, as finalidades do
seu trabalho com elas e as estratégias que vai utilizar nos diferentes momen-
tos de envolvimento das familias (reunides periédicas, contactos informais,
participacao dos pais na sala, etc.).

E também fundamental identificar os recursos da(s) comunidade(s) que po-
dem ser mobilizados para a aprendizagem das criangas.

Prever a avaliagao do Projeto Curricular de Grupo

Faz ainda parte do projeto a previsao do modo como cada educador/a vai rea-
lizar a avaliacdo nos seus varios aspetos: as aprendizagens e progresso das
criangas, autoavaliagao da agao educativa (do/a educador/a) incidindo nas me-
todologias e estratégias utilizadas, na organizacao do ambiente educativo, no
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trabalho com colegas e no trabalho com os pais/familias e comunidade (ver
Quadro 5).

Quadro 5 - Sintese das etapas a considerar na defini¢do do Projeto Curricular de Grupo

Caracterizagdo inicial /avaliagdo diagnéstica inclui:

® O conhecimento do contexto social e familiar das criangas, do processo
educativo anteriormente realizado;

® Observacao e escuta de cada criancga;

® O envolvimento das familias;

® O conhecimento da dinamica institucional e comunitaria, considerando
recursos disponiveis.

Na sequéncia desta caracterizagao inicial, o projeto integra e prevé:

® Intencdes pedagédgicas / prioridades de aprendizagem,;
® Metodologia de trabalho;

® Organizacao do ambiente educativo;

® Trabalho de equipa;

® Trabalho com pais e comunidade;

® Proposta de avaliagao

Tendo em conta a evolucao do desenvolvimento e aprendizagem das criangas,
o/a educador/a interroga-se sobre a influéncia da sua acdao no modo como fa-
cilita a evolucao do grupo e de cada crianga, considerando as estratégias a uti-
lizar, as situagoes de aprendizagem a proporcionar, 0 modo como vai envolver
as criangas e os pais, bem como o modo como vai integrar os contributos do
trabalho de equipa para esse processo. Esta avaliacao vai servindo de suporte
aos diferentes planos que vai elaborando para concretizar o Projeto Curricular
do Grupo, bem como para proceder a sua avalia¢do global no final do ano. Este
processo de articulacdo do planeamento e da avaliacdo é desenvolvido de for-
ma mais detalhada no final deste capitulo.
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4.2 | Planear e avaliar o projeto ao longo do ano letivo

O trabalho de planificagdo passa pela definicao de projetos e planos, que se
completam, mas sao diferentes:

Se a elaboracgao de um plano é necessaria a realizacdo do projeto, nao se
pode confundir projeto e plano. “O projeto é “uma intencao de transforma-
cao do real, guiado por uma representacao do sentido dessa transforma-
¢ao que tem em conta as condi¢oes reais de modo a orientar uma atividade
(...). O plano corresponde a um momento técnico dessa atividade quando
condigoes, objetivos e meios podem ser determinados com exatidao (...). O
plano é apenas uma visao fragmentaria e proviséria do projeto (Castoridis,
1975, p.106)” (Lopes da Silva, 1998, p. 93).

Um projeto implica sempre uma visao do que se perspetiva para o futuro (a
curto, médio e longo prazo) e a sua definicao implica escolhas, op¢des, que
devem ser bem fundamentadas e sustentadas. A partir desta visao global do
projeto, vao sendo elaborados planos que permitem a sua concretizacao.

No ambito do Projeto Curricular do Grupo, podem também emergir ao longo do
ano projetos de aprendizagem que resultam da:

curiosidade e desejo de aprender da crianca (...) dando lugar a processos
intencionais de exploracdo e compreensdo da realidade, em que varias
atividades se interligam com uma finalidade comum, através de projetos
de aprendizagem progressivamente mais complexos. Estes, ao integrarem
diferentes areas de desenvolvimento e de aprendizagem e ao mobilizarem
diversas formas de saber, promovem a construcgao de alicerces para uma
aprendizagem ao longo da vida (OCEPE, 2016, p. 12).

Este conceito de projeto de aprendizagem que surge nas OCEPE inspira-se no
que tradicionalmente se denomina por metodologia de projeto, com base nas ideias
do filésofo Dewey, que foram posteriormente desenvolvidas do ponto de vis-
ta pedagogico por Kilpatrick. Esta metodologia é adotada por diferentes mode-
los pedagbgicos conhecidos pelos/as educadores/as portugueses/as. No ambito
das OCEPE, é reconhecida esta metodologia de trabalho, mas fala-se especifica-
mente em projetos de aprendizagem no sentido mais amplo e mais centrado nas
iniciativas das criancas, na continuidade da importancia atribuida ao brincar
e as exploracoes feitas pelas criancas no dia a dia do jardim de infancia. Tam-
bém estes projetos tém de ser planeados e avaliados em conjunto com as crian-
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cas. A importancia do trabalho por projeto deu origem a organizagdo de varias
publicacoes pelo Ministério da Educacdo nomeadamente: Katz, Ruivo, Lopes da
Silva e Vasconcelos (1998) e, mais recentemente, Vasconcelos (Coord.) (2012). (]

Planear e avaliar sdo processos que estdao sempre interligados. Se planear é
fundamental para prever e antecipar o que é mais importante realizar, para
promover as aprendizagens das criancas, avaliar é fundamental para tomar
decisdes sobre a pratica educativa e planear. Neste sentido, fala-se da avaliagdo
para a aprendizagem, processo que se desenvolve através de ciclos de planeamen-
to, acdo, avaliacdo (OCEPE, 2016). E através da planificacdo e avaliacdo que o/a
educador/a reflete e expressa a sua intencionalidade educativa. Os ciclos planear,
agir, avaliar integram-se num quadro mais amplo, definido no inicio do ano
letivo, a partir da caracterizagao inicial (ou da avaliagdo diagnéstica), feita para
compreender a especificidade de cada contexto educativo e que permite cons-
truir o Projeto Curricular do Grupo, de que ja se falou.

As sucessivas planificagoes e avaliagdes, que vao sendo feitas, terao sempre
em conta as caracteristicas préprias de cada grupo e de cada crianca (e a sua
evolucao), e serao necessariamente flexiveis, concebendo de forma integrado-
ra a articulacdo entre as diferentes areas de conteudo.

O Projeto Curricular de Grupo vai sendo, assim, desenvolvido através de plani-
ficagGes periédicas que o operacionalizam, dependendo da avaliagdo que vai
sendo realizada com base nas informacoes recolhidas e que permitem uma
melhor adequacédo da pratica educativa.

Se ha uma reflexdo que devera ser feita periodicamente sobre o trabalho de-
senvolvido, através da avaliacdo realizada pelo/a educador/a e pelas criangas,
é necessario estabelecer momentos de organizacao e andlise que permitam
tratar (e refletir sobre) as informagdes que vao sendo recolhidas para este tra-
balho de avaliagdo. Cada educador/a decidira da periodicidade que mais se
adequa a sua forma de trabalhar, que podera ser o dia, a semana ou o més.

No final de cada periodo ou semestre letivo, em muitas instituicoes, os/as edu-
cadores/as comunicam aos pais a avaliacao das aprendizagens das criangas.

Vasconcelos, T. (Coord.); Rocha, C., Loureiro, C., Castro, J., Menau, J., Sousa, O., Hortas, M. J.,
Ramos, M., Ferreira, N., Mel, N., Rodrigues, P. F.,, Mil-Homens, P., Fernandes, S. R., & Alves,
S. (2012). Trabalho por projetos na educagdo de infancia: mapear aprendizagens/integrar metodo-
logias, Lisboa: Ministério da Educagao, Direcdo-Geral da Educacgdo (DGE). http://www.dge.
mec.pt/recursos-0
Katz, L., Ruivo, J. B, Lopes da Silva, I., & Vasconcelos, T. (1998). Qualidade e projeto na educa-
¢do pré-escolar. Lisboa: Ministério da Educacdo, Departamento da Educacgdo Basica, Nucleo
de Educagdo Pré-Escolar. https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Elnfancia/documen-
tos/qualidade_projecto.pdf
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Este momento parece ser adequado para o/a profissional avaliar o seu Projeto
Curricular e planear mais concretamente a sua realizagao, considerando a evo-
lucao do grupo.

Vai manter as prioridades de aprendizagens inicialmente definidas, decidindo como
aprofundd-las? Vai dar prioridade a outras? Como vai reformular as suas estratégias?
O que foli alterado ou poderd ser modificado na organizagdo do ambiente educativo?
Como melhorar o trabalho em equipa? Como reformular o trabalho com os pais? A re-
colha da opinido dos pais, aquando da entrega da avaliagao das criangas, pode
também ajudar neste trabalho de planificacao.

A apresentacao de projetos e planificagoes

H4 diferentes formas e meios de organizar e apresentar os projetos curriculares e os
planos que os operacionalizam. Como gestor/a e construtor/a do curriculo, o/a
educador/a tem a autonomia para escolher o que melhor se adequa a sua for-
ma de trabalhar.

Essa apresentacao pode assumir a forma de teia, na qual vao sendo registadas
as principais ideias, ou através de um quadro esquemadtico, etc.

Apresentam-se de seguida alguns exemplos.

A elaboracao de esquemas, pelo menos numa primeira fase, pode ser uma
ajuda. Na Figura 9 é apresentada a base de um esquema simples que podera
ser trabalhado de varias maneiras, explicitando de forma mais evidente as
prioridades de aprendizagem que o/a educar/a considera, tendo em conta a
avaliacao realizada. Como foi dito, a diferenciacao das diferentes areas é um
artificio teérico que deve dar origem a propostas de agdo que promovam a
sua articulacdo. Por exemplo, a partir de uma area de contetdo, é possivel tra-
balhar todas as outras. As aprendizagens a promover nas varias areas de con-
teddo devem articular-se visando uma aprendizagem holistica e significativa.
A apresentacdo em teia pode também ser utilizada no desenvolvimento de
projetos de aprendizagem desenvolvidos com as criangas (como é apresenta-
do na Figura 10), que podem servir de base ao planeamento das aprendizagens
e, também, servir para a avaliacdo a realizar com as criancas.

O/a educador/a pode também optar por recorrer a formas mais convencionais
de planificagdao: um quadro horizontal ou vertical, diferenciando as suas inten-
¢oes em termos de aprendizagens a promover para cada area de conteudo; as
estratégias, experiéncias de aprendizagem e os modos de avaliacao.
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de aprendizagem . infancia?

a realizar com as criancas Questoes /

(adaptado de Cardona ideia-chave

et al., 2010, p. 116) O que aprendo

em casa’?

O que ja sei?

Em alternativa, podera recorrer a esquemas mais globais de planificacdo para
a apresentacao do Projeto Curricular de Grupo, anual, ou para a planificagcao
dos projetos de aprendizagem que vao surgindo no quotidiano, explicitando:
as aprendizagens a promover, considerando as conexdes entre as diferentes dreas de
contetido; a organizacdo do ambiente educativo; o papel do/a educador/a e das crian-
cas; a avaliagdo das aprendizagens (Hernandez, 2000).

Seja qual for a opgao realizada, é fundamental que a defini¢do do projeto seja
clara e funcione efetivamente como documento util e orientador para o/a pro-
fissional, para as criancgas e para as suas familias.
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4.3 | A organizacio do ambiente educativo

As sugestoes das criancgas e dos elementos da equipa pedagogica sao contribu-
tos que concorrem para uma melhor organizacao do ambiente educativo. Esta
organizagao tem de ser flexivel e vai evoluindo de acordo com as necessidades
que a educadora ou o educador vao identificando, as sugestoes que vao sendo
dadas pelas criangas, o trabalho que vai sendo realizado.

Nesta organizacao do ambiente educativo temos que considerar os seguin-
tes elementos: a organizac¢do do grupo (os papéis sociais, iniciativas e in-
teracoes entre criancas e criancas e adultos); o espaco e os materiais; o
tempo.

Organizagdo do grupo

A organizagao do grupo depende da sua constitui¢ao, devendo o/a educador/a
ser envolvido/a neste processo, para que a sua composicao se baseie em crité-
rios pedagédgicos.

De acordo com as OCEPE, organizar os grupos com idades diferentes propor-
ciona uma maior diversidade e riqueza das aprendizagens. Ter grupos de crian-
cas de diferentes idades nao significa diferenciar o que é para os mais velhos
e 0 que é para 0s mais novos, como se no grupo houvesse varios grupos. De
facto, a grande vantagem dos grupos heterogéneos quanto a idade é permitir
que criancas com saberes e interesses diferentes possam colaborar entre si e
aprender umas com as outras. Também nao é planeando por idades que se da
resposta a diferenciagdo das aprendizagens.

E frequente alguns familiares questionarem o que é que as criancas mais ve-
lhas podem aprender com as mais novas, pondo em causa a organizagao de
grupos de diferentes idades. E importante que o/a educador/a explicite que,
através das interacOes que as criancas estabelecem, todas podem aprender
umas com as outras e que, no caso das mais crescidas, estas aprendem a cui-
dar, a respeitar as diferencas e, ao ajudarem os mais novos, aprendem também
muito sobre como se aprende A interacao entre criancas de diferentes idades
e apoio dos mais velhos ou mais competentes permite-lhes encontrar formas
comuns de resolver problemas e de realizar tarefas que as levam a refletir so-
bre como se aprende, contribuindo nao s6 para a sua aprendizagem social, mas
também para que aprendam a aprender. Esta interagdo é ainda suporte para
uma diferenciacao da aprendizagem.
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A exigéncia de uma resposta para todas as criancas é um fundamento das
OCEPE, que apela a uma pedagogia diferenciada. Existem muitas defini¢oes,
inspiradas nas ideias de Perrenoud, que, ainda na década de 70 (séc. XX),
definiu pedagogia diferenciada, considerando que a diversidade nao se limita
a diferenca de idades, mas significa sobretudo proporcionar oportunidades
para que todas as criangas consigam atingir o seu maximo potencial de
aprendizagem (Perrenoud, 1997). Mas é fundamental que, na organizacao
do grupo, o/a educador/a, para além de ter um conhecimento rigoroso e
fundamentado de cada crianga, consiga respeitar as diferencas, proporcio-
nando a todas as mesmas possibilidades de participacao. A diversidade nao
pode ser concebida de forma redutora, tendo em conta apenas as dificulda-
des das criancas.

Ouvir e observar as criangas é o ponto de partida. Planear com elas e envolvé-
-las na organizacgao do ambiente educativo é a segunda etapa.

A organizacao do espaco e materiais é também facilitadora de aprendizagens e
um suporte da diferenciagao.

Organizagdo do espaco e materiais

Na organizac¢ao do ambiente educativo, temos de considerar a organizacdo do
espaco e dos materiais: qual o envolvimento das criancas no seu planeamento;
que experiéncias de aprendizagem proporciona; qual o papel do/a educador/a
na sua dinamizacao.

As salas de jardim de infancia sdo geralmente organizadas em areas, que po-
dem ser designadas de diferentes maneiras: cantinhos, designagao que, para
além de nao ser explicita, na maioria das vezes nao corresponde a realidade,
por nao se situarem nos “cantos” da sala; por dreas de atividades, designacao
que também pode induzir em erro, dando uma excessiva énfase a atividade
e nao as aprendizagens que se pretende que estas proporcionem; areas de
aprendizagem, expressao menos ambigua e mais adequada.

Que areas sdo organizadas? Porqué? Qual o envolvimento das criangas neste pla-
neamento? Como variam ao longo do ano? Como se articulam e contribuem para as
aprendizagens das diferentes dreas de contetido? Se nem todas as areas de conteu-
do podem corresponder a um espago organizado na sala, os/as educadores/as
podem encontrar nas OCEPE, para as areas de contetido, exemplos de “como o
educador/a promove estas aprendizagens...” e diversas referéncias a materiais
relevantes que contribuem para essas aprendizagens.
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A avaliagdo de cada area e do seu funcionamento é fundamental para aferir se
estas correspondem as finalidades para que foram criadas. O espago e os recur-
sos disponiveis sdo suficientes? As dreas de trabalho funcionam apenas com a orienta-
¢do da educadora, ou como suporte ao trabalho por ela realizado? Ou sdo escolhidas e
utilizadas pelas criangas sem apoio da educadora? Qual a finalidade de cada area em
termos de aprendizagem?

Quando falamos do espacgo da sala temos também que considerar as suas pa-

redes (ver Quadro 6). Estas muitas vezes sao espagos em que é pouco evidente
a existéncia de um investimento pedagodgico por parte dos/as profissionais.

Quadro 6 — A utilizagdo das paredes como suporte (adaptado de Cardona, 2007)

Nos jardins de infancia, é possivel encontrar diversos tipos

de materiais expostos nas paredes:

® TrabalhosIndividuais ou de grupo elaborados pelas criangas, na sequéncia
das diversas atividades desenvolvidas. (Ex.: desenhos, pinturas);

® Quadros-guia /de Identificagdo que tém a finalidade de guiar o grupo na
sua organizacao e funcionamento (Ex.: as normas da sala; os diferentes
momentos da sequéncia didria; a identificacdo das areas de trabalho...)
elaborados pelas criancas ou pelo/a educador/a;

® Registos Organizados que ocupam um espaco especifico e que vao sen-
do preenchidos periodicamente, podendo a periodicidade do seu preen-
chimento ser variavel (Ex.: cartaz/registo das cangoes; cartaz/registo das
histérias; cartaz/registo de textos das criancgas (produzidos por elas ou
escritos pelo/a educador/a...);

® Quadros de Registo de Apoio a Organizagao do Grupo utilizados ou preen-
chidos periodicamente pelas criancas, sozinhas ou com a ajuda do educa-
dor (Ex.: quadro de planeamento; quadro de tarefas; quadro de presencas;
quadro do tempo; quadro das alturas; jornal de parede/didrio do grupo;
quadro dos aniversarios);

® Etc...

Algumas vezes verifica-se que existem nas paredes das salas materiais que
nao tém qualquer finalidade evidente — por exemplo, materiais que ficaram do
ano letivo anterior, ou que deixaram de ser utilizados; materiais decorativos
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sem qualquer inten¢ao pedagogica — que podem dar a ideia errada de que nao
existe uma dinamica ativa que proporcione a renovacao do que vai sendo feito.

A avaliacdo dos materiais existentes nas paredes da sala é fundamental para
as criangas e para os/as educadores/as: Como surgiram? Sugestdo do/a educa-
dor/a? Sugestdo do/a educador/a em conjunto com as crian¢as? S6 existem trabalhos
orientados significando que sé o trabalho dirigido é valorizado? Quais as finalidades
da utilizagdo destes materiais? Sdo acessiveis as crian¢as? Principais finalidades de
aprendizagem subjacentes a estes trabalhos? Como contribuem para a planificagdo/
organizagdo do grupo e do trabalho realizado? Qual o seu contributo para a avaliagdo?

As preocupacoes estéticas tém também de estar sempre presentes neste traba-
lho de organizagao, sendo fundamentais no processo educativo das criangas e na
sensibilizacao das familias. A afixacdo dos trabalhos tera de ser cuidada, as pa-
redes das salas, bem como outros materiais disponibilizados (livros, jogos, etc.)
devem apresentar modelos nao estereotipados que alarguem os horizontes das
criancgas: por exemplo, podem aparecer reproducoes de obras de arte desafiadoras
que motivem para o desenvolvimento de projetos (como é sugerido nas OCEPE).

A organizacdo do espaco inclui o espago exterior, também ele um espaco de
aprendizagem. Como é utilizado este espago? Com que frequéncia? E uma expansdo
do espaco da sala e um espaco de aprendizagem, ou um espaco de “recreio”? Como
pode promover um contacto com a natureza e a promogdo da sua preservagdo?

H4 ainda que pensar outros espacos utilizados pelas criancas e frequentados
pelos pais: hall de entrada, corredores, cantina, etc. Também nestes sao por
vezes expostos trabalhos das criangas ou outros, o que merece uma reflexao
partindo das questoes acima indicadas.

O desenho de um plano dos espagos, nomeadamente da organizagao da sala, aju-
da a perceber a sua disposicao e as intengoes subjacentes a sua organizacao, per-
mitindo assinalar o que vai sendo modificado ao longo do ano, fundamentar as ra-
zoes destas mudancas e as suas potencialidades para a aprendizagem das criancas.

A organizacao do espaco e materiais, prevista no inicio do ano e incluida no Pro-
jeto Curricular de Grupo, nao pode ser feita de forma uniforme, ou obedecendo
a indicacdes externas, nem se manterd igual durante todo o ano, evoluindo
conforme o trabalho que vai sendo realizado. E fundamental que as criancas
participem na e estejam familiarizadas com a organizac¢ao do ambiente educa-
tivo, que, sendo flexivel, vai sendo modificada, de acordo com as sugestoes, os
interesses das criangas e o desenvolvimento da sua aprendizagem.
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Organizagdo do tempo

O modo como o espago esta organizado e é utilizado leva-nos a necessidade
de refletir sobre a organizacdo do tempo. Quando falamos de tempo podemos
diferenciar a sequéncia dos varios momentos do dia ou da semana, que fre-
quentemente se designam por “rotina” didria ou semanal; e também a dura-
cao de cada um destes momentos. Como estd definida a rotina pedagégica diaria?
As criangas conhecem essa rotina e podem participar na sua alteracdo? Qual o tempo
para o funcionamento das dreas de trabalho existentes? Serd que as atividades que a
crianga desenvolve por sua livre iniciativa sdo devidamente valorizadas? Por vezes
existe uma forma de organizacdao do tempo que corresponde a uma pratica
que se pode designar “risco ao meio”: um tempo “programado”, ou orientado
pelo/a educador/a, em que as criangas tém um papel passivo, e um tempo dito
de “atividades livres” em que sdo as criangas a tomar a iniciativa, mas que nao
é investido como tempo de aprendizagem.

O papel do/a educador/a é fundamental na dinamizac¢ao do ambiente educativo,
que tem de ser claramente pensado de acordo com as experiéncias de aprendiza-
gem previstas. O trabalho de planificacao prévio e a sua avaliacdo ajudam os/as
profissionais a refletir sobre a sua agao, a saber como agir melhor, adequando a
sua intervencao ao que é mais significativo para o progresso das criangas, tendo
em conta o Projeto Curricular e os projetos de prendizagem que vao emergindo.

Para refletir sobre as potencialidades do ambiente educativo e compreen-
der se estd organizado numa perspetiva inclusiva, de modo a dar resposta a
todas as criancgas, e para encontrar formas para melhorar esta organizacao,
pode ser util recorrer a instrumentos de avaliacdo ja existentes, adaptados ou
construidos pelo/a educador/a. A titulo de exemplo, refere-se o “Instrumento
de autoavaliacdo — ambiente de educacado pré-escolar inclusivo”, do Manual
de apoio para a educacao inclusiva publicado pelo Ministério da Educacdo
(2018, p. 69). 1

Pereira, F. (Coord.), Crespo, A., Trindade, A. R., Cosme, A., Croca, F., Breia, G., Franco, G,,
Azevedo, H., Fonseca, H., Micaelo, M., Reis, M. ]., Saragoga, M. J., Carvalho, M., & Fernan-
des, R. (2018) Para uma educagdo inclusiva: manual de apoio a pratica. Lisboa: Ministério da
Educacdo, Direcdo-Geral da Educagdo (DGE). https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/
EEspecial/manual_de_apoio_a_pratica.pdf

Outro possivel exemplo: “Ficha de (auto) avalia¢do” in Cardona, M. J. (Coord.). Nogueira, C.,
Vieira, C., Uva, M., & Tavares, T. C. (2010). Guido de educagdo: género e cidadania no pré-escolar
(pp. 92-93). Lisboa: Comissdo para a Cidadania e Igualdade de Género, Presidéncia do Con-
selho de Ministros. Retirado de: https://www.cig.gov.pt/documentacao-de-referencia/doc/
cidadania-e-igualdade-de-genero/guioes-de-educacao-genero-e-cidadania/
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4.4 | Observar, Registar e Documentar para
Planear e Avaliar

Observar, registar, documentar, planear e avaliar constituem etapas inter-
ligadas que se desenvolvem em ciclos sucessivos e interativos, integrados
num ciclo anual. O conhecimento que vai sendo elaborado ao longo destes
ciclos envolve um processo de andlise e construcdo conjunta com a par-
ticipacao de todos os intervenientes (criangas, outros profissionais e pais/
familias), cabendo ao/a educador/a encontrar formas de comunicacdo e
estratégias que promovam esse envolvimento e facilitem a articulagdo en-
tre os diversos contextos de vida da crianca (OCEPE, 2016, p. 13).

Registar e documentar

Do trabalho realizado no quotidiano do jardim de infancia vai naturalmente
emergindo uma diversidade de registos que retrata as vivéncias e experiéncias
de aprendizagem que vao decorrendo. Estes registos tém pouco valor pedagé-
gico, se nao forem utilizados para compreender melhor o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas e os processos que os influenciam, para, assim, se
poder planear o que fazer a seguir. De facto, se documentar recorre a registos,
registar e documentar nao significam extamente o mesmo. Documentar im-
plica a “recolha de elementos que permitem reconstituir o processo educativo
e o progresso das aprendizagens das criangas” (OCEPE, 2016, p. 106). Ou, por
outras palavras, documentar corresponde a criagdo de evidéncias que possi-
bilitam avaliar o que vai sendo feito e sdo a base para planificar as préximas
etapas.

Documentar permite clarificar as intencoes pedagégicas do/a educador/a, tor-
nar os processos de aprendizagem das criancas visiveis, promover a participa-
cao dos pais e apoiar os/as profissionais na reflexao sobre a sua pratica educa-
tiva.

Para que os diferentes documentos produzidos possam servir para avaliar e
planear, estes nao podem consistir numa mera colecao, implicam uma escolha
e uma organizagdo que possibilite “tornar visivel o processo desenvolvido”.

E o resultado dessa escolha e organizacdo, planeadas e, depois, analisadas e
interpretadas com a finalidade de “descrever a esséncia de um determinado
processo pedagogico, [tendo] como intencdo compreender e atribuir signifi-
cado as aprendizagens realizadas pelas criancas e ao quotidiano pedagdgico”,
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que se designa por documentagao pedagégica (OCEPE, 2016) ou simplesmente
documentacao.

Porque a documentacgao, ao implicar uma escolha, uma organiza¢ao e uma
interpretacao, é influenciada pelas ideias e concecoes pedagdgicas do/a edu-
cador/a, pela sua imagem de crianga e o que valoriza nas suas aprendizagens,
nas palavras de Carla Rinaldi (2012), a documentacao “permite tornar expli-
citos, visiveis e partilhaveis os elementos de valor aplicados na producao da
documentagao por quem documenta” (p.136).

Desde o inicio do ano, quando é definido o Projeto Curricular do Grupo, o/a
educador/a deve criar as condigoes para a produgao e organizacao da docu-
mentacgao pedagodgica de que vai necessitar para a planificacdo e avaliagdo do
trabalho realizado.

(...) pensar na documentagao como um processo de leitura, partilha e in-
terpretacao dos acontecimentos que tomam vida e se desenvolvem em
creches e jardins de infancia significa ter em mente uma série de agoes,
de tempos e de modalidades que necessariamente fazem que a documen-
tacao — como ato de recolha, mas sobretudo de restituicao da acao educa-
tiva — possa resultar o mais possivel auténtica e fiel aos factos que se vao
relatando. E assim um projeto que exige sistematicidade, quer se fale dos
materiais documentais dirigidos as familias, as criancas, aos colegas e a
comunidade. (Malavasi & Zoccattelli, 2013, p. 28)

Assim, considerando as suas finalidades, podemos diferenciar documentos
para uso exclusivo do/a educador/a ou da equipa pedagoégica; documentos
para uso das criangas (a nivel individual ou em grupo), uns que sao partilha-
dos com as familias, outros nao; documentos para as familias.

Para qué documentar?

Documentar é importante para o desenvolvimento da agao pedagdgica porque:

® Permite aos/as educadores/as conhecerem e compreenderem melhor as
criancas;

® Contribui para melhorar a aprendizagem das criangas, que sentem que
o seu trabalho é valorizado e que, a partir da revisao desse trabalho,
podem reconhecer os seus progressos e construir novos significados;

® Facilita a comunicacao e a partilha de praticas e das razoes dessas
praticas, baseadas em exemplos concretos e nao em ideias, em que é
facil chegar a consensos:
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— comunicagao e partilha entre profissionais, no sentido de apoiar a reflexao
sobre a pratica e para que o trabalho em equipa contribua para melhorar
a pratica de cada um/a;

- comunicacao e partilha de praticas entre profissionais e pais, que permite
as familias compreenderem melhor que se passa no jardim de infancia
e poderem participar mais conscientemente no processo (adaptado de
Bryan & Speranza, 2016).

Como documentar?

H4 muitos registos habitualmente realizados nos jardins de infancia que po-
dem ser utilizados para documentar o processo e as aprendizagens das crian-
¢as. Alguns sao produzidos pelo/a educador/a, como os registos de observacgao,
ou fotografias e videos destinados a documentar as experiéncias do grupo ou
de uma crianca. H4 ainda outros que decorrem do trabalho realizado no dia a
dia do jardim de infancia: trabalhos das criancgas, registos feitos com as crian-
cas (do que dizem ou fazem), ou pelas criangas, registos escritos, ou fotos, fei-
tos por familiares das criancas.

Indicam-se seguidamente algumas formas de realizacdo e analise destes regis-
tos, para que possam documentar o processo e servir de base para planificar.

Documentos produzidos pelo/a educador/a

Registos de observacdo

Os/As educadores/as, passando muito tempo com as criancas, acham que as
conhecem bem e tém alguma dificuldade em registar o que observam.

De facto, a observacao é uma estratégia que surge naturalmente, um compor-
tamento que utilizamos no nosso dia a dia. Podemos fazer diferentes tipos de
observacao, consoante as preocupacoes e finalidades que temos. As formas e
meios de observacgao sao diversos, assim como a terminologia utilizada para
os classificar (Estrela, 1994). Falamos de observagdo intencional, como estratégia
educativa, quando o/a educador/a recorre a esta com uma finalidade especifi-
ca. Para ser possivel o trabalho e andalise das observacoes feitas, é fundamental
que estas sejam registadas.
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Observar é um comportamento habitual, fazemo-lo disfarcadamente em pu-
blico, mais abertamente quando pensamos que, enquanto observadores, nao
estamos a ser observados. Ha inimeros motivos para observarmos os outros.
Em primeiro lugar, a simples curiosidade. Mas também observamos para obter
informacao, que pode ser util para atingir determinados objetivos. Uma dessas
finalidades pode ser a criagdo de ambientes educativos estimulantes para as criangas.

[A observacdao com o objetivo de criar ambientes educativos estimulantes] é
muito diferente de uma observacao casual. Em primeiro lugar, o observador
regista as observacgoes e, posteriormente analisa-as cuidadosamente. [...] Nin-
guém, nem mesmo a pessoa mais ingénua |[...] observa de forma totalmente
aberta. Selecionamos certos segmentos de atividade como sendo “interessan-
tes” ou “importantes” e ndo damos atencao a outros. A maioria das vezes, nao
temos consciéncia deste processo de selecao e interpretagcao que esta em nos.
A técnica da crianca-alvo [porque escolhemos determinada crianga para ob-
servar e nao outra?] torna explicita a maneira como filtramos e interpretamos
a observacao (Sylva, Roy, & Painter, 1980, pp. 229-230).

(..) Questdes que se colocam a objetividade da observagdo:

Sera de admitir que nos apercebemos apenas dos fendmenos que procuramos
confirmar. Por exemplo, consideramos que uma determinada crianca é confli-
tuosa e somos capazes de citar exemplos de comportamentos que confirmam
esta opinido. Mas sera que também estamos atentos aos momentos no decurso
dos quais a mesma criancga brinca sozinha com tanto interesse que nao da con-
ta do que se passa a sua volta, ou que, espontaneamente, se prontifica a ajudar
uma crianca mais pequena? Uma vantagem da observacdo sistematica sera
reconhecer o potencial dessa crianca que se manifesta menos. Ao mesmo tem-
po, permite colocar a pergunta: “Porque vejo esta crianga como conflituosa?
[...] E Gtil tomar consciéncia de ideias feitas (por exemplo, o que consideramos
ser uma “crianca bem-comportada”) e refletir sobre o que esses estereétipos
representam, questionar a sua existéncia e rever os objetivos pedagdgicos a
que nos propusemos.

O educador tem de ter uma atitude de investigagao em que procura conhecer
as criancas do modo mais objetivo possivel. Evidentemente nao se pode ter ilu-
soes, nunca se é totalmente objetivo. Existem, no entanto, procedimentos que
podem ajudar a esclarecer essa subjetividade e, assim, conduzir a uma maior
objetividade, um reconhecimento mais aberto ao outro (Kohn, 1974, p. 104).
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O texto explicita o que diferencia uma observacao casual de uma observa-
¢ao com a finalidade de criar ambientes estimulantes para as criangas. Refere
ainda as questoes que condicionam a objetividade da observacao e apresenta
alguns exemplos sobre como observar no jardim de infancia, de modo a que
o/a educador/a se possa distanciar de imagens da crianga que vai construindo
através de observacoes espontaneas e casuais. No texto é apresentada como
estratégia para a observagdo das criancas a escolha de uma “crianga-alvo”,
sendo explicitadas algumas condigoes para garantir uma maior objetividade
da observagao. Para que o registo da observacgao possa ser usado para docu-
mentar a aprendizagem das criancgas, importa que seja realizado de forma a
permitir a sua interpretacéo e reflexdo sobre a pratica.

Analisemos um possivel exemplo de observacdo de uma sala de jar-
dim de infancia:

‘A M. durante a manhd manifestou comportamentos agressivos em relagdo aos colegas.’

Questoes sobre a observacao: Este registo de observacao que informacoes
objetivas me d4 sobre o comportamento da menina M? Em que consistiram
os ‘comportamentos agressivos’? Qual o contexto? Este comportamento é fre-
quente nesta menina? E muitas mais questdes poderiamos colocar, devido a
falta de clareza do registo de observacao.

Ora analisemos um outro tipo de registo dos comportamentos da M feito de
forma objetiva e contextualizada:

‘1 de outubro. A M. tem 3 anos e é a primeira vez que frequenta o jardim de infdncia.
Durante a manhda escolheu trabalhar na drea dos jogos de mesa. Durante o periodo de
trabalho nesta drea interferiu nos trabalhos dos colegas que estavam na drea retiran-
do as pecas dos jogos a que se dedicavam e atirando-as para o chdo. Ndo se dedicou
a nenhum jogo. Foi necessdria a intervengdo da educadora para que a M. conseguisse
sentar-se e iniciasse um puzzle’

Reflexdo sobre a observacgao: Este comportamento surge devido a sua idade e
ao pouco tempo de frequéncia do jardim de infancia? Serd necessario dar-lhe
mais apoio e estar mais atento/a aos seus comportamentos durante o tempo
de trabalho nas areas?

Esta segunda observacao, objetiva e contextualizada, dé indicadores mais pre-
cisos, que sao Uteis para que o/a educador/a possa planear a sua intervencao
com a crianca.
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Este tipo de observacoes pode ajudar a avaliacdo e planeamento por parte do/a
educador/a e da crianga. Ao longo do ano, a observacgao de criangas em varios
momentos e situagoes pode fornecer indicadores precisos que apoiem o de-
senvolvimento de um trabalho mais fundamentado e adequado. Se se observar
uma crianca por dia, é possivel conseguir observacoes de todas mensalmente,
em varios momentos do dia.

As observagoes podem ser feitas no decurso da atividade, o que coloca algu-
mas dificuldades quando o/a educador/a estd envolvido na agao e tem ainda
pouco treino. No entanto, ha ocasides, como, por exemplo, quando as criancas
estdo a desenvolver autonomamente as suas iniciativas, momentos em que
brincam, que podem ser aproveitadas para registar o que fazem e dizem.

Os registos de observacao podem também ser feitos quando o/a educador/a
nao estd a interagir com as criancgas, ou no final do dia (umas notas rapidas
tiradas no momento do acontecimento podem ajudar): o registo dos aconteci-
mentos mais significativos que o/a profissional considere relevante assinalar:
ou porque o/a preocupam ou porque evidenciam aprendizagens importantes
realizadas por uma criancga, por exemplo. Este tipo de registos pode ter varias
designacoes como “incidentes criticos”, “registo de ocorréncias”, “observacgoes
ocasionais”, etc. Independentemente da designacao, importa que estas obser-
vacoes sejam sempre descritas com a maior objetividade possivel e devida-
mente contextualizadas, situacdo em que ocorreram, descri¢ao do que acon-
teceu. £ ainda de anotar a interpretacdo ou sentido atribuido pelo/a educador/a
e/ou pela crianga ao que foi observado, separando o que sao registos de obser-
vacao objetivos da sua interpretacao.

Em substituicao de registos de observacao, sao por vezes utilizadas as chama-
das “grelhas de observagao” retiradas da Internet, ou facultadas por colegas,
ou que ja existiam na instituicao, cujas finalidades sdao pouco claras e/ou nao
acrescentam informacao Util para a avaliagao e planeamento do trabalho. Por
exemplo, é frequente, nestas grelhas, estar incluido o seguinte item: “A crian-
¢a é auténoma”. O que significa ser auténomo? A crianga é capaz de comer sozinha?
E capaz de ir buscar os materiais de que necessita para a tarefa que vai realizar?
E capaz de resolver conflitos que vivencia com os colegas? Faz apreciages criticas do
seu trabalho e dos seus colegas? Participa no planeamento e avaliagdo? Etc.

Estes sao alguns indicadores que possibilitam avaliar a autonomia. No entanto,
tal como a criatividade, é uma aprendizagem que decorre ao longo da vida e
que se relaciona com diversas areas e dominios. Nas OCEPE, uma das compo-
nentes da Formacao Pessoal e Social é “Independéncia e autonomia”, conceitos
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que se relacionam, mas que tém algumas diferencas. Serd que esta diferenciagdo
pode ser reconhecida nos exemplos das OCEPE de como estas “aprendizagens se po-
dem observar”? Serd que nos exemplos de outras dreas e dominios a aprendizagem da
autonomia também se poderd manifestar?

Outro exemplo de registo que por vezes se encontra é a utilizacao de fichas nas
quais o/a educador/a ou a crianca assinalam uma cruz em smiles para identifi-
carem o que gostaram mais ou menos de fazer. Gostar é sinénimo de aprender? O
que se pretende avaliar com este tipo de registo? Talvez a motivacgao, ou os interes-
ses da crianga, mas nao as aprendizagens.

Aprender a observar e a saber construir instrumentos para o registo das obser-
vacoes realizadas é uma competéncia importante dos/as profissionais de edu-
cacao de infancia. Mas falamos de registos de observagao, que sao analisados e
interpretados com a finalidade de planear as aprendizagens e/ou de promover
um melhor conhecimento de cada crianca, de forma qualitativa, como formas
de apoio ao trabalho a planear e realizar.

Se é importante que cada educador/a encontre as formas de registo mais adap-
tadas a sua forma de trabalhar, ha diferentes modelos pedagdgicos que propdem
formas de registo; existem também escalas de observagdo nacionais e internacionais
que podem ser recursos importantes para os/as educadores/as (os mais conhe-
cidos no nosso pais sdo apresentados em rodapé). Indica-se ainda o Manual do
DQP publicado pelo Ministério da Educagao, que apresenta diferentes escalas. [10]

10 DQP - Bertrand, T., & Pascal, C.; Oliveira-Formosinho, J. (Coord. da adptagao). (2009). Manual
DQP - Desenvolvimento da Qualidade em Parcerias. Lisboa: Ministério da Educacdo, Direcdo
Geral da Inovacao e de Desenvolvimento Curricular. https://www.dge.mec.pt/sites/default/
files/Elnfancia/documentos/manual_dqgp.pdf

- Instrumentos de observacao pedagbgica de Laevers para avaliacdo do envolvimento da
crianca e empenhamento do adulto (disponiveis em Bertrand, T., & Pascal, C., Oliveira-
-Formosinho, J. (Coord. da adaptacao), 2009).

- ECERS - Harms, T., Clifford, R., & Cryer, D. (2008). Escala de avaliacdo do ambiente em edu-
cagdo de infdncia. (Universidade do Porto, Centro de Psicologia/Investigacdo Desenvolvi-
mental, Educacional e Clinica em Criancas e Adolescentes, tradugdo). Porto: Ed. Livpsic
(1* ed., 1998).

- COR - High/Scope (1992). Protocolo de observagdo. COR. Registo High/Scope de observagdo da
crianga dos 2 aos 6 anos. Ypsilanti: High/Scope Press.

- PQA - High/Scope (2016). Preschool Program Quality Assessment Form A — Classroom Items
(2nd ed.). Ypsilanti: High/Scope Press. https://www.cceifame.com/pdf/PQA_Form_A_
Observation_Instrument_Preschool.pdf

- SAC - Sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC). In G. Portugal & F. Leavers (2010).
Auvaliagdo em educagdo pré-escolar. Sistema de acompanhamento das criangas. Porto: Porto Editora.

- MEM - Niza, S. (2007). O Modelo curricular de educagao pré-escolar da Escola Moderna Por-
tuguesa. In J. Oliveira-Formosinho (Org.). Modelos curriculares para a educagdo de infancia.
Construindo uma praxis de participagdo (pp. 123-142). Porto: Porto Editora.
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A utilizacao destes instrumentos de observacao carece de ser apropriada atra-
vés de formacao e treino especializado. Sem deixar de considerar a relevancia
destes recursos, se forem devidamente utilizados considerando as finalidades
para que foram construidos, é sempre importante que o/a educador/a aprenda a
definir e a construir as suas proprias formas e meios de registos de observacao.

Registos audiovisuais

O recurso a meios audiovisuais (fotografias, filmes) como forma de registo é
uma estratégia cada vez mais acessivel e utilizada, mas que terd sempre de
salvaguardar o direito a privacidade das criancas.

Registar através destes meios ndo consiste em fazer uma “reportagem” do que
acontece, mas em captar intencionalmente aspetos que o/a educador/a con-
sidere importantes para evidenciar os processos desenvolvidos e as aprendi-
zagens de uma ou varias criancas. A/O educador/a pode ter, por exemplo, a
intencao de documentar um momento no qual as criangas estao particular-
mente envolvidas, ou entdao guardar a memoéria de um produto, fotografando,
por exemplo, a construgao realizada por uma ou varias criancas.

De qualquer modo, para que permitam documentar o processo, a fotografia ou
video nao valem sé por si, exigem uma contextualizacao (data e situagao em
que foram produzidos) e uma interpretagao do significado da experiéncia para
a criancga e para o/a educador/a. Embora este tipo de documentos possa ser util,
nao dispensa, no entanto, o registo da observacao realizada pelos educadores
e educadoras, sendo que as fotografias podem ser utilizadas para ilustrar e
completar as observagoes registadas.

Os registos em suporte digital e o uso da Internet, cada vez mais frequente, tor-
nam facilmente divulgaveis estas informacdes, por exemplo, na comunicagao
com os pais. E preciso ter em atencdo que este tipo de suportes deve sempre
obedecer a pré-requisitos de seguranca, de forma a nao expor as criancas e
familiares.

Entrevistas a criancas e pais

As entrevistas podem ser um meio de recolher intencionalmente as opinides
de diferentes intervenientes sobre o processo educativo. Uma entrevista assu-
me a forma de uma conversa, mas nao de uma conversa ocasional e informal.
Trata-se de um momento planeado, que se destina a recolher uma determi-
nada informacao. Ha diversas maneiras de fazer entrevistas, que dependem
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da informacao pretendida, do contexto em que sao realizadas e dos sujeitos
envolvidos (entrevistas individuais ou de grupo, por exemplo). Se a finalidade
da entrevista tem de ser bem definida, as entrevistas podem ser estruturadas
e orientadas por perguntas claramente formuladas, ou podem ser entrevistas
abertas, que partem da proposta de um tema, dando liberdade de resposta. De
qualquer modo, ha sempre a possibilidade de solicitar a clarificagdo ou apro-
fundamento das respostas. O requisito fundamental de uma entrevista é ser
conduzida numa atitude de escuta e de respeito por quem é entrevistado.

As entrevistas as criancas sao um meio de lhes dar voz e, por isso, devem ser
feitas de forma a ndo induzir as respostas. £ também importante ter o cuidado
de que, numa entrevista a um pequeno grupo, cada crianc¢a tenha possibilida-
de de exprimir aquilo que verdadeiramente pensa. Por exemplo no Manual do
DQP j4 atras referido encontram-se exemplos de modelos de entrevistas que
podem ser um bom auxiliar (Bertrand, T., & Pascal, C.; Oliveira-Formosinho, J.
(Coord. da adptagao), 2009)).

No caso de entrevistas individuais ou de grupo com pais, o/a educador/a tera o
cuidado de respeitar a sua privacidade e de ndo manifestar apreciagoes nega-
tivas sobre a forma como educam o/a filho/a.

Narrativas de praticas

E outra forma de registo que pode ser feita pelo/a educar/a, ou por este/a con-
juntamente com as criangas. As narrativas sao descrigcoes pertinentes do que
acontece no grupo, do que, a nivel individual, é vivido por cada crianga, e po-
dem ser um importante auxiliar para a autoavalia¢ao e avaliagao do trabalho
para o/as profissionais, criancgas e familias, apoiando também o processo de
planeamento.

Documentos produzidos com ou pelas criangas

Registos de apoio a organizacdo do grupo

Para além de utilizar os meios acima referidos para documentar o processo e
as aprendizagens das criangas, importa que o/a educador/a tire partido dos
registos que sao habitualmente elaborados e utilizados no dia a dia.

A grande maioria dos/as educadores tem na sala varias formas de registo da
vida do grupo: mapa de presencas, mapa de tarefas, registo das areas escolhi-
das pelas criancas, mapa do tempo. A questao que se coloca é como € que esses
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registos sao utilizados como documentos que tornam visivel a aprendizagem
das criancas e fundamentam o planeamento e avaliagao.

Para apoiar essa reflexao, os/as educadores podem utilizar uma tabela na qual
inventariam os registos que tém na sala, as suas finalidades pedagbgicas e
como os utilizar para documentar as aprendizagens das criangas. Este levan-
tamento pode apoiar o/a educador/a a avaliar os diferentes tipos de registos
existentes, a refletir sobre as suas caracteristicas e finalidades, levando a uma
andlise de aspetos que podem ser melhorados.

Por exemplo, os mapas utilizados para registar as areas escolhidas pelas crian-
cas, preenchidos ao longo do tempo, podem ser reunidos periodicamente para
o/a educador/a conseguir ter uma visao mais global das escolhas realizadas
pelas criancas; das razdes de haver areas mais e menos escolhidas e que mo-
dificagoes introduzir na organizacao do espaco, para que todas as areas sejam
apelativas.

Producées das criangas

Em todos os jardins de infancia, as producdes das criancas constituem um
registo habitual, nomeadamente produgodes individuais, ou em grupo (dese-
nhos, pinturas, construgodes, etc.). Muitos educadores também escrevem o que
as criancas dizem em momentos de intera¢ao com o grupo, com uma crianga
(opinido, ideia, plano, avaliacao do trabalho realizado, narracao de uma histé-
ria ou acontecimento etc.). Sao ainda guardados registos dos projetos de apren-
dizagem realizados pelas criangas, incluindo a sua planificagao, desenvolvi-
mento, aprendizagens das criangas e, por vezes, a sua comunicagao a outros
grupos.

Para que esta diversidade de documentos produzidos possa ser analisada e
interpretada é importante prever a sua organizacao. Nesse sentido, de seguida
sao apresentados alguns meios de organizacao.

Organizar os diferentes documentos

Para tornar visiveis o processo e as aprendizagens das criancas, é necessario
utilizar diversos meios para articular e sintetizar as informacoes provenien-
tes de diferentes documentos, porquanto a sua organizacao permite que os
intervenientes (criancas, educadores/as, pais) possam tomar consciéncia do
percurso realizado e dos progressos das criangas.
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Este tipo de sistematizacao, que facilita a andlise e interpretacao, é fundamen-
tal para ir adequando a planificacao no quotidiano, mas também para fazer
sinteses descritivas do progresso das criancas, de modo a compreender a evo-
lucdo das suas aprendizagens. Esta organizagao possibilita, ainda, a avaliagao
do desenvolvimento do Projeto Curricular de Grupo e dos diferentes planos
que o concretizam. E também uma condicdo facilitadora para comunicar as
aprendizagens realizadas pelas criangas a outros intervenientes no processo
educativo, nomeadamente aos pais.

A organizacao destas informacoes deve ser pensada de forma a ser eficaz e de
facil consulta, permitindo integrar e relacionar a informacao que vai sendo
recolhida através de varias formas de registo. A titulo de exemplo, apresen-
tam-se a seguir algumas formas de a organizar.

Documentar em Portefélios

O conceito de portefdlio vai muito mais além do que um mero arquivo de traba-
lhos da crianga, ou das criangas, pois no portefélio sdo arquivados registos que
evidenciam experiéncias, realizacoes Unicas e progressos da crianca ao longo
do tempo (Parente, 2004).

A elaboracao de um portefélio centra-se na ideia de que este permite captar os
progressos das criancas em diferentes dominios de desenvolvimento e apren-
dizagem. Através da documentacao recolhida e analisada, os portefdlios tor-
nam-se meios que permitem “reviver” experiéncias e promovem uma base
para a analise e avaliacdo das aprendizagens e também para a sua planificacao,
acompanhamento e desenvolvimento.

Qualquer portefdlio exige que o/a educador/a recolha de forma intencional e
sistematica os diversos documentos, que vao sendo analisados e organizados
de modo a evidenciar e regular o percurso e a evolucao das aprendizagens da
crianca.

Podem existir diferentes tipos de portefdlio: para uso exclusivo do/a educa-
dor/a; para uso das criancas, individual ou de grupo; para as familias; etc.

No caso do portefélio individual da crianga, por exemplo, os trabalhos a incluir
serdo escolhidos pela crianca, que explicitard o porqué da sua escolha, que
a educadora regista, e permite dar conta do que a crianga considera ter feito
ou aprendido de importante. E assim uma forma de dar “voz” a crianca, sobre
as evidéncias do que aprende. Ao rever o seu portefdlio, a crianca toma cons-
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ciéncia dos seus progressos e tem também a oportunidade de atribuir novos
significados as aprendizagens realizadas e de se envolver e participar na plani-
ficacao e regulacao do desenvolvimento das suas aprendizagens.

O que faz parte do portefélio e o modo de o organizar precisa de ser planeado
pelo/a educador/a. O portefdlio devera conter apenas as produgoes das crian-
cas e os seus comentarios ou devera também incluir comentdarios e/ou registos
de observagoes da crianca feitos pelo/a educador/a? Serd importante adicionar
observacoes, fotos e outros registos feitos em casa pelos pais? Serd de incluir
ainda comentarios dos pais sobre as aprendizagens evidenciadas? O portefdlio
da crianga pode ser também um meio de dar “voz” aos pais.

Ha muitas maneiras de organizar um portefélio no jardim de infancia. Debater
em equipa como pode ser organizado o portefélio de cada crianca, como este
pode ser analisado, interpretado e utilizado para apoiar a aprendizagem das
criangas, é importante para que cada educador/a se va apropriando deste ins-
trumento, muito til para o planeamento e avaliacdo. Esta forma de organizar
a documentacao baseia-se numa perspetiva holistica, globalizadora e numa
focalizagao construtivista do processo de ensino e aprendizagem (Parente,
2004), uma visao coerente com a perspetiva das OCEPE (2016).

Documentar nas paredes

Como ja foi referido atras, as paredes sdo utilizadas para expor diferentes tipos
de documentos, fotografias, instrumentos da organizagao do grupo, trabalhos
realizados pelas criancas, etc. Estes documentos consideram-se documenta-
¢ao quando sdo organizados com uma intencao pedagdgica de tornar visiveis
as aprendizagens e de relatar o processo vivido pelo grupo.

Usar as paredes como suporte de documentacao, é fundamental para que as
criancgas possam ver com mais facilidade o que vai sendo realizado e os pro-
cessos desenvolvidos. No entanto, ha que considerar que a existéncia de ex-
cessiva informacao nas paredes pode impedir uma clara compreensao do tra-
balho realizado.

A apresentacao nas paredes da sala ou noutros locais é também relevante para
os pais poderem ir acompanhando o que estd a acontecer, tornando visivel o
trabalho realizado no dia a dia do grupo, e as produgoes das criancas.

H4 outros suportes para organizar a documentacao, recorrendo, por exemplo,
a registos digitais.
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Qualquer que seja o suporte de organiza¢ao da documentacao, esta deve ser
clara na mensagem que pretende transmitir, tanto no contetido, como no for-
mato (tipo e tamanho de letra, cores) e obedecer a preocupacoes estéticas.

4.5 | A Avaliacdo como suporte do Planeamento

Através de uma avaliacao reflexiva e sensivel, o/a educador/a recolhe in-
formacoes para adequar o planeamento ao grupo e a sua evolucao, falar
com as familias sobre a aprendizagem dos seus/suas filhos/as e tomar
consciéncia da sua agdo e do progresso das criancas, para decidir como
apoiar melhor o seu processo de aprendizagem (OCEPE, 2016, p. 14).

Se muitos educadores/as reconhecem a relacdo entre planear e avaliar, na rea-
lidade continua a verificar-se a opcao por praticas de avaliagao excessivamente
informais, assistematicas e superficiais (Zabalza, 2000). Num outro extremo,
assiste-se ao preenchimento de fichas/grelhas com indicadores pouco claros,
erroneamente utilizados para uma avaliacao classificatéria e quantitativa que
nao tem suporte legal, nem faz qualquer sentido, podendo implicar, em ulti-
ma instancia, o risco de induzir a que se fale de insucesso educativo na idade
pré-escolar.

Como se tem vindo a referir, é essencial que exista uma coeréncia entre o pla-
neamento e a avaliagdo. Alcancar esta coeréncia apela, por exemplo, a refle-
tir sobre: se se defende um curriculo baseado nas iniciativas e interesses das
criancas e sé se avalia o que foi realizado por proposta do educador; se a ava-
liacao visa as aprendizagens realizadas e apenas se questiona as criangas so-
bre se gostaram do que fizeram (ndo estamos a confundir gostar de com aprender?).

Para apoiar a articulagdo entre planear e avaliar, apresentam-se esquemas
que poderao ser utilizados em diferentes momentos de planeamento, desde o
Projeto Curricular de Grupo, as planificacdes que o concretizam (ver Figura 11
e Quadro 7).
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Quadro 7 - Questdes de apoio a avaliagdo
(Ashton, Hunt, & Watson, 1982, adaptado por Azevedo, 2009)

Questoes para refletir sobre o processo de avaliacao das aprendizagens

- O que é que pretendo que as criancas aprendam ao nivel das atitudes,
conhecimentos e saberes-fazer?

- Que meios e que estratégias (como e quando) vou utilizar para documentar
0 que aprenderam:
a) Registo de incidentes criticos?
b) Escolhas das criancas?
c) Minhas escolhas?
d) RealizacOes das criangas e documentagao dos processos?

Questoes para refletir acerca das aprendizagens das criangas

- O que é que as criancas fizeram?

- O que é que aprenderam?

- Qual a importancia do que aprenderam?

- O que as criancas aprenderam foi importante? Porqué?

Questdes para refletir acerca das atividades de aprendizagem

- As oportunidades de aprendizagem escolhidas foram adequadas ao que
pretendia?

A(s) atividade(s) decorreu (decorreram) como tinha planeado?

O que foi alterado e porqué?

Com a(s) atividade(s) proposta(s) as criangas aprenderam o que eu pretendia
ou aprenderam outras coisas?

O que aprenderam com as atividades que escolheram?

As atividades foram estimulantes ou apenas serviram para ocupar as
criancgas?

Questdes para autoavaliagdo/autoregulagao da agao do/a educador/a

- O que é que eu, educador/a, fiz?

Limitei-me a “motivar” as criancgas ou dei-lhes oportunidades para colaborarem
no planeamento?

Como aproveitei as situagoes que surgiram e nao tinham sido planeadas?
O que aprendi com a anélise dos dados que recolhi?

Em que é que aquilo que aprendi vai mudar a minha acao?

O que vou fazer a seguir?

Sintese das questoes

- O que acho que as criancas aprenderam?

- Sera que o aprenderam realmente? Porque preciso de saber? Como posso
avaliar? O que aprendi com a avaliagao?
- As oportunidades de aprendizagem foram adequadas?
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Quais os interesses
das criancas?

O que querem saber
ou descobrir?

O que vou planear?
Com que intengoes

pedagégicas?

(Sugestoes: Observe

as criancas a brincar.

Escute o que dizem.
Fale com as familias.
Procure informacao
em livros, websites,
visitas...)

Que recursos posso
usar?

Como vou apoiar

o desenvolvimento
e aprendizagem
das criancas?

Que aspeto(s) vou
priorizar?

(Sugestoes: Materiais
a utilizar ou

a introduzir, visitantes
a convidar, estratégias,
palavras relacionadas
com o interesse/
acontecimento ...)

4 | PLANEAR E AVALIAR

Como vou saber
0 que as criangas
aprenderam?

Como vou documentar
e comunicar?

(Sugestoes: Fotos,
registos de
aprendizagem,
desenhos, tentativas
de escrita, debates,
portefolios, diarios,
encontros com pais)

98

Figura 11 - Esquema de apoio a articulagdo entre planear e avaliar (adaptado de National Council for
Curriculum and Assessment, 2015)

Se no exemplo da Figura 11 se apresenta um esquema que se inicia com o pla-
neamento e depois se prevé como avaliar, no exemplo do Quadro 7 é a partir
das respostas as questoes da avaliacdo que se constréi um novo planeamento.

Os exemplos apresentados de articulacao entre planeamento e avaliacao per-
mitem que cada educador/a possa analisar as suas praticas, o modo como as
concretiza e as pode melhorar. Para que a avaliacdo possa ser Util e servir para
o planeamento, é necessario também refletir sobre como a prépria avaliagdo
deve ser planeada.

De facto, se a planificacdo da agdo educativa assenta na avaliagao, a avaliacao
precisa de ser planeada para, precisamente, projetar a intervenc¢ao educati-
va. Isso implicard uma reflexdo prévia sobre o processo de avaliacdo, embora
essa reflexdo se imponha também durante a implementacao da avaliacdo. Tal
reflexdo evoluira, de modo continuo e dindmico, ao longo dos ciclos (de avalia-
cao-planificagao-agao-avaliacao...) do desenvolvimento da agao educativa e do
curriculo, a que a avaliagado se articula e que permite regular. Nestes termos,
a avaliagdo (como qualquer agao) acompanha-se de um processo de reflexao
avaliativa sobre si propria (definivel, neste caso, como avalia¢do da avaliacao,
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ou meta-avaliacdo). No fim de contas, o objetivo é garantir que a avaliagao é
eficaz e adequada (ao desenvolvimento da a¢do educativa, do curriculo e das
aprendizagens).

Avaliar a avaliacdo das aprendizagens

O exame critico do processo de avaliagao permitira, como se referiu, planea-lo,
ajusta-lo e adequé-lo, desde o inicio e ao longo de todo o seu trajeto. A refle-
xdo critica sobre o processo de avaliagdo corresponde a uma meta-avaliagédo
formativa. A documentacado desse processo de fundamentacdo, andlise e re-
gulacdo da avaliagdo também pode, posteriormente, ser usada para “prestar
contas”.

Esta reflexdo sobre a propria avaliacdo nao deixard de equacionar uma série
de questdes que se relacionam com um conjunto de principios, critérios e pa-
droes, cuja definicao e discussao, nos ultimos 40 anos, permitiu alcancar um
consenso alargado por parte da comunidade profissional e cientifica da edu-
cacao e, em particular, por parte das sociedades e associac¢des de avaliacgao.
Esses critérios e padroes definem as caracteristicas constitutivas da qualidade
da avaliagdo e permitem precisar os contornos de uma avaliacao de qualidade.

Vale a pena considerar, a este propdsito, os padroes de avaliacao das aprendi-
zagens, compilados pelo Joint Committee on Standards for Educacional Evaluation
(JCSEE), sob a presidéncia de Arlen Gullickson, e publicados em 2003, nos Es-
tados Unidos da América, para guiar a avaliacdo interna das aprendizagens, a
avaliacao planeada, organizada e realizada pelos/as docentes, ao longo do ano
letivo, em articulacao com os processos de ensino e de aprendizagem. [11]

Se bem que reflitam também as preocupacgoes ligadas a avaliacdo sumativa
certificativa e seletiva, grandemente associada a praticas de notacgao e de clas-
sificacdo, alheias a educacgao pré-escolar, os standards do JCSEE (de 2003) enun-
ciam um conjunto de aspetos que podem, com as devidas adaptacdes, apoiar a
reflexdo, andlise e exame critico do processo de avaliagao, por forma a fundar
e tomar decisoes esclarecidas a seu respeito no ambito da avaliagao das apren-
dizagens em educacao pré-escolar.

11

Note-se que nao dizem respeito a avaliacao externa e em larga escala. Os standards que
abrangem os “exames nacionais” sao bastante mais antigos, embora sujeitos a atualizac¢oes
periédicas, como é proprio destes sistemas de normas e padroes, sendo a Ultima edicdo de
2014 (American Educational Research Association, American Psychological Association &
National Council on Measurement in Education, 2014).
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Nao cabe aqui apresentar e discutir os 28 standards, mas serd importante refe-
rir que se agrupam em quatro grandes categorias, embora nao de forma abso-
lutamente estanque: 1) adequacao ética (como traduzido por Rodrigues, 2009);
2) utilidade; 3) exequibilidade; 4) rigor.

A adequacdo ética aparece em primeiro lugar, sinalizando, dessa forma, a im-
portancia primordial desta ordem de consideracdes. Nestes termos, a avalia-
cao deve estar ao servico do superior interesse da crianga, contribuindo para
dar resposta as suas necessidades educativas, respeitando a sua dignidade
e bem-estar (na observancia dos direitos humanos e dos direitos da crianca),
tratando-a com respeito e protegendo a privacidade e confidencialidade da do-
cumentacao que se lhe refere. Consequentemente, a avaliagao deve contribuir
para o desenvolvimento do potencial de cada crianga e de todas as criangas,
sem discriminar nenhuma, promovendo a equidade e a igualdade de oportu-
nidades. Indubitavelmente, estas premissas conferem a avaliacdo um carater
formativo e desenvolvimentista.

A utilidade da avaliacdo tem que ver, precisamente, como o contributo que da
para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, passando pela ade-
quacgao da acdo educativa e do curriculo. Isso exige focalizac¢do e abrangéncia,
para apreender devidamente as necessidades educativas das criangas. Implica
articulacdo com a planificacdo e monitorizagao da intervencao educativa em
funcao dessas necessidades, isto é, compreende processos de follow-up. Supoe
o feedback ou a discussao com a crianga, envolvendo-a na andlise e reflexao so-
bre as aprendizagens, encorajando-a, proporcionando-lhe auxilio e promoven-
do o desenvolvimento da sua capacidade de aprender de modo consciente e au-
tonomo. E requer comunicacdo clara, precisa, atempada e relevante, também
com os pais/encarregados de educagao e outros intervenientes na agao educa-
tiva (outros utilizadores legitimos da informacao avaliativa). No fim de contas,
a informacao avaliativa deve dar resposta as necessidades de informacdo que
o proprio processo de educagao e de aprendizagem (e os seus atores) precisa
para se realizar e se cumprir. E essa a utilidade primeira da avaliacdo, servir o
processo educativo, a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca.

A exequibilidade aponta para as condi¢des “politicas” e materiais da avaliagao,
que, em grande parte, determinarao também a sua utilidade, ou, melhor, uti-
lizagdo. De facto, a avaliagdo deverd atender ao enquadramento legal e insti-
tucional e considerar as questbées de todos os interessados e envolvidos no
processo educativo (incluindo os pais/encarregados de educagao e outras en-
tidades legitimas). Para isso, devera de algum modo envolvé-los (com recurso
a reunioes e mecanismos de feedback, por exemplo) na sua planificacado. E deve
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ser eficiente e ndo disruptiva. Isto é, ndo deve interferir com o processo educa-
tivo, perturbando-o, estorvando-o ou empobrecendo-o. Mobilizar o tempo e os
recursos (e apoios) indispensaveis serd, igualmente, um imperativo.

O rigor refere-se a qualidade da informacdo produzida pelo processo de ava-
liagao para fundamentar as decisdes avaliativas e educativas. O rigor remete
para a validade e fiabilidade dessa informacao e considera os modos de a reco-
lher, analisar e interpretar. Compreende os procedimentos de documentacao
e o alinhamento com o curriculo e a agao educativa, na medida em que deve
representar devidamente as aprendizagens almejadas e desenvolvidas, por
um lado, e permitir a planificacdo, monitorizacao e adaptacao da acdo educati-
va, por outro lado. Isso requer informacao abrangente, diversificada, relevante
e nao enviesada.

De qualquer modo, é fundamental refletir sobre se a avaliacdo que se realiza é
util, servindo de forma efetiva para apoiar as decisdes sobre a agdo (como se
propoe no Quadro 8). Neste sentido, ha que considerar se os aspetos focados
sdo os mais pertinentes e se o plano de avaliacdo foi adequado. Como ja foi re-
ferido, tém de ser feitas opcdes para selecionar a recolha de informacao util e
pertinente e, paralelamente, tém de ser sempre previstos formas e meios para
analisar e utilizar adequadamente a informacao.

Faz parte do planeamento anual prever momentos periddicos e sistematicos
para refletir sobre a avaliacao, de modo a que possa ser efetivamente usada
para apoio ao planeamento e a promocao das aprendizagens. Assim, a reflexdo
meta-avaliativa devera constituir uma tarefa continua que deve acompanhar
em permanéncia (formal e informalmente) todo o processo de avaliacao.

101



4| PLANEAR E AVALIAR 102

Quadro 8 - Questdes para avaliar a avaliagdo (inspiradas em Joint Committee on Standards
for Educational Evaluation/Gullickson, 2003)

- E conduzida dentro das normas legais e éticas? (A avaliagdo valoriza os
aspetos positivos e o progresso das criangas? O que é confidencial numa
avaliacdo e o que pode ser divulgado? Nao sao divulgadas informagoes que
possam prejudicar a criang¢a ou diminuir a sua autoestima? Rege-se pela
promocao da equidade e da igualdade de oportunidades de aprendizagem?
orienta-se para identificar e dar resposta as necessidades de aprendizagem
de todas e de cada uma das criancgas?)

— [ participada e negociada envolvendo os diferentes intervenientes? (Como
e quando é que a crianga participa na avaliacdo? Os pais tém oportunidade
de participar na avaliacdo das aprendizagens dos seus filhos? O relato da
avaliacao é pensado em funcao dos destinatarios - pais, professores)?

- Etil, no sentido de servir para apoiar as decisdes sobre a acdo e a adequacéo
e melhoria das praticas? (Como é utilizada a avaliacao? Em que melhorias
resulta? Como se articula com a planificacdo da agao educativa e com a
gestao e o desenvolvimento do curriculo?);

— E exequivel? (Tira-se proveito dos registos que ja se realizam? Pensa-se em
formas de organizacao de diferentes tipos de registo, que permitam dar
conta da evolucao de cada crianga e do grupo? Estdo previstos tempos para
organizar e analisar regularmente a informacao recolhida?);

- Existecoerénciaentreocurriculopraticadoe a avaliagdo? (Defende-seaimportancia
das iniciativas e participacao das criancas e avalia-se exclusivamente de
acordo com objetivos previamente definidos para todas as criangas?);

— Esta focalizada nos aspetos mais importantes e pertinentes? (Sao pensados
critérios de recolha de informacao e as formas de registo que permitem captar
0 que é mais importante, tendo nomeadamente em conta as prioridades de
aprendizagem previstas? Esses registos sao diversificados e adaptados a
todas as criancas e aprendizagens? Os critérios de recolha de informacao
sao revistos tendo em conta a evolugao do grupo e de cada crianga?);

— Assenta numa recolha rigorosa e sistemdtica da informagdo, ou seja, € baseada
em evidéncias? (Como sao escolhidos ou construidos os instrumentos de
avaliacdo? O registo assenta em informacgao o mais objetiva possivel? Procura-
se articular a analise dos comportamentos das criangas com a organizacao
do ambiente educativo?
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Sintese

A elaboragao de um Projeto Curricular de Grupo tem em conta o Projeto Edu-
cativo do Agrupamento/Estabelecimento e o que estd definido nas OCEPE.
Baseia-se numa avaliacdo diagndstica e terd de ser orientador do trabalho a
realizar com o grupo. Neste sentido, tém de ser claramente estabelecidas e
fundamentadas as prioridades de aprendizagem, as metodologias e estraté-
gias, a organizacao do ambiente educativo e ainda a forma como o trabalho
a realizar vai ser avaliado. O projeto vai sendo desenvolvido adequando-se a
evolucgao das criangas, numa perspetiva de pedagogia diferenciada em que as
criancas e familias também sdo envolvidas.

A documentacao pedagdgica que vai sendo produzida constitui o suporte da
avaliacao realizada pelas criancas e pelo/a educador/a, sendo esta avaliagao a
base de sucessivas planificacoes do projeto.

Questoes para refletir

Sobre a defini¢do do projeto curricular do grupo e sobre a sua planificacédo e
avaliagdo ao longo do ano

® Analisando a forma como habitualmente define o seu Projeto Curricular
de Grupo, considera que este tem um papel importante na organizagao e
desenvolvimento do seu trabalho? Tendo em conta o que leu, o que pen-
sa que necessita de alterar para que o Projeto Curricular de Grupo seja
util e orientador?

® Acha que o seu projeto curricular tem em conta a especificidade e carac-
teristicas do grupo com o qual trabalha?

® Faz sentido um projeto curricular de grupo com dezenas de paginas em
texto corrido, nao diferenciando os elementos relativos a avaliacdo diag-
néstica e a planificacdo do projeto? Que funcionalidade podera ter este
tipo de projeto?

® Refletindo sobre o que leu, qual serd a estrutura mais adequada a seguir
para a fundamentacao e apresentacao do projeto curricular do grupo?

® Como costuma fazer as planificacoes? Qual a periodicidade? Qual a es-
trutura? Como utiliza a avaliagdo para planear?
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Sobre a organizagao do ambiente educativo

® A organizacao do ambiente educativo possibilita a autonomia e partici-
pacao ativa de todas as criancgas?

® O ambiente educativo proporciona oportunidades para a realizagcao de
aprendizagens diversificadas?

® Existem normas de grupo? Como foram definidas? Qual a participacao
das criangas?

® A gestdo do espaco-materiais (incluindo livros) evita estereotipias?

® Existe uma rotina pedagdgica flexivel e conhecida pelas criancas? A se-
quéncia e a duracgao das atividades sdo as mais adequadas? O que precisa
de ser modificado?

Sobre a organizac¢do da documentacao pedagégica

® Analise um registo elaborado a partir da observacao de uma ou varias
criancas: Porque escolheu registar essa observac¢do? Como pode utiliza-
-lo para planear propostas que permitam apoiar a evoluc¢ao da aprendi-
zagem das criangas?

® Como organiza a documentacdo pedagdgica que vai sendo produzida?
Recorre ao portefélio? Quais os fundamentos subjacentes a sua forma de
organizacgao?

® Como apresenta e organiza a documentacao nas paredes da sala? A for-
ma de apresentacao reflete o processo e as aprendizagens desenvolvidas?

® Como partilha a documentacgdo pedagdgica com os pais, de forma a en-
volver as familias?




5 | O processo participativo de planeamento
e avaliacao

A participacao social na educacdo é uma consequéncia dos principios da de-
mocracia transpostos na legislacdo portuguesa. E a partir desse enquadramen-
to que se procura esclarecer a nocao de participacao e os diferentes niveis
que pode assumir. Aborda-se em seguida o papel do/a educador/a no apoio a
participacao no planeamento e avaliacao dos diferentes intervenientes direta-
mente envolvidos no processo educativo no jardim de infancia: criancas, pais/
familias, outros profissionais. Mas, porque em processos participativos sur-
gem inevitavelmente diferencas de opiniao, nao se pode deixar ainda de aludir
a questao do conflito, como esta é encarada e como se podera lidar com ela.

5.1 | Participacdo social na educacio e democracia

A nocao de participagao estd intimamente ligada a de democracia. Reconhecer
que todos os cidadaos e cidadas sao, desde a infancia, detentores de direitos
inclui o seu direito de participar na vida social, sendo esta participacdao uma
consequéncia e uma condicao das sociedades democraticas e dos seus valores
de inclusdo e respeito pela diferenca.

De facto, as sociedades democraticas nao se caracterizam apenas pela sua for-
ma de governo, mas também pelo modo como os valores e praticas da demo-
cracia estdo presentes na vida quotidiana das familias, das comunidades, dos
locais de trabalho e, ainda, das escolas e jardins de infancia.

Assim, enquanto a democracia representativa — governo democratico - é
fundamental, a democracia tem uma presenca mais alargada, enquanto
abordagem da vida quotidiana, maneira de pensar e de se relacionar e
de viver em conjunto, como uma qualidade da vida pessoal e relacional
(Moss, 2018, p. 40).

Esta dupla forma de entender a democracia é muito evidente na educagao. Se
o direito de todos a educagao é consequéncia de vivermos em democracia, 0s
seus principios e valores presidem a organizac¢do do sistema educativo, cuja
finalidade é formar cidadas e cidadaos democraticos.
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Esta relacdo entre educagao e democracia estd expressa na legislacdo portu-
guesa. Assim, o direito de acesso a educacdo e a cultura estd inscrito na Cons-
tituicdo da Republica. Este direito é referido na Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo (1986, Art.° 2.°: 1), que estabelece um conjunto de principios gerais de
funcionamento democratico do sistema, entre eles aquele segundo o qual o
Sistema Educativo se organiza de modo a:

Contribuir para desenvolver o espirito e pratica democraticos, através da
adocao de processos participativos na definicdo da politica educativa, na
administracdo e gestao do sistema escolar e na experiéncia pedagogica
quotidiana, em que se integram todos os intervenientes no processo edu-
cativo, em especial os alunos, os docentes e as familias (Art.° 3.9 1).

O funcionamento democratico das instituicoes educativas, abertas a participa-
¢ao dos cidadaos e cidadas, constitui um contexto que permite a escola promo-
ver uma cidadania democratica e participativa.

Esta intencdo do sistema educativo estd também presente na educagdo pré-
-escolar, sendo explicitada na Lei-Quadro da Educacgao Pré-escolar (1997), que
inscreve nos seus principios gerais que esta tem em vista “a plena insercao
[da crianca] na sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (Lei 5/97, Art.°
2.°). Este principio traduz-se nos objetivos gerais, nomeadamente: “promover
o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base em experiéncias de
vida democratica numa perspetiva de educacao para a cidadania”; “fomentar a
insercao da crianga em grupos sociais diversos, no respeito pela pluralidade de
culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel como mem-
bro da sociedade” (Art.° 10.°).

Estas finalidades remetem para o desenvolvimento da Area de Formacéao Pes-
soal e Social, que se baseia “na organizacdo do ambiente educativo construido
como um ambiente relacional e securizante, em que a crianga é valorizada e
escutada, [...] e, ainda, como um contexto democratico em que as criangas par-
ticipam na vida do grupo e no desenvolvimento do processo da aprendizagem.”
(OCEPE, 2016, p. 33)

Mas, a relacgao entre a formacao de cidadas e cidadaos democraticos e o funcio-
namento democratico e participativo das instituicoes é também estabelecido
através de um outro objetivo da Lei-Quadro da Educacgao Pré-escolar: “incenti-
var a participacao das familias no processo educativo e estabelecer relacoes de
efetiva colabora¢do com a comunidade (Art.° 10.°).”
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Assim, pode dizer-se que os processos participativos sao um meio de desenvolvi-
mento do espirito e praticas democraticos e que precisam de ser incentivados, o
que significa que a participacao, tal como a democracia, nao sao formas de estar
e de se relacionar estaticas e adquiridas, mas assentam em interacoes dindmicas,
em permanente construgao e reconstrucao. Pode, portanto, dizer-se que a parti-
cipagdo social na educacao é um “conceito multifacetado que inclui politica edu-
cativa, gestao das escolas, pedagogia, curriculo e avaliacao” (Musatti, 2018, p. 28).

Considerando a ligagao entre participacao e democracia, e o modo como é ex-
pressa nas orientacoes legais, procura-se explicitar, neste texto, como os/as
educadores/as de infancia podem promover a participagdo no planeamento e
avaliacao daqueles que estao mais diretamente envolvidos no processo: crian-
cas, pais/familias e profissionais que tém uma intervencao direta na educacao
do mesmo grupo de criancgas.

Porque o papel destes intervenientes é diferente torna-se necessario abordar
separadamente como se processa essa participacao, tendo como referéncia
que esta pode apresentar diferentes niveis.

Nogao e niveis de participagao

A nocao de participagao tem o sentido de ser parte de alguma coisa, remetendo
para fazer “com” e ndo “para”. O termo participacdao nao é, porém, isento de am-
biguidade, uma vez que se utiliza a mesma palavra para referir varios niveis de
participacdo. A partir de algumas caracterizacdes desses niveis (Le Boterf, 1982;
Homem, 2002), procura-se seguidamente analisar o que é designado por parti-
cipacdo, enunciando, por ordem crescente, sucessivos patamares (ver Quadro 9).

Quadro 9 - Niveis de participagdo

1. Seguir diretivas, propostas ou outras orientagoes — é, por vezes, designado
como participacao, mas corresponde a uma participagao passiva ou, quando
muito, consentida.

2- Ser informado, saber o que se passa — € considerado um primeiro nivel de par-
ticipacao, constituindo, sobretudo, uma condicao de participacao mais ativa.

3. Ser consultado e poder dar a sua opinido, apresentar sugestoes — é uma for-
ma de participacao que depende da medida em que essas opinioes ou suges-
toes sao tidas em conta.

4. Escolher entre diversas opgoes possiveis — é uma outra forma de participa-
¢ao, mas que se limita as opg¢oes disponibilizadas.

5. Ter influéncia na tomada de decisdes — constitui o nivel mais elevado de
participagao
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Estes diferentes niveis sdo tidos em conta para analisar a participacdo dos
diferentes intervenientes e o papel do/a educador/a na promocao de niveis
progressivamente mais elevados de participacgao.

5.2 | A participacio dos diferentes intervenientes no
planeamento e avaliagao

A participacao das criangas no planeamento e avalia¢ao - um direito e um
meio de aprendizagem

O direito de participacao da crianga nos assuntos que lhe dizem respeito, de
que faz parte o desenvolvimento do curriculo, é-lhe conferido pela Convencao
dos Direitos da Crianca. Essa participacdo no desenvolvimento do curriculo,
isto é, no planeamento e avaliacdo do ambiente educativo e do seu processo de
aprendizagem, é também um meio de aprendizagem.

A participacao na vida do grupo contribui para as aprendizagens a promover
nas diferentes componentes da Formagao Pessoal e Social com implicagoes em
aprendizagens noutras areas de conteudo. A construcao da autonomia decorre
de uma “participac¢do na vida no grupo, que permite as criangas tomarem ini-
ciativas e assumirem responsabilidades, de modo a promover valores demo-
craticos, tais como a participacao, a justica e a cooperacao” (OCEPE, 2016, p. 36).

A consciéncia de si como aprendentes implica a participacdo das criangas no
planeamento e avaliacdo do processo de aprendizagem. Pois é ao participar
neste processo “que cada crianga se vai apercebendo do que aprendeu, como
aprendeu e como ultrapassou dificuldades [...]” Uma “consciéncia que nao é
apenas individual, mas alarga-se e enriquece-se pela partilha das aprendiza-
gens no grupo.” (OCEPE, 2016, p. 37)

A aprendizagem da convivéncia democratica e cidadania tem como suporte
o exercicio do direito de participacdo das criangas na vida do grupo, que lhes
permite nao s6 tomar iniciativas e assumir responsabilidades, mas também

exprimir as suas opinides e confronta-las com as dos outros, numa pri-
meira tomada de consciéncia de perspetivas e valores diferentes, que fa-
cilitam a compreensao do ponto de vista do outro e promovem atitudes
de tolerancia, compreensio e respeito pela diferenca. (...) E neste contexto
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que se desenvolve a educacado para a cidadania, enquanto formacao de
pessoas responsaveis, autonomas, solidarias, que conhecem e exercem os
seus direitos e deveres em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito
democratico, pluralista, critico e criativo (OCEPE, 2016, p. 39).

Sabendo que a participacao, tal como a democracia, ndao é uma forma de estar e de
se relacionar estatica e adquirida, envolvendo interacdes dinamicas em perma-
nente construcao e reconstrugao, importa analisar mais detalhadamente o modo
como o/a educador/a pode apoiar o processo de construcao dessa participacao.

O papel do/a educador/a no apoio a participagdo das criangas

No dia a dia do jardim de infancia, a participagao das criancas pode assumir
varios niveis. De acordo com os acima indicados, pode acontecer que a partici-
pacao das criancgas se limite a uma participacao passiva, ou a uma adesao mais
ou menos consentida, as propostas do/a educador/a. Outras vezes, as crian-
cas sao consultadas, quer por iniciativa do/a educador/a, quer manifestando
espontaneamente as suas opinioes e sugestoes, que nuns casos sao seguidas,
mas noutros podem ser utilizadas pelo/a educador/a para melhor “dar a volta”
e fazer vingar as suas propostas. A escolha entre diversas opgoes pode ser uma
pratica habitual ou sé ter lugar na escolha das areas, nos ditos momentos de
“atividades livres”, sendo que a organizacao da sala, quando decidida apenas
pel/a educador/a, vai condicionar essas opgoes.

De facto, o/a educador/a, enquanto adulto/a e profissional, detém um poder no
grupo, que tem também contornos afetivos, uma vez que as criangas gostam,
em geral, de agradar aos adultos, e muito especialmente aqueles com que es-
tabelecem relacoes préximas, e de corresponder ao que estes esperam delas.

O acesso ao nivel mais elevado de participagdo, em que as criangas sao envol-
vidas no planeamento e avaliacao do desenvolvimento do curriculo, implica
que o/a educador/a partilhe o seu poder com as criangas. Esta partilha assenta
no reconhecimento de que as criangas sao competentes e exige a criagao de
um clima relacional de abertura que lhes permita compreenderem que tém a
liberdade para apresentarem as suas opinioes e sugestoes e que estas sao es-
cutadas e tidas em conta.

Para que haja de facto uma partilha de poder, que permite que as criangas tenham
acesso a niveis mais elevados de participacdo, importa que o/a educador/a refli-
ta sobre a sua imagem de crianga e concecoes de aprendizagem e sobre o modo
como entende o seu papel (e o das criangas) no desenvolvimento do curriculo.
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A construgdo da participagdo das criangas no planeamento e avaliagdo

A construcao da participacao das criangas tem de ter em conta que uma crian-
¢a que chega pela primeira vez ao jardim de infancia nao pode participar da
mesma forma que outra que ja o frequenta ha algum tempo. No inicio do ano,
o modo de constituicdo do grupo (um grupo sé de criangas “novas”, ou um
grupo que integra nao so6 criancas que vém de novo, mas também algumas
que ja estiveram no ano anterior) influencia o modo como se inicia o processo
de participacao.

Seja qual for a situagdo, este momento inicial é muitas vezes referido como
‘fase de adaptacao”. Importa, no entanto, ndo esquecer que, se as criangas te-
rao de se adaptar a um novo meio social, este também tem que se adaptar as
criancas. Nesse sentido, e a partir da informacado de que dispde no inicio do
ano, o/a educador/a planeia uma primeira organiza¢ao do ambiente educativo
adaptada ao grupo, facultando um tempo para que as criangas se familiarizem
com o novo ambiente: se conhecam umas as outras, conhecam o/a educador/a,
se apropriem do espaco e materiais a sua disposicao.

[

Dado que a primeira organizacao do ambiente educativo foi ja planeada pelo/a
educador/a quando as criancas iniciam o ano letivo, pode dizer-se que a sua
participacao, neste primeiro momento, corresponde ao nivel acima designado
como “ser informado”. S6 sabendo daquilo que dispoem as criancas podem
ir adquirindo maior autonomia nas suas escolhas, participando também nas
decisoes sobre a organizacao do ambiente educativo e, futuramente, sobre mo-
dificacOes a introduzir.

Alguns educadores utilizam como estratégia fazer com as criangas um “in-
ventario” dos espacgos e materiais da sala, da sua organizacao e possibilidades.
O modo como é transmitida essa informacao, isto é, como é permitido as crian-
cas darem sugestoes e ideias e como estas sao atendidas, estabelece as bases
de um processo que lhes dd maior poder de decisao.

Para além da familiarizacdo com o espago e com os materiais, o conhecimento
da organizacao do tempo permite que as criangas se apropriem de uma rotina
pedagdgica e que a percebam como flexivel, nomeadamente se virem que as
suas propostas sdo tidas em conta e que a sua voz é também escutada nas de-
cisOes sobre a organizacao do tempo.

E ainda durante esse periodo que as criancas compreendem, ou recordam, a
necessidade e as razdes de normas de vida do grupo (esperar pela sua vez,

110



5| O PROCESSO PARTICIPATIVO DE PLANEAMENTO E AVALIAGAO

arrumar o que desarrumou, encarregar-se de tarefas, etc.). Estas regras, ao
serem combinadas com o grupo, garantem a participacao das criangas na sua
definicao, permitindo-lhes compreender a sua razao e necessidade, e tornan-
do-as mais responsaveis pelo seu cumprimento.

O modo como o/a educador/a observa e escuta as criancas durante a apropria-
¢ao do ambiente educativo estabelece, desde o inicio, as bases de um ambien-
te relacional democratico, que ira ter consequéncias na participacao de cada
crianca no processo de planeamento e avaliacdo do ambiente educativo e do
processo de aprendizagem.

Assim, a participacao inicial das criangas no planeamento e avaliacao do am-
biente educativo permite criar um clima de escuta e de abertura que é fun-
damental na construcao de um processo participativo, no qual as criancas
tém uma “voz ativa” nas decisOes sobre o planeamento e avaliacdo, ndo s6 da
organizacdo do ambiente educativo, mas também do seu processo de apren-
dizagem. Para isso, importa que cada crianga se sinta escutada e valorizada,
perceba que a sua opinido é tida em conta, que tem a liberdade de debater e
modificar as propostas do educador e que as suas propostas sao discutidas no
grande grupo, pequeno grupo ou individualmente e enriquecidas pelas suges-
toes do/a educador/a.

As criancas participam nas decisoes sobre o planeamento da sua aprendiza-
gem, escolhendo o que querem fazer, ou contribuindo, com as suas opinides,
para modificar as propostas do/a educador/a, tendo também um papel na de-
cisdo de quem faz, como, e com quem.

A esta participacdo no planeamento corresponde a sua participa¢ao na avalia-
cao: O que realizou? Como? O que aprendeu? O que pode ser melhorado? O que
importa continuar? Trata-se de uma avalia¢do que da origem a novas propos-
tas negociadas de planeamento.

Promover a participacao das crian¢as no planeamento e avaliagao da apren-
dizagem passa ainda pelo modo como o/a educador/a explicita a sua opiniao
(da feedback) sobre o que a crianca fez e como e o que aprendeu. Importa que
esta opinido nao se centre numa apreciagao da crianga (foste muito bonita)
nem do produto (estd muito bem), mas na valorizacao do esforco e empe-
nhamento da crianga, mesmo que o resultado nao tenha sido inteiramente
conseguido, de modo a incentiva-la a continuar para fazer melhor, isto é, a
progredir (Folque, 2012).



5| O PROCESSO PARTICIPATIVO DE PLANEAMENTO E AVALIAGAO

A participacdo das criangas no processo de aprendizagem inclui também a
existéncia de verdadeiros didlogos: interacdes em que o/a educador/a formula
perguntas abertas, isto é, que admitem varias respostas, e ndo apenas uma res-
posta “certa” e que ja sabe de antemao qual é, permitindo as criangas expres-
sarem o que pensam e sentem, e, ainda, por situagoes em que o/a educador/a e
as criancas se envolvem conjuntamente na resolucao de um problema, clarifi-
cacao de conceito, avaliagao de atividade, etc., numa co-construcao partilhada
de pensamento, que foi designada por Siraj-Blatchford et al. (2002), como “par-
tilha sustentada de pensamento” (in Folque, 2012, p. 90).

Para que as criancas participem é, ainda, necessario que o/a educador/a se
questione sobre como facilita essa participacdao em diversas formas de organi-
zagdo do grupo.

Em momentos de grande grupo, as oportunidades de participagao das criangas
sao em geral menores, sendo que, em atividades coletivas em que o/a educa-
dor/a propde uma tarefa igual para todas, essa participagao podera apenas ser
passiva ou consentida. Também em reunides de grande grupo, cada crianga sé
participa ativamente quando é a sua vez de falar.

Importa, assim, que o/a educador/a se questione sobre o modo como realiza
as reunides de grande grupo, para que todas as criangas estejam envolvidas
e possam participar no didlogo: o tempo de duragdo é adequado? (para que as
criancas nao se desinteressem e seja preciso chamar frequentemente a aten-
cao para que estejam quietas e caladas para ouvir os outros); quais as finalida-
des pedagdgicas das reunides de grande grupo? (planear e avaliar? dialogar sobre
assuntos importantes? outras?); qual o papel do/a educador/a na sua dinamizagdo
(como interage com as criangas e facilita a interagao entre elas para manter o
interesse)?

Os momentos de grande grupo tém, em geral, uma maior orienta¢do do/a edu-
cador/a. Alega-se, por vezes, que esta forma de organizagao do grupo, quer em
reunides de grande grupo (em que as criangas tém de estar quietas e caladas
a ouvir os outros), quer quando todas realizam a mesma atividade proposta
pelo/a educador/a, contribuem para se prepararem para a escola. Esta anteci-
pacao de praticas consideradas como “proprias” da escola, e que induzem uma
participagao passiva, ndo se coaduna com os fundamentos e principios das
OCEPE que valorizam uma participacao ativa das criangas.

Tendo em conta que as oportunidades de participacao das criangas sao meno-
res em grande grupo, cada educador/a podera ainda refletir sobre se as ativi-

112



5| O PROCESSO PARTICIPATIVO DE PLANEAMENTO E AVALIAGAO 113

dades que habitualmente realiza em grande grupo, como, por exemplo, contar
histérias, cantar, ou jogos de movimento, ndo poderao ser também realizadas
em pequeno grupo, com a vantagem de permitir uma maior participagao indi-
vidual e uma maior atencao do educador/a a cada crianca.

A questao da participagao das criancas na tomada de decisoes sobre o seu
processo educativo também se coloca relativamente ao desenvolvimento de
projetos de aprendizagem, ao longo das suas diferentes fases:

1- Escolha do ponto de partida - As criangas participam na decisao do ponto de
partida, quando o projeto parte de um interesse que manifestaram ou que
foi observado e proposto pelo/a educador/a e negociado em conjunto, mas
nao, quando se trata de um tema proposto pelo/a educador/a ou decidido
pela instituicao educativa. Alguns educadores, conscientes da importancia
da participacao das criangas, procuram mesmo, neste ultimo caso, dar al-
gum poder as criangas na decisdo nas fases seguintes

2. Planeamento do projeto - A participagao das criangas no planeamento passa
por porem em comum o que ja sabem e querem saber sobre a questao e de-
cidirem o que vao fazer para saber mais, como e quando vao recolher a in-
formacao e, ainda, quem se encarrega de fazer o qué e como. Respeitar esta
ultima decisdo implica que o/a educador/a esteja disponivel para apoiar,
nao sé projetos que mobilizem todo o grupo, mas também os que envol-
vem apenas um pequeno grupo interessado, ou até mesmo uma sé crianga.
Cabe igualmente ao/a educador/a facilitar as interagdes das criancas du-
rante o processo, o que podera suscitar o interesse de outras, permitindo
que se juntem ao grupo ou a crianga que ja estd a desenvolver o projeto

3. Avaliagdo e comunicagdo do projeto - As criangas participam na decisao sobre
avaliacdo quando vao verificando como estd a decorrer o plano que fize-
ram e lhe vao introduzindo alteragoes, se necessario, quando combinam
como organizar a informacao que recolheram e constroem as maneiras de
o fazer, quando refletem sobre o que aprenderam, e quando decidem, no
final do projeto, se, como, quando e a quem vao comunicar as aprendiza-
gens que realizaram, sendo que essa apresentacao do projeto é também
um meio de aprendizagem.

E nos diferentes momentos do quotidiano do jardim de infancia que a partici-
pacao das criangas no seu processo educativo se vai construindo, uma cons-
trucao que implica que a agdo do/a educador/a seja orientada por um questio-
namento permanente sobre: Como apoia as escolhas das criangas? Como respeita
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as suas opgoes e integra os seus interesses? Como estimula e dd sugestbes que per-
mitam alargar as suas propostas? O que pode fazer para que essa participagdo possa
atingir niveis mais elevados?

Veja-se o seguinte exemplo:

Num jardim de infancia, a educadora tinha introduzido um quadro com a
identificacao das varias areas existentes na sala, no qual as criangas assinala-
vam as suas escolhas. Ao analisar este quadro, deu-se conta de que havia uma
crianca que ha muito tempo nao escolhia determinada area. Mostrou o quadro
a crianca, verificando com ela que ha algum tempo nao tinha escolhido esse
espaco, propondo-lhe a realizacdo de uma determinada atividade nessa area,
0 que a criancga aceitou.

Neste caso, a crianga participa na avaliacdo, reconhecendo, através do registo,
que nao tinha feito escolhas nessa area e concorda com a proposta da educa-
dora, isto é, consente na realizacdo dessa proposta.

Poderia esse nivel de participacdo ter sido mais elevado se a educadora pro-
curasse saber a razao da area nao ter sido escolhida? Se a solugao tivesse sido
encontrada em conjunto? Se tivesse sido a criancga a propor o que iria fazer
nessa area?

E ao interrogar-se, a partir do que acontece no dia a dia do jardim de infancia,
acerca dos niveis de participagao das criancas, e de como podera promover um
maior envolvimento das criangas nos processos de decisdo sobre a organiza-
cao do ambiente educativo e sobre o seu processo de aprendizagem, que o/a
educador/a lhes da a possibilidade de serem, de facto, “sujeitos e agentes do
processo educativo”.

Participagao dos pais/familias no planeamento e avalia¢ao

A participagdo dos pais/familias na educagao pré-escolar tem uma longa tra-
dicao, que data da sua integracdo no conselho consultivo, instituido pelo De-
creto-Lei n.° 542/79, de 31/12/1979. Uma participagao em érgaos de decisdo da
escola que so veio a ser alargada a todo o sistema educativo pela LBSE, de 1986.

A Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar vem reforcar essa tradicao, afirmando
que a educagao pré-escolar “deve estabelecer uma estreita cooperacao [com as
familias] (Cap. II, Art.° 2.°), tendo como objetivo “incentivar a participagao das
familias no processo educativo” (Cap. IV, Art.° 10.°).
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Conhecendo estas orientacées legais, ndo é raro ouvir os/as educadores/as
afirmarem que os pais sdo pouco participativos. Esta opinido é confirmada
por um estudo internacional (realizado em 2009) que integrou Portugal e re-
colheu opinides de educadores/as sobre a participacdo dos pais. Ao ser-lhes
perguntado quais os obstaculos que dificultavam essa participacao, foi maio-
ritariamente referida a falta de tempo (80%), embora 29% dos participantes
tivesse indicado a falta de interesse (Gaspar, 2013).

Um estudo anterior realizado em Portugal pela mesma investigadora, incluin-
do educadores/as e pais, evidencia que todos desejam que exista um maior
envolvimento das familias. No entanto, segundo os dados recolhidos os/as
profissionais consideram existir um maior envolvimento do que aquilo que
os familiares referenciam “o que pode indiciar um problema de comunicagao
entre educadores e pais decorrente de expetativas diversas quanto a esse en-
volvimento” (idem, p. 28).

As conclusoes destes estudos suscitam uma reflexao sobre como educadores/
as e pais entendem a participacdo e o que dela esperam e como, na pratica,
se poderao ultrapassar constrangimentos reais a sua participagao devido, no-
meadamente, a falta de tempo e dificuldade de conciliar a vida profissional e
familiar, particularmente significativos no contexto portugués em que pais e
maes trabalham. O que pode ser feito para que todos os pais sejam e se sintam mais
envolvidos? Para que acedam a niveis mais elevados de participagdo?

Neste processo, importa distinguir a participagao coletiva dos pais na vida do
jardim de infancia e a sua participa¢ao individual, enquanto pais ou maes, que
partilham com o jardim de infancia a responsabilidade da educacao do seu/
sua filho/a.

Participagdo coletiva

Tal como acontece com as criancas, o principio do ano letivo constitui um
marco na construgdo desta participagdo. O contetido e forma do que é apre-
sentado na primeira reunido de pais contribui para comecar a aferir expeta-
tivas — o que os pais esperam do jardim de infancia e do/a educador/a e como
o/a educador/ase propoe desenvolver o seu trabalho, o que este/a espera da
participagao dos pais, e como estes consideram que poderao participar.

O que é transmitido nessa primeira reuniao? Apenas as normas de funciona-
mento do jardim de infancia? Ou também é utilizada para o/a educador/a dar
conta aos pais das suas intencoes educativas e do seu projeto curricular de
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grupo? Esta informacdo é importante para que os pais possam compreender
0 que se passa no jardim de infancia, permitindo-lhes ainda acompanhar a
evolucao do processo educativo, de que serdao informados nas reunides se-
guintes. Sera que logo de inicio se pode criar um clima de maior participagao,
dando aos pais a possibilidade de apresentar sugestoes sobre o projeto curri-
cular de grupo? Como envolver os pais que nao comparecem nessa e noutras
reunioes?

Assegurar a presenca dos pais pode passar, por exemplo, por inquirir sobre o
horario de reuniao que serd mais conveniente, marcando o que for mais vanta-
joso para a maioria, o que, para além disso, mostra que sdo consultados e tém
algum poder de decisao. Porém, para aqueles que, por qualquer razao, nao pos-
sam estar nas reunioes, fazer chegar uma informacao sobre o que se passou
constitui um meio de facilitar a sua participacdo e compreensao do processo
educativo.

A participagao dos pais e familias no desenvolvimento do processo educativo
do grupo inclui saber da sua disponibilidade para virem a sala realizar uma
atividade; solicitar que apoiem, em casa, a pesquisa de um projeto que esta
a ser desenvolvido pelo grupo; que acompanhem uma saida ao exterior; que
contribuam com materiais de desperdicio ou outros para a sala.

Quando sao apresentadas estas propostas, espera-se que 0s pais correspon-
dam apenas as solicita¢des do/a educador/a? Ou é-lhes dado algum poder de
decisao? Para que possam contribuir para a decisao, terdao de estar a par das
intencdes do/a educador/a e das praticas pedagdgicas que estdo a ser desen-
volvidas, de estar informados das razdes do pedido, de modo a poderem nao s6
situar e entender a sua colaboragao, mas também dar sugestoes e perceberem
a importancia dos seus contributos.

Convém nao esquecer que a relacao entre os pais e o jardim de infancia é im-
portante para as criancas, e que ha pais que nao tém, de facto, disponibilidade
para estar presentes, cabendo ao/a educador/a encontrar meios, que permi-
tam obter o seu contributo para o que se estd a realizar, garantindo que todas
as criangas vejam esses contributos representados na sala (OCEPE, 2016). O
recurso a comunicacao, através de meios tradicionais (papel) ou em suporte
informatico, permite que os pais que nao podem participar presencialmente o
possam fazer “a distdncia”, sendo estes meios utilizados nao sé para informar
os pais, mas também para solicitar e recolher os seus contributos.
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Participacdo individual

Para além desta participacdo coletiva dos pais, sendo estes responsaveis pela
educacao do seu/sua filho/a, tém o direito de ser informados sobre o seu pro-
cesso de aprendizagem no jardim de infancia. Mas, porque os pais conhecem
a histéria e antecedentes da crianga, sabem como se comporta habitualmente,
sabem do que gosta e do que nao gosta, sao também informadores privilegia-
dos.

E através de uma interacdo com os pais e familias, em conversas informais
ou em reunides com cada familia, que o/a educador/a tem oportunidade para
conhecer melhor cada crianca e a sua familia, e também para dar a conhecer a
sua pratica e estabelecer uma relacao de confianca e proximidade com cada fa-
milia. Essa interacdo constitui, ainda, uma ocasido para perceber a disponibili-
dade de cada familia para participar no jardim de infancia e para compreender
como poderao ser ultrapassados constrangimentos da sua vida pessoal.

Importa sublinhar a importancia de confidencialidade das informagoes presta-
das pelos pais/familias e salientar que situa¢oes individuais de criangas, mesmo
observadas no jardim de infancia, ndo deverao ser reveladas em grupos alar-
gados, tais como em reunides de pais, o que viola os principios de deontolo-
gia e ética profissionais que deverao orientar as praticas dos/as educadores/as.

Como acima referido, as conversas informais e individuais com os pais ou
familiares que vém buscar e trazer cada crianga sao ocasioes que podem faci-
litar essa participagao, desde que se estabeleca um verdadeiro didlogo de par-
tilha de informacao. A atitude do/a educador/a, facilitadora da construgao de
confianca e respeito mutuos, é essencial para que essa comunicagao contribua
para que os pais tenham desejo de participar e de se envolver mais ativamente.
Nesse sentido, o/a educador/a tem a preocupacao de escutar as opinides dos
pais, respeitando as suas crencas, cultura e contexto de vida, mas também res-
ponde as suas questoes, esclarecendo as razoes do que faz e como faz.

Se a atitude é importante, o contetido da conversa nao é menos. Transmite-se
apenas informacao sobre se a criangas esteve bem-disposta, se comeu bem?
Fala-se sobre as relagdes da crianga com o/a educador/a e as outras criangas,
indicando aspetos positivos ou sublinhando antes os negativos, referindo, por
exemplo, o seu “mau” comportamento ou agressividade? Ou procuram trans-
mitir-se as conquistas didrias e os progressos de aprendizagem que a crianca
vai fazendo?
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Esta transmissao de informagdo é acompanhada da preocupacao de recolher
informacao sobre o que os pais notam em casa, quer no reconhecimento de
dificuldades, quer obtendo o seu testemunho acerca das aprendizagens reali-
zadas e de novos interesses das criancas.

Recolher junto dos pais elementos sobre as aprendizagens e progressos que
a crianca manifesta em casa fornece ao/a educador/a uma outra perspetiva
de avaliacdo, permitindo debater com eles o que fazer a seguir para alargar
essas aprendizagens, envolvendo-os no planeamento.

Os momentos formais de entrega periédica da avaliacdo de cada crianca sao
oportunidades privilegiadas para fazer um balanco com os pais acerca dos
progressos da crianga, em que a avaliacdo descritiva do/educador/a é confron-
tada com a opinidao dos pais, sendo debatido e acordado com eles como dar
continuidade ao processo, dando-lhes oportunidade para serem envolvidos no
planeamento.

O nivel de participacao, quer coletiva quer individual dos pais, depende da re-
lacao que o/a educador/a estabelece com eles, a qual, tal como acontece com
as criancas, também assenta numa imagem geral dos pais. Assim, o acesso
dos pais a um nivel mais elevado de participacdo nas decisdes sobre o de-
senvolvimento do curriculo implica vé-los como competentes e desejando o
melhor para o seu/sua filho/a, como informadores privilegiados dos seus com-
portamentos, interesses e aprendizagens, como co-responsaveis da educagao
de cada criancga e, ainda, como capazes de contribuir para enriquecer e diver-
sificar aprendizagem do grupo.

A participagao de outros profissionais no planeamento e avaliagao

Para além do/a educador/a, em cada instituicdo de educacgao pré-escolar ha
outros profissionais que colaboram na educacgao das criancas, sendo que uns
o fazem diariamente (auxiliares de educagao/assistentes operacionais, ani-
madores da componente de apoio a familia) e outros com uma periodicida-
de regular (docentes de ensino especial/educagao precoce, docentes com uma
especialidade). Trabalhando estes profissionais com o mesmo grupo, ou com
algumas criancas do grupo, cabe ao/a educador/a estabelecer uma articulacao,
de modo a haver coeréncia e continuidade no processo educativo.

Como fazer esta articulagdo? Articular significa que haja alguma participagdo destes
profissionais no planeamento e avaliagdo? Mas, que nivel de participagdo?
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As modalidades desta participacdo dependem da funcao e formacao destes
profissionais, sendo que um didlogo regular entre o/a educador/a e cada um
destes profissionais, em que é realizado um planeamento e avaliacdo conjun-
tos, permite um confronto de visdes (sobre o processo e sobre o progresso de
cada crianca), que contribui para enriquecer o processo educativo e promover
o desenvolvimento profissional dos adultos. 122

5.3 | O receio do conflito: um obstaculo a participacio

Uma das grandes dificuldades da participagao reside no receio do conflito, dado
que “na sociedade em geral e na escola ha ainda uma visao muito negativa de
conflito, entendido como indesejavel, sinénimo de violéncia e disfung¢ao, nao
sendo valorizado o seu significado positivo, como um fator que naturalmente
emerge no nosso quotidiano” (Jares, 2002, p. 17).

Em contextos democraticos abertos a diversidade, confrontam-se naturalmen-
te opinioes diversas, que, longe de serem um sinal de imperfeicao, indicam que
a democracia estd viva e acolhe o pluralismo.

Os conflitos podem ter como origem uma diferenca de interesses ou de ideolo-
gias. Estes sdo considerados os verdadeiros conflitos (Jares, 2002), porque de-
pendem de visOes e valores muitas vezes incompativeis e sdo frequentes em
educagao, uma vez que ha entendimentos diversos acerca do que é educar,
como educar, quais as finalidades das escolas, o que importa que as criancas
aprendam, etc. Esta diferenca de perspetivas e praticas é naturalmente gera-
dora de conflito sobre o que se pretende da educacéo.

Ao ter tendéncia de ver o conflito como um mal, e para o evitar, aceitam-se, por
vezes sem discutir, perspetivas com que se nao concorda, ou procura-se che-
gar a enunciados tao gerais de que é dificil discordar. Encarar o conflito como
positivo significa admitir que o debate democratico e o confronto permitem

12 A publicagdo do Ministério da Educagdo - Vilhena, G., & Lopes da Silva, I. (2002) Organi-
zagdo da componente de apoio a familia. Lisboa: Ministério da Educagdo, Departamento
de Educagdo Bésica. https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/EInfancia/documentos/
organizacao_componente_apoio_familia.pdf - pode contribuir para refletir sobre as dife-
rencas entre componente letiva e componente de apoio a familia e facilitar a articulacado
com os profissionais encarregados do tempo de animacao e apoio a familia.
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esclarecer a diversidade de opinides e sao promotores de mudangas que con-
tribuem para melhorar as respostas educativas.

N&o ha uma receita sobre a melhor forma de educar, e nem sempre temos a
certeza de quais as opgOes mais adequadas. Todos os/as profissionais de edu-
cacgao, e também os/as educadores/as, se defrontam com questdes sobre o que
é melhor fazer, em geral, e em determinadas circunstancias. A reflexao sobre
os seus valores, e como os concretiza, pode ser um ponto de partida para um
debate de ideias formativo que permita encontrar solugoes para algumas des-
sas questoes.

Fazendo o conflito parte da vida quotidiana, as formas de lidar com este impli-
ca a necessidade de considerar os pontos de vista de todos os intervenientes
no processo educativo - criancgas, pais, profissionais — de forma construtiva e
formativa.

Conflitos entre criangas

Os conflitos entre criancas sao, em geral, aceites como fazendo parte da expe-
riéncia de vida em grupo, considerando-se que apender a resolvé-los faz parte
do processo educativo no jardim de infancia

A organizacao democratica do grupo e as regras que sao construidas por todos
e para todos surgem muitas vezes a partir de situagoes de conflito e permitem
evitar conflitos futuros. Por exemplo, haver muitas criang¢as que escolhem a
mesma area e que ao verificar que se incomodam umas as outras, compreen-
dem a necessidade de haver uma regra quanto ao nimero de criangas que po-
dem estar numa determinada area, tendo em conta o espaco disponivel.

Compreender a necessidade de regras de convivéncia democratica ndo impede
que surjam conflitos entre criangas pelas mais diferentes razoes. Muitas vezes
os/as educadores/as consideram que é importante que aprendam a resolvé-los
entre elas, s6 intervindo para mediar o conflito, quando as criancas ndo sao
capazes de o fazer sozinhas.

Para além dos conflitos entre criancgas, ha por vezes conflitos no grupo, porque
uns querem fazer uma coisa e outros, outra. Por exemplo, perante varias pro-
postas do/a educador/a surgem preferéncias diversas.

A solucao adotada pode ser submeter as diferentes possibilidades a votacao.
O voto é um instrumento democratico, utilizado em populagoes mais ou me-
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nos alargadas, e votar familiariza as criang¢as com uma pratica e regra democra-
ticas em que vence a maioria, e em que a minoria tem de aceitar o que foi deci-
dido. Pode ser importante que as criancgas aprendam esta regra da democracia.

Num grupo de jardim de infancia, um processo de democracia direta, em que
todos tém voz, pode permitir solu¢des mais participadas de decisdo demo-
cratica, como a negociagao: agora fazemos o que a maioria escolheu, mas de-
pois podemos também fazer o que os outros gostariam de fazer. Ou, entao,
procurar formas de conciliar diversos interesses, debatendo as vantagens e
inconvenientes de cada uma das propostas, de modo a chegar a uma nova
proposta decidida por todos e que corresponda a uma reformulacdo e enrique-
cimento das propostas iniciais, um processo que, por vezes, é designado como
deliberacgao. Este processo em que as criangas exprimem as suas opinioes e
argumentos, em que aprendem a respeitar opinides diferentes das suas, em
que se esforcam por apresentar novas ideias e solucoes, enriquece a sua apren-
dizagem da vida social. Cabe ao/a educador/a o papel essencial de facilitar e
regular essa expressao, de pensar com as criangas as diferentes possibilidades
de solucgao.

H34, ainda, outro tipo de conflitos que tenderdo a ser negligenciados, porque
nao provocam diretamente uma perturba¢do no grupo e nem sempre sao ex-
pressos verbalmente. Revelam-se no comportamento das criancgas, particular-
mente em momentos no decurso dos quais brincam no exterior ou em ati-
vidades de jogo simbdlico (por exemplo, relativamente a papéis préprios de
meninas e meninos). Trata-se de conflitos de valores decorrentes em geral de
estereédtipos de género, etnia ou estatuto social. (23]

Levar ar as criancgas a questionar os estereétipos que estao na origem do con-
flito e envolvé-las num debate de ideias e em propostas de solucao do conflito
é uma oportunidade de aprofundar a nog¢ao democratica de direitos e de inclu-
sao da diversidade.

A chamada de atencao das criancgas para o conflito e o seu envolvimento per-
mite-lhes compreender que os outros tém perspetivas diferentes das suas, mas
que podem ser encontradas solugdes conjuntas.

13

Relativamente as questdes de género, por exemplo, o Ministério da Educagao apoiou uma
publicacdo da CIG que pode ser Util consultar: Cardona, M. J. (Coord.). Nogueira, C., Vieira,
C., Uva, M., & Tavares, T. C. (2010). Guido de educagdo: género e cidadania no Pré-Esco-
lar. Lisboa: Comissdo para a Cidadania e Igualdade de Género, Presidéncia do Conselho
de Ministros. https://www.cig.gov.pt/documentacao-de-referencia/doc/cidadania-e
-igualdade-de-genero/guioes-de-educacao-genero-e-cidadania/
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Se os/as educadores/as, em geral, vao encontrando formas de lidar com os
conflitos entre criancas, os conflitos com adultos, e nomeadamente com o0s
pais, colocam outras dificuldades.

Conflitos com pais

A promocao da participagao dos pais é, também, muitas vezes constrangida
pelo receio de conflitos, quer da parte dos educadores, que receiam as discus-
soes com as familias, quer da parte dos pais, que temem que a expressao de
uma critica ou opiniao diferente da do/a educador/a possa ter consequéncias
negativas para os filhos.

Também no caso dos pais, podem surgir conflitos de interesses, por exemplo,
relativos a horarios de entrada e de saida ou de tempo de permanéncia das
criancas na instituicao, mas os mais dificeis de resolver referem-se a diferen-
cas de valores.

A atitude dos pais face ao jardim de infancia é muito variada, ha pais que
nunca se manifestam, outros que concordam com tudo sem explicar porqué,
outros que afirmam claramente as suas opinides criticas e divergéncias.

Para evitar o conflito, ha tendéncia a ndo promover a participagao dos que nao
se manifestam, e a privilegiar as relagées com os que estdo aparentemente
de acordo com tudo e respondem as solicitacoes do/a educador/a, e a contornar
ou aceitar sem critica as sugestoes dos que expressam as suas divergéncias.

E, por exemplo, frequente que alguns pais, face a representacdo que tém da
escola, proponham que o jardim de infancia seja uma preparacao para o 1.° ci-
clo, que implica que as as criancas tém de se habituar a estar sentadas, a fazer
fichas, e/ou que desejem uma avaliacdo classificativa. Sendo que, em nome da
participacao, alguns/algumas educadores/as sao levados/as a aceitar o que os
pais pretendem.

O/A educador/a, enquanto profissional, tem o dever de explicitar os seus va-
lores e concegoes pedagogicas, de esclarecer os pais sobre o que faz e por que
motivo o faz, ndo numa atitude de imposicao, mas de dialogo construtivo, nao
s6 a nivel de cada familia, mas relativamente ao conjunto dos pais.

A relagcao com cada familia permite ao/a educador/a responder as suas duvidas,
esclarecer como a sua pratica contribui para a educagado do/a filho/a e o apoio
que os pais podem prestar em casa. Ao escutar as suas duvidas e criticas, pode
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apresentar as suas razoes, elucidar, por exemplo, no caso de defenderem a pre-
paracao para a escola, como desenvolve a abordagem a linguagem escrita e a
matematica e como esta pode contribuir para o sucesso escolar futuro, sem ser
necessario adotar praticas consideradas como “préprias” da escola.

A participacao alargada dos pais, enquanto grupo, da a todos a oportunidade
de expressar as suas opinioes, de verificar que tém perspetivas e valores dife-
rentes e de os confrontar.

O/A educador/a tem também um papel como mediador/a deste debate, per-
mitindo que, quer os que estdo mais a vontade, quer os que tém menos habito
de falar em publico, possam exprimir as opinides e ser escutados.

O debate alargado, aberto a diversidade de valores, é também ocasido de
exercicio e aprendizagem da vida democrética por parte dos adultos. £ com
esta intencao que o confronto de perspetivas e valores se pode tornar esclare-
cedor para todos os intervenientes, inclusive para o/a educador/a, permitindo
o enriquecimento ou a construcgado de novos entendimentos e praticas de edu-
cacao pré-escolar.

Conflitos com outros/as profissionais

A diversidade de concecoes sobre educacao existente entre adultos nao se limi-
ta apenas aos pais, mas também envolve os outros profissionais que intervém
diretamente na educagao do mesmo grupo do jardim de infancia (assistentes
operacionais/auxiliares de acao educativa, monitores, docentes do ensino es-
pecial/educagao precoce ou docentes com uma especialidade).

Também os processos participativos que envolvem estes profissionais no pro-
cesso educativo podem ser prejudicados pelo receio do conflito, de confrontar
valores e concecgoes educativos.

Estas divergéncias de valores e concecdes abrangem outros profissionais da
escola, nomeadamente os professores do 1.° ciclo, embora os/as educadores/
as que trabalham no mesmo estabelecimento nao estejam também sempre de
acordo.

Tal como com os pais, s6 um didlogo aberto e construtivo permitira ultrapas-
sar estes conflitos, sem que cada educador/a se demita das suas convicgoes
e responsabilidades.
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Estas diferencas de opiniao podem ainda manifestar-se relativamente a inicia-
tivas tomadas pelo estabelecimento educativo que envolvem a educacgao pré-
-escolar. Também nestes casos, 0os processos democraticos e participativos im-
plicam um didlogo, no qual os/as educadores/as esclarecem e fundamentam
os seus pontos de vista, para fazer propostas alternativas e chegar a soluc¢oes
negociadas.

Participagao, conflito e documentagado pedagégica

Nos didlogos com todos estes intervenientes, ndo basta o confronto de manei-
ras de ver e perspetivas, importa que se apoiem em exemplos concretos, que
permitam ver e perceber como estas perspetivas se traduzem na pratica.

A documentacao pedagogica é ndo sé um suporte do planeamento e da ava-
liacao do processo educativo das criancgas, como também possibilita uma par-
ticipacao alargada e abrangente dos diferentes intervenientes nesse processo,
podendo ser utilizada como apoio ao debate de ideias e confronto de pontos de
vista, ao contextualizar e fundamentar o debate em situacgoes reais.

Por isso, a documentacao pedagégica é considerada com um exemplo da pra-
tica de participagao, que da oportunidade a um vasto leque de protagonistas
(criancas, familias, educadores e outros profissionais) de participar na pesqui-
sa, desenvolvimento pessoal e op¢oes educativas e de promover uma cultura
da infancia e de participacdo, democracia e inclusdo. A documentagao peda-
gogica permite que as aprendizagens (e outras experiéncias das criancas) se
tornem visiveis e objeto de andlise e didlogo, reflexdo e interpretacao, sempre
em relacdo com outros. Esta documentacao significa dar uma atencao coletiva
a realidade, as coisas concretas, permitindo que tudo seja debatido com todos
(Musatti, 2018, p. 31).

124



5| O PROCESSO PARTICIPATIVO DE PLANEAMENTO E AVALIAGAO 125

Sintese

A participacao na educacgao é simultaneamente uma consequéncia da demo-
cracia, e uma condicao de desenvolvimento da democracia, enquanto processo
em construcgao.

O termo participacdo é, no entanto, ambiguo por poder ser entendido a varios
niveis, desde seguir orientac¢des (participagdo passiva ou consentida) até ao
nivel mais elevado que consiste em ter influéncia na tomada de decisoes.

O/A educador/a tem um papel essencial para que os intervenientes diretamen-
te envolvidos no processo educativo no jardim de infancia, designadamente
criancas, pais/familias, outros profissionais, possam aceder a niveis mais ele-
vados de participacao, o que implica uma reflexao permanente sobre as suas
concegoes e praticas.

A participacdo das criancas, sendo nao sé um direito, mas também um meio
de aprendizagem, vai sendo construida ao serem envolvidas na tomada de de-
cisOes sobre a organizacao do ambiente educativo e sobre o seu processo de
aprendizagem.

A participacao individual e coletiva dos pais na vida do jardim de infancia im-
plica aferir as expetativas do educador/a e dos pais sobre o seu entendimento
de participacao, e exige a criagao de um clima de confianca e de respeito mu-
tuos, facilitador do didlogo e de uma participacado ativa dos pais.

A participacao de outros profissionais que trabalham com o mesmo grupo de
criancas é condicdo de coeréncia educativa e uma oportunidade para o/a edu-
cador/a dispor de outras visoes sobre a aprendizagem das criangas, que vao
enriquecer o processo educativo do grupo.

O carater pluralista da democracia implica que haja opinides diversas, que sur-
gem inevitavelmente em processos participativos, dando origem a conflitos.
Evitar o conflito, considerado como negativo, €, muitas vezes um obstaculo a
participacdo. No entanto, o debate e esclarecimento das posi¢oes em confron-
to permite chegar a acordos aceites por todos ou encontrar novas solugdes.
Apoiar o debate de aspetos concretos contribui para o esclarecimento das pers-
petivas em confronto, por isso, a documentacao pedagogica, ao proporcionar
exemplos de situagoes reais, facilita nao sé a participa¢do, mas também a re-
solucao de conflitos.
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Questoes para refletir

® O envolvimento das criangas no processo educativo comeca no inicio do

ano e passa pela sua participa¢ao na organizac¢ao do ambiente educativo.
Como aceita as sugestoes das criangas? Da-lhes oportunidade de se pro-
nunciarem regularmente sobre o que acham que seria de mudar e o que
gostariam de ter?

Qual a participacao das criancas na escolha de trabalhos significativos
que poderao fazer parte do seu portefélio? As criancgas tém oportunidade
de rever os seus trabalhos e de tomar consciéncia dos seus progressos?
Tém igualmente oportunidade de dizer o que gostariam de aprender?

Apoia as criancgas a desenvolver o seu pensamento, através de perguntas
que as levam a pensar? Ouve-as e aceita as suas explicagoes e tentativas
de procura de solugdes para os problemas do dia a dia?

E em relagao aos pais e familiares: ouve as suas opinioes e sugestdes?
Como e quando os informa sobre os progressos das criancas? Essa infor-
macao tem em conta “o superior interesse da crianca” e é feita de modo
a nao a prejudicar?

Como sao preparadas as reunides de pais? Sao ouvidas as suas suges-
toes e preocupacgodes? As informacoes dadas respeitam a privacidade das
criancgas e das familias?

Como lida com as criticas dos pais? Escuta-os, mesmo quando ndo con-
corda? Limita-se a impor a sua opiniao ou procura esclarecer os funda-
mentos da sua pratica?

Como envolve os/as outros/as profissionais que trabalham com as crian-
cas na definicao e desenvolvimento do projeto curricular? Utiliza exem-
plos da documentacdo pedagégica recolhida para planear e avaliar em
conjunto com esses profissionais?

126



127

6 | Comunicar a avaliacdo

No contexto organizacional em que trabalham, é solicitado aos/as educado-
res/as que transmitam regularmente a diferentes intervenientes informacgoes
relativas a avaliacdo das aprendizagens das criancas e do trabalho realizado.
Numa perspetiva democratica e participativa, presente na legislacao e referida
no capitulo anterior, comunicar a avaliacdo ndo se circunscreve a transmitir
informacao, mas a estabelecer processos de verdadeira comunica¢ao nos quais
se privilegia a partilha da informacéo. E nesta perspetiva que nos situamos
quando consideramos a comunicagao aos pais/familias, entre equipas de do-
centes, nomeadamente aos educadores e professores que a seguir vao receber
as criancas, e ainda aos 6rgaos de gestao dos agrupamentos/estabelecimentos.

Comunicar é uma palavra derivada do termo latino “communicare”, que signi-
fica trocar mensagens, estabelecer contacto, fazer saber, participar algo, dizer,
transmitir (Diciondario da Lingua Portuguesa, 2001, p. 898). A comunicacao nao
é algo unilateral, pois implica, também, escutar. Uma boa comunicag¢do en-
volve ser claro no que se quer dizer, ser transparente e fomentar relagoes de
confianga e de compromisso.

O desenvolvimento de um processo educativo participado exige a criagao de
uma cultura de avaliagdo baseada na reflexao e na comunicagao dos processos
e das aprendizagens que as criangas realizam. Alguns exemplos ja apresen-
tados atras revelaram formas e meios de comunicar a avaliacdo, considerada
como elemento integrante e regulador do processo educativo.

6.1 | O que diz a legislacéo

Relativamente a avaliacdao na educacao pré-escolar, e conforme ja referido an-
teriormente, as OCEPE (Despacho n.° 9180/2016 de 19/7) sao o documento ofi-
cial obrigatério que orienta a construgao e gestao do curriculo na educagao
pré-escolar. Ha que sublinhar que, para além do referido nas OCEPE e no Perfil
Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia (Decreto-Lei
n.° 241/2001 de 30/8), nao existem outras orientacoes oficiais sobre a avaliagao
na educacgao pré-escolar.
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Conforme é enfatizado nas OCEPE (2016), a avaliagcdo na educagao pré-escolar
é formativa, centrada no desenvolvimento do processo e nos progressos de
aprendizagem das criancgas e reinvestida na ac¢ao educativa. Trata-se de uma
construgao participada de sentido, que é, simultaneamente, uma estratégia de
formacao das criancgas, do/a educador/a e, ainda, de outros intervenientes no
processo educativo.

Esta perspetiva de avaliagdo contextualizada (baseada em registos de
observagao e recolha de documentos situados no contexto), significativa
e realizada ao longo do tempo, em situacoes reais, é também designada
“avaliacao auténtica” ou “avaliacdo alternativa”.

[Embora possa ser utilizada noutros niveis educativos,] esta forma de ava-
liar tem particular importancia na educagao pré-escolar, em que, fazendo
parte integrante e fundamental do desenvolvimento curricular, é insepa-
ravel da pratica educativa (OCEPE, 2016, p.16).

Neste contexto de avaliacdo nem todas as praticas avaliativas habitualmente
utilizadas noutros niveis de educacao/ensino de ensino sdo adequadas, no-
meadamente as de natureza classificativa, que hierarquizam niveis de desem-
penho da crianga, pretendem medir ou quantificar e se expressam em lingua-
gem numeérica.

De acordo com o Perfil Especifico de Desempenho Profissional, o/a educador/a de
infancia observa cada crianca e o grupo e planifica a intervencao educativa de
forma integrada e flexivel, tendo em conta os dados recolhidos na observacgao,
as propostas explicitas ou implicitas das criancas, as tematicas e as situacoes
imprevistas emergentes e avalia numa perspetiva formativa a sua interven-
¢ao, o ambiente e os processos educativos, bem como o desenvolvimento e as
aprendizagens de cada crianca e do grupo (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30/8).

Avaliar e comunicar a avaliagdo exige aos/as educadores/as um esforco de or-
ganizacao e sintese, bem como a adequacao da informacao aos interlocutores
considerando o papel que estes desempenham no processo educativo.

Numa pedagogia diferenciada e de gestao flexivel do curriculo, a avaliacao é
um procedimento que deve ser realizado de modo pedagogicamente respon-
savel, no interesse das criancas e da sua aprendizagem, reconhecendo os seus
sucessos e as suas caracteristicas individuais. Especificamente, no ultimo ano
de frequéncia na educacgao pré-escolar e noutros momentos de transicao, a
avaliacdo realizada pelo/a educador/a de infancia revela-se um elemento cru-
cial que se reveste de elevada responsabilidade.
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Como se sabe, na educagao pré-escolar ndo existem retencoes, podendo, em
situacoes excecionais previstas na lei, ser autorizada a antecipagao ou o adia-
mento da matricula das criancas no 1.° ano de escolaridade. O Decreto-Lei n.°
176/2012, de 2 de agosto, refere que, para este efeito, o encarregado de educa-
cao terd de apresentar um requerimento no agrupamento de escolas ou na
escola ndo agrupada, solicitando a antecipacao ou adiamento da matricula da
crianga, acompanhado de um parecer técnico fundamentado, o qual integra,
obrigatoriamente, uma avaliacdo psicopedagégica da crianca (Art.° 8.°).

Existe, ainda, a situagdo das criangas consideradas “condicionais”, que com-
pletam os 6 anos de idade entre 16 de setembro e 31 de dezembro, que tém a
possibilidade de ingressar no 1.° ano, se tal for requerido pelo encarregado de
educacao, dependendo a sua aceitacao definitiva da existéncia de vaga nas tur-
mas ja constituidas (Despacho Normativo n.° 6/2018, de 12 de abril).

Em qualquer uma destas situagoes, a decisdo a tomar terd impacto no futu-
ro escolar da crianga. Considerando o conhecimento que o/a educador/a tem
acerca da crianga com quem trabalhou ao longo do(s) ano(s) letivo(s), este/a
tem um papel privilegiado em apoiar a familia na decisao informada e fun-
damentada que melhor favoreca a crianca. £ também importante explicar a
crianca, de forma positiva, as razoes pelas quais vai para o 1.° ano ou perma-
nece na educacao pré-escolar, sem que ela se sinta penalizada pela decisao
tomada.

6.2 | Comunicar com os pais/familias

Toda a comunicagao oral ou escrita exige que se utilize uma linguagem clara
e adequada aos intervenientes a que se destina. Nomeadamente com as fami-
lias, é essencial que se tenha em consideracao a sua cultura e/ou a sua lingua
de origem. Por vezes existe a necessidade de comunicar noutra lingua que nao
o portugués.

No decorrer da frequéncia das criancas na educagao pré-escolar, o jardim de
infancia tem necessariamente de estabelecer uma relacdo de comunicacao
com os/as pais/familias, enquanto principais responsaveis pela educacao das
criancas. “A relacao de comunicacao estabelecida com cada familia, através do
acompanhamento do processo desenvolvido e da transmissao regular da ava-
liacao dos progressos de aprendizagem da crianga” (OCEPE, 2016, p.103) ocorre
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de modo formal e informal e orienta-se por principios éticos e deontologicos.
Os diferentes tipos de comunicacao sao apresentados na Fig.12, detalhando-se,
mais a frente, os principios éticos e deontolégicos que deverao estar subjacen-
tes a toda a comunicagao.

Prinipios éticos

e deontolégicos

Comunicar
com 0s
pais / familias

Informalmente Formalmente

_ N&o presencial R ees

Presencial (recados escritos
(no dia a dia) email, blogue,
redes sociais

Reunioes Informacao

com O grupo o . :
grup individuais Escrita

de pais

Figura 12 - Tipos de comunicacdo com as familias

A comunicac¢ao com os pais realiza-se informalmente, no dia a dia, promoven-
do um didlogo entre casa e o jardim de infancia. Esta comunicacdo pode ser
presencial, quando os pais levam ou vao buscar a crianga; ou nao presencial,
através de outros meios de comunicagao, como, por exemplo, recados escritos
em suporte de papel, ou através de email, blogue, grupos fechados em redes
sociais, etc. Estes meios devem sempre salvaguardar a privacidade da crianga
e da sua familia.

A comunicacdo formal com os/as pais/familias assume, em geral, a forma de
reunioes de grupo e individuais. As reuniées com o grupo de pais/familias
sdo também momentos fundamentais de comunicacao e de envolvimento pa-
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rental no planeamento e na avaliacdo da agao educativa e, como tal, devem ser
cuidadosamente preparadas. Além de organizar os assuntos a tratar na reu-
niao, o/a educadora/a devera reservar um tempo para os interesses trazidos
pelos pais. E também 1til o recurso aos registos que fizeram, pois podem par-
tilhar observacoes realizadas, os trabalhos das criancas, as suas descobertas
e narrativas, a documentacao pedagdgica, que evidenciem as aprendizagens
do grupo. Também os registos efetuados nas reunioes individuais com os pais
podem ser Uteis para as reunioes de grupo, tendo o cuidado de nao divulgar
aspetos privados da crianca e da sua familia.

Estas reunides proporcionam oportunidades para refletir em conjunto, quer
sobre o significado das experiéncias e dos projetos que o grupo esta a viven-
ciar, quer sobre as intencionalidades educativas do/a educador/a, e proporcio-
nam didlogos entre as experiéncias vividas no jardim de infancia e em casa.
Disponibilizar aos pais informacao que lhes permita acompanhar o processo
educativo dos seus filhos é um dever do/a educador/a e um direito dos/as pais/
familias. £ também importante prever como informar os pais que, por qual-
quer razao, nomeadamente a falta de tempo, nao tém possibilidade de estar
presentes nas reunioes.

Ao longo do ano, as reunioes vao sendo realizadas para dar conta do processo
desenvolvido pelo grupo e para envolver os/as pais/familias nesse processo,
recolhendo as suas sugestoes para a concretizagao do projeto curricular, uma
vez que as informacoes respeitantes a cada crianca deverao ser abordadas com
os/as respetivos/as pais/familias em reunioes individuais.

Importa que o/a educador/a se interrogue sobre se essa comunicagao é apenas
entre adultos ou se o envolvimento das criancas na preparacao dessas reu-
nides, e mesmo a sua colaboracao, serdao meios de participagdo das criangas
nas decisdes sobre a sua educagao, permitindo-lhes serem mediadoras das
relacdes entre o jardim de infancia e as familias. Para tal, as criancas podem
escolher o que consideram mais importante partilhar com os pais na reuniao,
ou indicar como gostariam que os pais participassem nos projetos que estao a
desenvolver.

As reunibes individuais com os pais sdao uma das estratégias de comunica-
¢ao muito utilizada em educagado de infancia e cujo resultado é muito posi-
tivo (Spodek & Sarracho, 1998). Envolver os/as pais/familias no processo de
planeamento e avaliacdo enriquece a andlise e compreensao do/a educador/a
sobre a aprendizagem e desenvolvimento da crianga, contribuindo para o seu
sucesso.
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Estes momentos de partilha entre o/a educador/a e os/as pais/familias sao mo-
mentos privilegiados para, em conjunto, se debaterem pontos de vista sobre o
percurso da crianca e para se planearem préximos passos na sua aprendiza-
gem. O recurso a documentacao pedagdgica, a registos, a produtos realizados
pelas criancas (desenhos, pinturas, esculturas, tentativas de escrita), ou a por-
tefélios da crianga e/ou de grupo, pode ser o ponto de partida para esse debate.
Estas reunioes podem ocorrer por iniciativa do/a educador/a ou dos/as pais/
familias, conforme as necessidades sentidas por qualquer uma das partes. Sao,
também, oportunidades excelentes para se entregar a comunicacgao escrita da
avaliacao das aprendizagens e da evolugao de cada crianga.

Comunicagao escrita

A comunicagdo escrita, que pretende informar os pais/familias sobre as apren-
dizagens e os progressos das criancas relativamente a determinado periodo
de tempo, é uma sintese descritiva com a informagao essencial do que é mais
relevante.

Reconhecer a crianga como uma pessoa Unica, competente e com direito a ser
protagonista da sua prépria aprendizagem, leva-nos a colocar a crianga no cen-
tro do processo de aprendizagem, que inclui a avaliagdo. Cada uma das crian-
cas constréi conhecimentos, desenvolve competéncias, atribui significados, o
que requer que o/a educador/a conheca cada crianca individualmente no seu
processo de aprendizagem e de desenvolvimento, que sera diferente de outra
crianca que, embora tendo a mesma idade, vivencia outras experiéncias, em
contextos e culturas diferentes. Assim, optar por uma ficha de avaliacdo com
uma listagem predefinida de “aquisi¢oes” iguais para todos, ou organizada por
idades, ou recorrer a uma folha Excel que apresenta resultados em percenta-
gens, ndo se enquadra na perspetiva de avaliacdo subjacente as OCEPE. E de
salientar que a utilizagao deste tipo de “fichas” leva o/a educador/a a desviar o
foco da observacao das experiéncias vividas pelas criancas no grupo e das evi-
déncias de aprendizagens reais de cada uma delas. Para além destas objecoes,
é importante também refletir sobre se essa informacao esclarece verdadeira-
mente os pais acerca das aprendizagens e do progresso dos seus/suas filhos/as
e se a informacao de carater unidirecional, contendo aspetos cuja importancia
lhes escapa, nao os levara a desvalorizar o que os filhos sabem, com conse-
quéncias negativas para as criancgas.
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O modo como se comunica a avalia¢ao do progresso das criangas pode ter im-
pacto negativo nas familias, mas a atencdo e a escuta, por parte do/a educa-
dor/a, podem permitir percebé-lo, refletir e mudar. Exemplo disso sdo estas
duas situagoes contadas por duas educadoras: “Deixei de utilizar essa ‘grelha’
quando, ao passar no corredor, ouvi um pai a comentar para outro - “Vés como
o meu filho ndo sabe nada! Até nem sabe contar até 10”. Ou, noutro caso, uma
mae, ao receber a ficha de informacdo com cruzinhas, vai direta as observa-
¢oes que se encontram no final da ficha e comenta: “Em cima nao vale a pena
ler, é sempre igual”!

Como ¢é referido por Spodek e Sarracho (1998), a comunicag¢ao que melhor se
adequa a esta perspetiva formativa de avaliacdo é a que utiliza abordagens
descritivas e/ou narrativas. Uma sintese descritiva permite transmitir uma
imagem mais completa das aprendizagens realizadas, dos aspetos qualitativos
e dos contelidos mais significativos que as criangas aprenderam no jardim de
infancia. E permitird, portanto, assentar melhor as decisoes e planifica¢oes
educativas subsequentes.

Como se sabe, nao é possivel descrever tudo o que a crianga aprendeu e rea-
lizou, mas sim o que é mais importante. Assim, esta descricdao nao precisa
de ser demasiado detalhada e extensa, e “ndo envolve nem a classificacao da
aprendizagem da crianca, nem o juizo de valor sobre a sua maneira de ser”
(OCEPE, 2016). Centra-se nas aprendizagens mais significativas realizadas
pela crianga, que o/a educador/a evidencia com base na recolha de informacgao
ao longo do processo educativo, de modo a valorizar as formas de aprender e
os progressos da crianca.

Na pratica comunicativa, é fundamental nunca perder de vista a importancia
de simplificar, sabendo o quanto é dificil reduzir ao essencial o que se quer
comunicar.

Complicar é facil, simplificar é dificil. Para complicar, basta juntar (...). To-
dos sdo capazes de complicar. Para simplificar é preciso tirar e para tirar
é preciso saber o que tirar, como faz o escultor quando, a golpes de cinzel,
tira do bloco de pedra todo o material que estd a mais na escultura que
quer fazer. Tirar quer dizer reconhecer a esséncia das coisas e comunica-
-las na sua essencialidade (...) (Munari, in Malavasi & Zoccatelli, 2013, p. 59).
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Ao organizar a comunicacao escrita, podem ser considerados, por exemplo, os
seguintes aspetos:

® apresentar o progresso das aprendizagens no periodo de tempo relativo
a avaliacdo. Esta apresentacao poderd incluir uma informacéao geral que
sintetiza o desenvolvimento do processo educativo do grupo (igual para
todas as criancas) e que contextualiza a informacao individual relativa as
aprendizagens e progressos mais importantes de cada crianga. Dado que
esta avaliacdo serd o ponto de partida para um novo planeamento, sao
ainda indicadas algumas propostas para o desenvolvimento de aprendi-
zagens seguintes.

® incluir a autoavaliacao da crianga, correspondente ao registo da voz da
crianca sobre as experiéncias e aprendizagens que ela escolhe destacar e
que o/a educador/a vai anotando.

® recolher a perspetiva dos/das pais/familias sobre o percurso educativo e
o progresso das aprendizagens da sua criancga e acerca do modo de con-
tinuar a apoiar o seu desenvolvimento e aprendizagem.

E essencial que, na comunicacéo escrita, os pais vejam retratados a evolugéo
e o percurso educativo do seu filho, o que significa que a informacao de uma
crianca nao deverd “servir” para outra, uma vez que cada uma é Unica e dife-
rente das demais.

A titulo de exemplo, apresenta-se no Quadro 10 uma forma de organizar a co-
municacao escrita.
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Quadro 10 - Proposta de comunicagdo da avaliagdo das aprendizagens da crianga

Avaliagao das aprendizagens da crianga

Agrupamento/Jardim de Infancia:
Nome do/a educador/a:
Nome da crianca:

Data:

Desenvolvimento do processo educativo do grupo

Sintese do processo educativo desenvolvido pelo grupo ao longo do periodo
a que se refere a avaliagao.

Aprendizagens e progressos da crianga

Descricao sintética dos progressos de aprendizagem mais significativos
(organizada por areas de contetido ou uma descricao global que articula as
aprendizagens das varias areas e dominios);

Indicagao de como dar continuidade ao desenvolvimento das aprendizagens.

Autoavaliacao das aprendizagens da crianga

Registo da opinido da crianga sobre as aprendizagens mais significativas que
escolheu destacar.

Perspetiva dos pais/EE sobre as aprendizagens da crianga

Registo da perspetiva dos/das pais/familias sobre o percurso educativo da
crianca;

O que propdem para dar continuidade as aprendizagens realizadas.
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6.3 | Comunicar entre docentes e com os érgios de gestdo

A partilha, o debate e a reflexdo conjunta entre docentes sao fundamentais
para o processo de melhoria da acao educativa e, simultaneamente, um meio
privilegiado de desenvolvimento profissional. De acordo com o estabelecido
nas OCEPE (2016), a comunica¢ao com outros docentes deve fazer parte dos
procedimentos acordados a nivel da organizacao do agrupamento/estabele-
cimento educativo, de modo a facilitar a transicao e a continuidade educativa.
Para que haja intencionalmente continuidade no curriculo e nas metodologias,
é essencial que os docentes de cada um dos niveis de educagao e ensino conhe-
¢am o ambito de atuagao dos ciclos vizinhos.

A comunicacdo entre docentes e com os 6rgaos de gestdo tém, tanto na rede
publica como na privada, além dos espagos informais, espagos formais pré-
prios para a sua realizagao, nomeadamente:

® reunioes de departamento da educagdo pré-escolar/de equipa pedagéd-
gica;

® reunides entre os docentes dos departamentos de educagao pré-escolar e
do 1.° Ciclo do Ensino Bésico;

® Conselho Pedagégico/reunides com a direcao pedagogica.

As reunioes de departamento da educagdo pré-escolar/de equipa pedagégica
sao os espacos formais de interacdo e comunicacao entre docentes onde se
debate, reflete sobre a agao pedagdgica, sobre o planeamento e a avaliagao e se
tomam decisOes conjuntas.

As reunides entre os docentes dos departamentos de educagdo pré-escolar e
do 1.° Ciclo do Ensino Basico sdo também espacos privilegiados para comuni-
car nao s6 o planeamento e a avaliacdo, como o essencial sobre o desenvolvi-
mento dos processos pedagdgicos, promovendo assim a continuidade educa-
tiva e facilitando a transicdo das criangas entre estes dois niveis de educacao.

No final do ano letivo, a reflexdo da equipa, o feedback das familias sobre o
processo educativo desenvolvido ao longo do ano, bem como os principais
progressos das aprendizagens das criangas, servem de base para a sintese da
informacao a comunicar aos docentes que a seguir vao receber as criancas —
educadoras/es de infancia ou professores/as do 1.° ano do 1.° ciclo do ensino
basico.
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Nem sempre é possivel a comunicagdo presencial com os docentes que, no
ano letivo seguinte, vao receber as criancas, sobretudo se estas mudam de es-
tabelecimento educativo. Nesses casos, a comunicagao escrita pode facilitar a
transicao e garantir a continuidade educativa. A comunicagao que sistematiza
a avaliacdo das aprendizagens da crianca devera possibilitar, ao/a educador/a
ou professor/a que a vai receber, conhecé-la melhor e saber como podera dar
continuidade ao que ela ja aprendeu e vivenciou. Como tal, a avaliacao deve
centrar-se no que as criancas aprenderam, descrever pontos fortes significa-
tivos, reconhecer o seu crescimento e identificar possiveis préximas etapas
para a sua aprendizagem. A comunicagao escrita pode ser acompanhada de
exemplos de produgdes das criangas, de portefdlios, ou de narrativas que se-
jam significativas e que evidenciem o seu percurso de aprendizagem, evolucao
e progressos.

O Conselho Pedagégico dos agrupamentos (na rede publica) e as reunioes de
docentes com a direcdo pedagdgica (na rede privada) constituem um espago
formal mais alargado em que, além do debate e tomada de decisdes conjuntas
entre a diregdo e os diversos departamentos curriculares acerca dos documen-
tos estruturantes do agrupamento/estabelecimento, nomeadamente, o Projeto
Educativo, o Plano Anual de atividades e o Requlamento Interno, se debate e comu-
nica o planeamento e a avaliacdo dos processos educativos de cada nivel de
educacao e ensino.

No que respeita a educacao pré-escolar, comunicar a avaliacdo das aprendi-
zagens das criangas exige que se reflita sobre que informacao é 1til e eficaz
transmitir, quer para fundamentar os Projetos Curriculares de Grupo, quer
para “prestar contas” do trabalho que se desenvolveu com o grupo de criangas,
permitindo aos érgaos de gestao estarem informados sobre o desenvolvimento
do processo e do projeto educativo.

Em alguns jardins de infancia, a solicitacao aos educadores/as para que co-
muniquem a avaliacao das aprendizagens das criangas em formatos que nao
se enquadram na perspetiva de avaliacao aqui apresentada tem feito surgir
praticas que se tornam incoerentes com o preconizado nas OCEPE. Por exem-
plo, quando se apresenta uma avaliagdo com percentagens de competéncias
por areas de contelido, e com a mencao de “adquiridas/nao adquiridas/em
aquisicao”.

Esta pratica de avaliacdo levanta muitas questoes, nomeadamente quanto a
sua validade e utilidade, tais como:

137



6 | COMUNICAR A AVALIAGAO

® Que competéncias foram definidas e como é que foram avaliadas?

® Que utilidade vai ter essa andlise para a melhoria do processo educativo das
criancas que estdo a frequentar a educacao pré-escolar?

® O Conselho Pedagbgico/Diretor/a Pedagogico/a fica informado/a sobre o pro-
cesso educativo desenvolvido e os seus resultados?

® Essa andlise em percentagens é coerente com o que é defendido nas OCEPE?

® Que sentido tem informar que 80% das criangas adquiriram as aprendiza-
gens previstas no dominio da linguagem oral e abordagem a escrita? Que
tém um vocabulario rico e diverso? Que constroem frases gramaticalmente
corretas? Que tém interesse pela linguagem escrita?

Estas questoes podem servir de ponto de partida para um debate entre docen-
tes que permita clarificar o que se entende por avaliacao formativa (prevista
na legislacao para todos os niveis de ensino) e que contribua para um percurso
de aprendizagem por competéncias.

E igualmente solicitado aos docentes que participem na autoavaliagdo dos es-
tabelecimentos de educagao pré-escolar e de ensino basico e secundario da
rede publica, privada, cooperativa e solidaria, conforme a Lei n.° 31/2002, de
20 de dezembro, o que exige também aos/as educadores/as refletir sobre que
dados organizar para informar sobre o processo desenvolvido no jardim de
infancia.

Nao existe um modelo Unico para organizar essa informagao que sirva para
todos os contextos, no entanto, é fundamental construir um documento que
sintetize a avaliacdo e seja util, esclarecedor e em conformidade com as OCEPE.

Apresenta-se, como exemplo (ver Quadro 11), uma proposta para comunicar a
avaliacdo da educacao pré-escolar, que pode ser adaptada de acordo com os ob-
jetivos da comunicacao e dos diferentes destinatarios, constituindo-se como
um ponto de partida para a reflexao e decisao em cada contexto educativo.
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Sintese da avaliacdo na Educagao Pré-Escolar

Data:

Caraterizacao dos Grupos de criangas do JI
Grupos N.° de Criancas

Grupo 1

Grupo 2

Total
N.° Criancas por idade e sexo
3 4 5 6 ou + Total
F M F M F M F M M

N.° criancas matriculadas

N.° de faltas

1° periodo

2.° periodo

3.° periodo

Total

Frequéncia e desisténcia das criancas

N.° criancas

admitidas no

inicio do ano
letivo

N.° de criangas
que desistiram

N.° de vagas
preenchidas (apds
as desisténcias)

1°
periodo

2°
periodo

periodo

3° 1°
periodo

2°

periodo

Total

Observacoes: (ex.: razdo das desisténcias)

Organizacdo do Ambiente Educativo Institucional

Organizagdo dos Grupos

Breve descricao de como sao organizados os Grupos. Por exemplo, indicar

aspetos que se revelaram positivos e os que necessitam de ser repensados,

bem como propostas para melhorar.

(continua...)
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(...continuagdo do quadro 11)

Organizagdo dos Espacos Educativos

Descrever, por exemplo, as mudancas ou estratégias bem-sucedidas na or-
ganizacao dos diversos espagos educativos, interiores e exteriores, as difi-
culdades encontradas e propostas de melhoria.

Organizagdo das Equipas

Referir como funcionaram as diversas equipas do estabelecimento que co-
laboram na educagao dos mesmos grupos de criangas, indicando constran-
gimentos e propostas para melhoria.

Organizagdo do Estabelecimento Educativo

Enquadramento da educagao pré-escolar no agrupamento/estabelecimento.

Indicar aspetos, constrangimentos e propostas para melhoria, como, por
exemplo, o apoio ao desenvolvimento integrado do curriculo, os recursos
disponibilizados, a articulacao entre ciclos e a continuidade educativa.

Desenvolvimento do curriculo - aprendizagens realizadas

Sintese geral dos processos educativos mais significativos desenvolvidos
pelos grupos; atividades e projetos que se destacaram...

Propostas de continuidade e/ou melhoria para o préximo ano letivo.
Articulacdo e envolvimento das familias

Descricao sintética da colaboracdo e participacdo das familias (n.° de
reunioes de pais coletivas e individuais realizadas, iniciativas do JI para
envolver as familias, propostas das familias no processo educativo), salien-
tado pontos fortes e o que é necessario melhorar.

Articulacdo com o 1.° CEB

Descricao sintética das atividades e projetos realizados ao longo do ano leti-
vo para facilitar a transicao entre a EPE e o 1.° CEB: entre equipas de docen-
tes; com as criancas; com as familias; a nivel de estabelecimento; propostas
de continuidade e/ou melhoria.

Principios éticos e deontolégicos

Considerando que a avaliagao tem impacto na vida das criancgas, qualquer tipo
de comunicacgao respeita principios éticos e deontolégicos fundamentados na
responsabilidade profissional do/a educador/a e no respeito por aqueles com
quem trabalha, como tem vindo a ser dito e indo ao encontro dos principios
definidos na Carta de Principios para uma ética profissional elaborada pela As-
sociacao de Profissionais de Educacao de Infancia (2011).
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Estes principios,

® alicercam-se nos direitos das criancas e das familias, nomeadamente,
no superior interesse da crianca (que inclui o direito a aprender e a
desenvolver o seu potencial, a ndo sofrer discriminacao, ao bem-estar, e
a ser tratada com respeito e dignidade); e no direito de participagao das
criancas e familias.

® implicam por parte do/a educador/a a responsalidade de nao comunicar
0 que possa prejudicar as criangas, focando-se essa comunicag¢ao nas
conquistas e descobertas.

® exigem uma atitude de respeito, que se traduz no modo como informa os
diferentes intervenientes sobre os progressos de aprendizagem das criangas
e como envolve as criangas e familias, promovendo a sua participac¢ao; no
cuidado de nao divulgar informacao confidencial acerca da crianga ou que
possa prejudica-la ou diminuir a sua autoestima (ver Figura.13).

Cuidado com
a informacao
acerca da criancga

Foco nas conquistas
e descobertas

Responsabilidade
do/a educador/a

Superior interesse Inclusao,
Direitos das criancas da crianca ndo discriminagao,
e das familias (aprendizagem e diferenciagao,

desenvolvimento) equidade

Dignidade, Na informacao Respeito

. prestada do/a educador/a
ELEERD), € na promogao elas criancas
privacidade prormosa P o
da participacao e familias

Figura 13 - Principios éticos e deontolégicos na comunicacdo da avaliagdo
(baseado em APEI, 2011)
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A organizagao e transmissao desta comunicagao apela ainda para dois outros
principios mencionados na Carta de Principios acima referida, a competéncia
do/a educador/a e a sua integridade “enquanto conjunto de atributos pessoais
que se revelam numa conduta honesta, justa e coerente”. Estes principios éti-
cos e deontolégicos, que devem orientar toda a acao dos/as educadores/as, es-
tardo também presentes no modo como comunicam a avaliagdo a diferentes
intervenientes com responsabilidades na educacao das criancas, pelas reper-
cussoes que pode ter, ndo s6 no seu bem-estar e autoestima, mas também pela
influéncia que pode vir a ter nas decisdes desses intervenientes sobre o seu
processo educativo.

Sintese

Comunicar a avaliagao das aprendizagens do grupo e de cada uma das crian-
cas faz parte do proprio processo educativo e, nesse sentido, implica uma par-
tilha sistematica e continua entre os diversos intervenientes. Esta partilha
permite, também, ao/a educador/a recolher informagao para ir adequando o
processo educativo a evolugao das criangas e potencia um didlogo construtivo
e formativo para todos. Para além da recolha de informacao, é necessario que
o/a educador/a organize, analise e interprete a informagao que vai recolhendo,
selecione o que € mais significativo comunicar e defina pistas para a continui-
dade educativa.

A comunicacao escrita ou oral que tem por objetivo informar sobre os pro-
gressos de cada crianga, exige que o/a educador/a considere os destinatdrios,
respeite principios éticos e deontolégicos e selecione e evidencie o que foi mais
significativo no percurso de aprendizagem do grupo e de cada uma das crian-
cas.

Assim, comunicar a avaliacdo ndo é apenas transmitir informacgao, mas tam-
bém escutar e promover relacoes de confianca e de compromisso entre os in-
tervenientes educativos, com a intencao de melhorar a pratica pedagégica e as
aprendizagens das criancas. E nesse sentido que se apresentam propostas de
comunicacao da avaliagao que servem de ponto de partida para que cada edu-
cador/a e cada contexto educativo possa refletir e tomar decisées adaptadas a
sua realidade.
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Questoes para refletir

® A comunicacao formal e informal estabelecida com pais/familias é escla-
recedora acerca do desenvolvimento do processo pedagdgico no jardim
de infancia e dos progressos de aprendizagem das criangas?

® A comunicacao da avaliacdo envolve a participacdo de pais/familias?
E das criancgas?

® Considera ético que na comunicacao escrita se incluam apreciag¢oes posi-
tivas ou negativas sobre as caracteristicas pessoais da crianga, como, por
exemplo, “muito meiga e simpatica”, ou “estd sempre a arranjar conflitos
com outras criancas”, em vez de se centrar em aspetos da aprendizagem?

® Perante uma proposta de avaliacao classificativa, como fundamenta e ar-
gumenta a importancia e a coeréncia da avaliagao formativa e descritiva
na educacao pré-escolar?
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A organizacao desta publicagdo teve como principal finalidade apoiar os edu-
cadores de infancia na tarefa de planear e avaliar a acao educativa de acordo
com as OCEPE (2016).

No decorrer das agoes de formacao realizadas no ambito da publicacao das
Orientacdes Curriculares de 2016, foram varias as dificuldades assinaladas
pelos/as educadores/as, relacionadas com o planeamento e a avaliagdo. Este
documento procurou responder a essas questoes e a necessidade dos/as edu-
cadores/as disporem de quadros tedricos que fundamentem as suas praticas
e lhes permitam utilizar a avaliagao como um elemento fundamental para
planear e melhorar as praticas educativas.

Assim, nos primeiros capitulos procurou-se apresentar os resultados da inves-
tigacdo que fundamentam a importancia da avaliagao para o desenvolvimento
do curriculo, da acdo educativa e da aprendizagem, esclarecer como evoluiram
as concecoes sobre planeamento e avaliacdo na educacao de infancia e quais
as perspetivas tedricas em que se baseiam as OCEPE.

Nos capitulos seguintes, a teoria é relacionada com as praticas de planeamen-
to de e avaliagao, que se concretizam no projeto curricular de grupo e no seu
desenvolvimento ao longo do ano, destacando-se a importancia da organiza-
¢cao do ambiente educativo e incluindo diferentes processos de registo e orga-
nizac¢ao da documentacao.

Nos ultimos capitulos, abordam-se dois aspetos integrantes das praticas de
planeamento e avaliacdo: a participacao e as formas de envolver os diferentes
elementos da comunidade educativa. E porque é também fundamental comu-
nicar com todos os intervenientes no processo educativo de modo a torna-lo
visivel, disponivel e partilhavel, sdo apresentadas, no capitulo final, algumas
propostas de como sintetizar a informacao recolhida para comunicar as fami-
lias, entre docentes e aos 6rgaos de gestao.

Como referem as OCEPE (2016), “a planificacdo e a avaliacdo sao interdepen-
dentes: a planificacao é significativa se for baseada numa avaliac¢ao sistematica
e a avaliacdo é 1til se influenciar a planificacdo da agdo e a sua concretizacao”

(p- 13).
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Importa, pois, encarar o planeamento e a avaliagdo nao como um processo
burocratico e que nao serve a pratica educativa, mas como um suporte pedagd-
gico com intencionalidade educativa e eficaz na regulacao das aprendizagens
realizadas por cada uma das criancas e pelo grupo.

Como refere uma educadora que participou na formagao das OCEPE (2016),
“a mudanca para ser efetiva tem de ser realizada em contexto, através da ana-
lise refletida e fundamentada, assente em referenciais tedricos e em praticas
significativas e promotoras de desenvolvimento, por isso acredito que é este o
caminho. E acima de tudo acredito na nossa capacidade de partilha, de des-
construir praticas, de adquirir novos saberes e na vontade que os profissionais
de infancia tém de continuar a aprender ao longo da vida”.
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