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RESUMO

O presente relatério de préatica de ensino supervisionado foi construido
no ambito do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico, realizado na Escola Superior de Educacéo e Ciéncias
Sociais do Instituto Politécnico de Leiria nos anos letivos 2022/2023 e
2023/2024, encontrando-se dividido em duas partes: i) dimensao refle-

xiva; ii) dimensdo investigativa.

Na primeira parte, apresento as reflexdes decorrentes da imersédo nos

contextos de Creche, Jardim de Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Baésico.

A Prética Pedagogica em Educacdo de Infancia — Creche, deu a oportu-
nidade de refletir sobre a importancia dos ritmos pedagdgicos neste
contexto, bem como a importancia da observacéo, planificacéo e inter-
vencdo e da relagdo escola-familia no quotidiano. Assim, foi dado o
primeiro passo para uma(re)transformacédo enquanto educadora de in-

fancia.

A Prética Pedag6gica em Educacdo de Infancia — Jardim de Infancia
permitiu refletir sobre a importancia de (re)significar a imagem de cri-
anca, do valor pedagdgico do brincar, do espaco como (segundo) edu-
cador e da documentacdo em contexto de jardim de infancia. Por sua
vez, esta possibilitou consolidar a minha visdo de educacao e crianga e

crescer pessoalmente e profissionalmente.

A Prética Pedagdgica realizada em contexto de 1.° Ciclo do Ensino
Basico (I e 1) deu-me a oportunidade de aproximar este contexto aos
contextos vividos anteriormente, e refletir sobre as maltiplas dimensdes
inerentes a pratica docente, concretamente a observacao, a planificacgéo,
a avaliacdo e reflexdo. Esta ndo significou o culminar da transformacéo
enfatizada, pois acredita-se que essa existira ao longo de todos os con-

textos profissionais futuros.

Na segunda parte do relatério, apresenta-se um estudo de natureza
mista, referente ao envolvimento parental na avaliacdo formativa das
aprendizagens, gue envolveu 22 criancas e respetivos encarregados de
educacdo. A investigacao foi desenvolvida no contexto do 1.° Ciclo do

Ensino Bésico, com uma turma de 4.° ano de escolaridade, visando (i)



conhecer as perspetivas dos encarregados de educacdo relativamente a
tematica da avaliacdo das aprendizagens (antes e apds a intervencéo),
(i) conhecer a relevancia atribuida pelos encarregados de educagdo ao
envolvimento parental no processo de avaliagdo dos educandos (antes
e apods a intervencao), (iii) compreender o contributo da triade professor
— encarregado de educacao — aluno na avaliacdo formativa de uma se-
quéncia didatica e (iv) refletir sobre o efeito do envolvimento parental

na avaliacdo formativa das aprendizagens.

A recolha de dados ocorreu através de inquérito por questionario, apli-
cado aos encarregados de educacgdo antes da implementacdo de uma se-
guéncia didatica, do preenchimento de grelhas de observacdo efetuado
pela docente, pelos encarregados de educacéo e pelos alunos, ao longo
da sequéncia didatica e de um segundo questionario, dirigido aos encar-

regados de educacao, aplicado no final da intervencéo.

Os resultados obtidos demonstram que os encarregados de educacéo,
comegam a ter uma visdo de avaliacdo que se afasta do mero ato de
aferir aprendizagens e que se aproximam de uma visdo holistica das
préticas avaliativas. Constata-se, também, que envolver os encarrega-
dos de educacdo parece contribuir para uma maior responsabilizacdo
face a educacdo dos educandos e para o fortalecimento da relacéo es-

cola-familia.
Palavras-chave

Avaliacdo Formativa, Envolvimento Parental, Relacdo Escola-

Familia, 1.° Ciclo do Ensino Basico.



ABSTRACT

This supervised teaching practice report was drawn up as part of the
master’s degree in Pre-School Education and Teaching of the 1st Cycle
of Basic Education, held at the School of Education and Social Sciences
of the Polytechnic Institute of Leiria in the academic years 2022/2023
and 2023/2024, and is divided into two parts: i) reflective dimension;
ii) investigative dimension. To begin, | reflect about my immersion on

nursery School, kindergarten and elementary school environments.

In the first part, | present the reflections from my immersion in the

nursery, kindergarten and elementary school contexts.

The Pedagogical Practice in Early Childhood Education - Nursery
School gave me the opportunity to reflect on the importance of peda-
gogical rhythms in this context, as well as the importance of observa-
tion, planning and intervention and the school-family relationship on a
daily basis. This was the first step towards a (re)transformation as an

early childhood educator.

The Pedagogical Practice in Early Childhood Education - Kindergarten
allowed me to reflect on the importance of (re)meaning the image of
the child, the pedagogical value of play, space as a (second) educator
and documentation in a kindergarten context. In turn, it has enabled me
to consolidate my vision of education and children and to grow person-

ally and professionally.

The Pedagogical Practice carried out in the context of the 1st Cycle of
Basic Education (I and 11) gave me the opportunity to bring this context
closer to the contexts I had previously experienced, and to reflect on the
multiple dimensions inherent in teaching practice, specifically observa-
tion, planning, evaluation and reflection. This was not the culmination
of the transformation emphasized, as it is believed that this will exist

throughout all future professional contexts.

The second part of the report presents a mixed study on parental in-
volvement in the formative assessment of learning, involving 22 chil-
dren and their parents. The research was carried out in the context of

the 1st Cycle of Basic Education, with a class of 4th graders. The aim

\Y



was (i) to find out the parents' perspectives on the subject of learning
assessment (before and after the intervention), (ii) to find out the im-
portance given by parents to parental involvement in the process of as-
sessing their students (before and after the intervention), (iii) to under-
stand the contribution of the teacher - parent - student triad in the form-
ative assessment of a sequence of challenges and (iv) to reflect on the

effect of parental involvement in the formative assessment of learning.

Data was collected through the use of two questionnaires and the com-
pletion of observation grids by the triad over a period of six weeks. The
results show that parents and guardians are beginning to have a view of
assessment that moves away from the mere act of measuring learning
and is moving towards a holistic view of assessment practices. It also
shows that involving parents seems to contribute to greater responsibil-
ity for their children's education and to strengthening the school-family
relationship.

Keywords

Formative Assessment, Parental Involvement, School-Family Rela-

tions, 1st Cycle of Basic Education.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de Pratica de Ensino Supervisionado foi desenvolvido no ambito do
Mestrado em Educacgéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, realizado na
Escola Superior de Educacédo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, nos
anos letivos 2022/2023 e 2023/2024. Este documento tem como objetivo espelhar, de
forma reflexiva, toda a transformac&o vivenciada ao longo das Praticas Pedagdgicas nos
contextos de Creche, Jardim de Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Basico, destacando-se 0s
obstaculos que deram lugar a aprendizagens significativas ao longo dos quatro semestres.
A par da dimensé&o reflexiva surge a investigacdo onde se pretende apresentar o estudo
investigativo desenvolvido no contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Desta forma, o relatorio encontra-se dividido em duas partes: a primeira referente a di-
mensao reflexiva e, a segunda parte, diz respeito a dimensao investigativa. De maneira a

organizar cada uma das partes, foram criados capitulos e subcapitulos.

Na primeira parte, alusiva a dimensdo reflexiva sdo mencionadas as vivéncias e aprendi-
zagens nos varios contextos de pratica de ensino supervisionado. No contexto de Creche
reflete-se, especificamente, sobre a transformacéo que se sentiu no decorrer do processo
de aprendizagem, tornando-se como referentes: a importancia dos ritmos pedagogicos em
educacao de infancia para a propria crianca e o impacto que detém no olhar sobre a cri-
anca, a importancia dos processos educativos, observar, planificar e intervir e, por fim, o

projeto desenvolvido no ambito da relacdo escola-familia.

As vivéncias e aprendizagens no contexto de Jardim de Infancia, incidem de maneira
reflexiva, sobre a importancia do educador de infancia (re)significar o seu olhar sobre a
imagem de crianga e 0 impacto que detém na valorizagdo (pedagogica) do brincar, na
reflexdo das potencialidades dos espacos que agregam um dimensdo mutavel das relages
que através dele se estabelecem. Esta mutabilidade foi observavel através da (re)transfor-
macéo do cantinho da leitura e, por fim, a importancia de documentar as vivéncias e

aprendizagens das criangas com as criancas.

As vivéncias e aprendizagens inerentes ao contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico assen-
taram sobre a evolucdo dos processos de observacdo, planificacdo, avaliacdo e reflexdo.

Os processos referidos fizeram emergir particularidades que considero serem essenciais



a préatica docente: a ludicidade no ensino, o potenciar da curiosidade nos alunos, a pro-
mocao de uma educacdo centrada nos valores e na cidadania e a importancia da relacao

escola-familia.

Na segunda parte do presente relatorio, pretende-se dar a conhecer um estudo investiga-
tivo de natureza mista, levado a cabo como forma de compreender o contributo do envol-
vimento parental na avaliacdo formativa das aprendizagens, numa turma de 4.° ano de
escolaridade. Neste capitulo sdo referidos os pressupostos tedricos que sustentam a in-
vestigacdo, os aspetos metodoldgicos que serviram como guia, os resultados e por fim, as

conclusoes e limitacGes encontradas.

Por fim, apresenta-se um olhar transversal acerca da (re)transformacéo pessoal e profis-
sional vivenciada ao longo dos quatro semestres, tendo em conta os obstaculos que con-
duziram a aprendizagens significativas, a encontrar a base da identidade profissional e da
imagem de crianca que se almeja preconizar e (re)transformar sucessivamente, ao longo
do percurso profissional, bem como, as referéncias bibliograficas mobilizadas no presente

relatorio, e os apéndices que contém todos os documentos referidos no corpo de texto.



PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

A primeira parte do presente relatorio de Pratica de Ensino Supervisionado (PES) diz
respeito a dimenséo reflexiva correspondente aos quatro contextos de Pratica Pedagdgica
vivenciadas, ao longo dos dois anos do mestrado, dividindo-se em trés capitulos. O pri-
meiro capitulo diz respeito ao contexto de Creche, o segundo capitulo, ao contexto de
Jardim de Infancia (J1) e, o tltimo capitulo, diz respeito ao contexto de 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB).

CAPITULO | — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADO EM
CONTEXTO DE CRECHE

Ao longo do primeiro semestre do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1.°CEB — entre setembro de 2022 e janeiro de 2023 — tive a oportunidade de vivenciar a
PES na valéncia de creche, com um grupo de criancas entre os 24 e 0s 36 meses, numa

Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS).

A prética de ensino supervisionado foi iniciada com multiplos receios que advinham do
facto de nunca ter tido a oportunidade de vivenciar o contexto de creche. Na minha mente
surgiam davidas significativas: sera que iria conseguir escutar — no verdadeiro sentido da
palavra — o que as criangas me queriam dizer? Iria conseguir atender aos seus interesses
e as suas necessidades? Sera que as propostas planificadas se transformariam em apren-
dizagens significativas? O que é avaliar e como é que se avaliam as criangas nesta faixa

etaria? Seria capaz de refletir na acdo mediante as situacfes que iriam acontecer?

Apesar de todas estes receios, tinha consciéncia que iniciaria esta experiéncia com uma
grande vontade em aprender, com as criangas e com 0s varios intervenientes da PES, fui
questionadora e refleti e percebo que, para mim, estas foram condicdes ideais, para que
pudesse desconstruir crengas enraizadas e posicionar-me perante a educagao de infancia.
Defino assim o trilhar deste percurso com a palavra transformacéo, uma vez que, este foi

0 contexto em que comecei a (re)significar o meu olhar sobre a crianca.

Primeiramente, apresento uma breve caraterizacdo do contexto educativo em que decor-
reu toda a PES em Creche e, num segundo momento, abordo algumas das tematicas que
se transformaram em aprendizagens significativas no decorrer do semestre, nomeada-
mente a importancia das rotinas em Creche, o brincar, e o ciclo interativo: observacéo,

planificagdo, intervengéo e avaliagio.



1.10 CONTEXTO EDUCATIVO
A Prética de Ensino Supervisionado em Educacdo de Infancia — valéncia de creche de-

correu numa IPSS, situada no centro da cidade de Leiria. A instituicdo apresentava como
respostas sociais a valéncia de Creche, Jardim de Infancia e Centro de Atividades de
Tempos Livres (CATL), tendo uma capacidade total aproximada de 260 criancas. Neste
sentido, como forma de dar resposta a todas as criangas, a instituicdo dispunha de uma
totalidade de catorze salas — trés salas de bercario, duas salas de creche (1 ano), uma sala
do CATL, duas salas de creche (2 anos) e seis salas de jardim de infancia.

Particularmente, tive a oportunidade de realizar a PES nesta instituicdo com um grupo de
criancas constituido por 19 elementos, tendo uma das criangas integrado o grupo apenas
no final do semestre. Das 19 criangas, sete eram do sexo feminino e doze do sexo mascu-
lino, apresentavam nacionalidades diversas, e, as suas idades estavam compreendidas
entre os vinte e um meses e 0s trinta e dois meses, sendo de ressalvar que cinco das cri-
ancas iriam completar os vinte e quatro meses até 31 de dezembro. A equipa educativa
presente em sala contava com uma educadora de infancia e duas auxiliares de ac¢éo edu-

cativa.

A sala estava organizada em varias areas educativas — area do acolhimento, area de ati-

vidades de mesa, area do jogo simbolico, area da natureza e area da construco.

Desde o comeco da PES que foi possivel observar que, o grupo de criangas era motivado
e sociavel e valorizava as demonstracfes de afeto — aspetos ressalvados também pela
educadora de infancia responsavel pelo grupo. A par destas carateristicas também me foi
possivel observar que as criangas, por vezes, entravam em pequenos conflitos que advi-
nham, maioritariamente, da néo partilha de brinquedos/objetos, ainda que os mesmos fos-
sem resolvidos pelas criancas de forma autdbnoma. Manifestavam interesse no conto de
historias, sendo as areas privilegiadas para as suas brincadeiras a area do jogo simbdlico
— principalmente a zona que tinha uma casinha — e &rea das atividades de mesa — onde

privilegiavam a construcao de puzzles.

Conhecer as dindmicas da instituicdo e observar o grupo de criangas revelou-se de ex-
trema importancia, quer para a inclusdo na instituicdo, quer para a constru¢do da minha
relagdo com o grupo de criangas.

1.20s RITM0S PEDAGOGICOS EM CRECHE
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O tempo assume-se como um dos pilares no contexto de creche, ndo s6 pelo facto de
potenciar sentimentos de seguranca e estabilidade a crianca, mas também, pelo seu im-
pacto no desenvolvimento holistico da mesma. Aprender, como salienta Oliveira-Formo-
sinho (2018), tem um espaco e um tempo proprio, pelo que o tempo estd — na minha
perspetiva — interdependente da individualidade da crianca e, por isso, a organizacdo do

tempo pedagogico devera ser flexivel, mutavel e atender a individualidade da crianca.

A organizacao do tempo pedagogico em creche — comummente definido como rotina —
revelou-se, particularmente, numa das maiores aprendizagens. Primeiramente, importa
referir que, nunca tinha experienciado esta valéncia e, por isso, a minha viséo sobre a
importancia das rotinas distanciava-se da visdo que (re)construi ao longo da PES. Acre-
ditava que a rotina era importante para gque a crianga pudesse antever 0s acontecimentos,
no entanto, percebi que esta era uma visao, significativamente, redutora da realidade. A
oportunidade de olhar para esta dimensédo educativa de um outro ponto de vista, permitiu-
me dar largos passos na sua valorizacédo, e questionar sobre a razdo de o adulto controlar,
muitas vezes, estes momentos e ser pouco flexivel a mudanca. Neste sentido, e tal como
salientam Sousa e Machado (2018), “organiza¢do nao significa dominio ou controlo do
adulto, significa antes a compreensédo do significado dos ritmos temporais e, consequen-

temente, a criagdo de intencdes e possibilidades” (p.63).

Face ao exposto, depreendi que, como educadora de infancia, € meu dever assegurar a
valorizacdo de todos os tempos educativos decorrentes dos varios momentos em que a
crianga permanece na instituicdo educativa, refletindo, profundamente, sobre todos os

momentos que a crianga experiencia.

No fundo, aprendi que o educador pode atribuir uma intencionalidade educativa a cada
ritmo temporal, atendendo a forma como 0 mesmo se podera organizar, para que vise
responder aos interesses e necessidades de desenvolvimento e aprendizagem das criangas
(Marques et al., 2024; Sousa & Machado, 2018).

A rotina revela-se, assim, fundamental para as criangas entre 0s zero e 0s trés anos, dado
que a previsibilidade e organizacdo que lhe € inerente, Ihes permite vivenciar sentimentos
de seguranca e confianca, antecipando, consequentemente, 0s momentos que lhe sucede-
rdo (Araujo, 2018; Post & Hohmann, 2007; Staccioli, 2018), proporcionando-lhes assim,
multiplas oportunidades de aprendizagem.



Esta organizacdo temporal, segundo Lino (2018), possibilita o contacto da crianca com
0s multiplos espacos e ambientes da instituicdo, bem como, a interagdo, quer com outras
criangas, quer com outros adultos. A semelhanca do exposto pela autora, ao vivenciar a
PES, foi-me dada a oportunidade de vivenciar todos esses momentos — acolhimento,
atividades orientadas, alimentacdo, higiene e sesta — contribuindo cada um, na sua indi-
vidualidade, para a (re)construcdo do meu olhar sobre a importancia da rotina e sobre o

olhar que detinha de crianga.

O acolhimento é vivenciado nos contextos educativos como a primeira transicao, carate-
rizando-se assim pela chegada das criangas as instituicbes educativas. Assim sendo, e
seguindo a perspetiva de Sousa e Machado (2018), este momento reflete-se, simultanea-
mente, num momento de transi¢do, reencontro e acolhimento entre a crianga, 0 espaco e
os adultos. Observar a educadora cooperante neste momento, permitiu-me assimilar a
importancia de adotarmos uma postura calma e tranquila, para que a crianga, sinta que,
na auséncia das figuras de referéncia, como os encarregados de educacdo, aquele € um

espaco seguro, tal como reforgcam Post e Hohmann (2007),
na hora da chegada, as boas vindas calorosas e descontraidas por parte dos educa-
dores ajudam os bebés e as criangas a terem a certeza de que, mesmo que os pais
tenham de se ausentar, eles estdo nas maos de pessoas em quem poderdo confiar

e que os irdo respeitar e deixd-los em seguranga até que os pais os venham buscar

(p.210).

O grupo de criangas, como expectavel, evidenciava viver o acolhimento com alguma
apreensao e dificuldade aquando da separacdo. A adogao de estratégias que minimizassem
esta inseguranca nas criangas revelou-se fundamental neste grupo. Recordo-me que o
simples ato de levar as criancas a janela — aquelas que mostravam vontade — para obser-
varem oS seus pais a ir embora era, muitas vezes, uma estratégia eficaz. Ainda assim, foi
importante ter consciéncia que ndo existe uma estratégia que funcione de igual forma para
todas as criancas. Talvez, por isso, tenha assimilado, rapidamente, a importancia do edu-
cador de infancia se reinventar e de se adaptar as carateristicas individuais de cada cri-
anca. Reencontrar estratégias revelou-se fundamental para uma das criancas do grupo e

para a sua mae, que viviam este momento com apreensao e ansiedade. Escutar e acolher



os sentimentos vivenciados pela crianga e pela sua familia foi crucial, para que este mo-

mento se revelasse calmo e tranquilo para todos.

Para além deste momento inicial do dia, a hora do almogo deu lugar a varias reflexdes.
Aprendi que cada crianga tem o seu tempo e ritmo, e que esse tempo deve ser respeitado.
Ao refletir sobre a rotina de uma institui¢do, depreende-se que existem horarios especifi-
cos destinados a estes momentos o que, consequentemente, me conduziu as questdes se-
guintes: até que ponto estamos a respeitar a individualidade da crianca quando o almogo
deve acontecer em determinado horario e a crianca nos transmite sinais de que ainda nao
esta com fome?; Porque nao ha uma procura de estratégias para flexibilizar este momento
nas instituigdes?. Urge — na minha opinido — a valorizagdo dos momentos destinados a
alimenta¢do, como momentos que ultrapassam o simples ato de comer. A visdo de Stac-
cioli (2018) e Sousa e Machado (2018) reforca esta mesma premissa, ao afirmar que o ato
de comer nao ¢ influenciado apenas por aspetos fisiologicos e de apetite, € também influ-
enciado pelo ambiente, na medida em que, a crianga se alimenta melhor quando se sente

bem e existe uma harmonia relacional e emocional com as outras crianc¢as e os adultos.

A busca de respostas as questdes com que me confrontei ndo se revelou linear nem evi-
dente, foi um processo que implicou uma transformou profunda, um trilhar de caminho e
a adocdao de uma postura que vise, também, contagiar outros profissionais de educagao,
para que se preconize a transformagao necessaria no que concerne aos ritmos pedagogicos

em creche.

Os ritmos pedagdgicos em creche revelaram-se, assim, como oportunidades de aprendi-
zagem — transformadoras para a crianga - permitem o desenvolvimento das suas compe-
téncias de autonomia e responsabilidade, sendo papel do educador — uma das figuras de
referéncia — crucial para o seu potenciar. Além das competéncias até entdo explanadas,
depreendi que a planificag¢do da rotina ¢ de extrema importancia para que as suas intenci-
onalidades possam ser adaptadas as necessidades e interesses da crianga, neste sentido

devera ser flexivel e ser considerada a individualidade da crianga.

1.30BSERVAR, PLANIFICAR E INTERVIR
A pratica de um educador de infancia em Creche devera “decorrer do processo reflexivo

de observacao, planeamento, ac¢do e avaliagao, procurando-se adequar a pratica do edu-
cador/professor as atuais capacidades e necessidades das criancas™ (Portugal, 2009, p.

64), sem nunca esquecer a individualidade de cada uma. E importante que este ciclo seja



continuo e que conte com a colaboragao dos diferentes intervenientes como por exemplo,

as familias, outros profissionais e outras criangas (Silva et al., 2016).

No decorrer do periodo de observagao, existiu a necessidade de conversar com a educa-
dora cooperante, de forma a conhecer a sua agdo pedagdgica, a maneira como organizava

0 espago e o tempo, para que pudesse conhecer o grupo de criangas e cada crianca.

Observar para conhecer, revelou-se fundamental. O didlogo com a educadora cooperante
foi 0 meio para conhecer as vivéncias que a educadora proporcionava junto das criangas,
bem como conhecer a organizacdo dos espacos e tempos, conhecer o grupo de criangas e
conhecer a metodologia na qual a instituicdo se inspirava. Para isso, a constru¢ao de uma
grelha de observacdo e recolha de dados foi uma mais-valia, no sentido de se cumprir a

primeira etapa deste ciclo, a observagao.

Através da observacao, o educador, recolhe indicadores que lhe permitem o desenvolvi-
mento de uma pratica mais adequada (Cardona et al., 2021) ficando a conhecer os inte-
resses, as necessidades e as motivagdes das criangas. E de salientar que, as observagdes
implicam que ndo se formulem juizos de valor e, por isso, como mencionam Post e Hoh-
mann (2007) o educador deve adotar uma postura de mente aberta nao tirando conclusdes

precipitadas.

Observar revelou-se desafiante — principalmente no decorrer das vivéncias proporciona-
das ao grupo de criangas. Aquando do registo das observagdes, sentia que estava a perder
algumas das suas reagdes/agdes, e sO mais tarde compreendi que, ao invés de procurar
escrever tudo o que as criangas faziam, poderia ter optado por escrever apenas palavras-
chave e, posteriormente, num momento nao letivo, registar os dados de forma mais deta-
lhada. Planear as observacdes foi uma estratégia que se revelou importante para ultrapas-
sar a dificuldade supramencionada. Senti que, a partir do momento em que comegadmos a
definir para cada dia como registar as observacodes da crianca a ser observada, bem como
0 momento em que iria ser feita a recolha dos dados, se tornou mais facil, identificar os
interesses e as necessidades das criangas, identificar o que as ac¢des das criancas nos di-
ziam sobre elas, assim como, 0 que as criangas ja eram capazes de fazer. Este planeamento

passou a ser integrado na planificacao diaria e semanal realizada.

A construgao das planificagdes ndo foi um caminho estanque, considero que as primeiras
planificagdes pouco espelhavam os interesses das criangas, contudo com o aprofundar do

meu olhar, existiu uma evolu¢do nesse sentido, procurando aproximé-la do meu
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entendimento em creche, ajustando a linguagem, valorizando o papel ativo da crianca,
percebendo a importancia de dar tempo as criangas, planificar os varios momentos do dia

(higiene, alimentacao...).

A maior dificuldade sentida no exercicio de planificar relacionava-se com o ideal de cri-
anc¢a que procurava espelhar — a crianga competente, com uma voz ativa, critica e questi-
onadora e a sua adequacdo a faixa etaria do grupo de criangas (Marchdo, 2019; Oliveira

et al., 2022).

No processo de planificar existiu ainda espaco para aprender sobre a importancia de pla-
nificar espagos. As potencialidades que os espagos fomentam, nem sempre foram eviden-
tes para mim, contudo, com o passar das semanas, percebi que era uma dimensdo que
influenciava a forma como as propostas decorriam. Exemplo
disso decorreu nos dias 3 e 4 de janeiro de 2022, aquando do
momento da constru¢ao da casa da Mosca Fosca —uma casa feita
em cartdo que emergiu no ambito da leitura da historia “Casa da

Mosca Fosca” — quando pretendiamos que as criangas se sentis-

sem convidadas a auxiliar-nos, repardmos que o espaco onde a
mesma se encontrava, lhes impossibilitava a liberdade de movi-  Figura I- G. a auxiliar na

construcdo do telhado da
mentos e era necessario o apoio do adulto para a realizar (Figura casa de cartdo

D).

A forma como o educador organiza os espacos reflete as suas preocupagdes pedagdgicas
e os seus principios pedagdgicos, logo, ao planifica-los, deve refletir sobre esses aspetos
e procurar criar um ambiente de bem-estar global onde as criangas se sintam seguras. Por
outras palavras devera proporcionar, “um ecossistema diversificado, estimulante ¢ aco-
lhedor, no qual cada habitante faz parte de um grupo ao mesmo tempo em que tem espagos
de privacidade” (Ceppi & Zini, 2013, p. 19). Em articulacdo com a sua agdo, o educador

deverd fomentar aprendizagens e experiéncias significativas.

A importancia dos espagos, revelou-se ainda, fundamental, para o potenciar da curiosi-
dade, do envolvimento e da aprendizagem das criangas. Exemplo disso decorreu da vi-
véncia em torno da dinamizac¢do da historia “Vamos a Caga do Urso”, onde as criangas
foram desafiadas a explorar os varios espacos do contexto educativo até encontrarem o
urso. Esta experiéncia adveio da leitura dos sinais que as criangas evidenciavam ao longo

das ultimas semanas, sobre a necessidade de romper com as barreiras impostas pelas



paredes da sala onde o grupo passava grande parte do seu tempo, permitindo-me compre-
ender, uma vez mais, que o educador de infancia ndo se devera limitar a sala como espago
promotor de aprendizagens, mas, antes, olhar igualmente para a institui¢do no seu todo e
para o meio envolvente, do ponto de vista das oportunidades de aprendizagens que pode-

rdo proporcionar (Marques et al., 2024).

Neste sentido, a acdo educativa do educador de infancia deverd preconizar — na minha
opinido - uma educac¢do humanizada e holistica, onde o papel e a voz da crianga sejam o
centro de todo o processo educativo, e as suas necessidades e interesses sejam assegura-
dos. Para além das premissas referidas, deve contemplar também, segundo Marques et
al., (2018), a mobilizacdo de multiplas linguagens e praticas culturais, privilegiando o
brincar e as interagdes sociais que decorrem do modo como as criangas olham o mundo.
Ao intervir, o educador deve assim, olhar para a planificacdo como linha orientadora e
ndo como algo estanque, que deve ser cumprido sem flexibilidade, e, sem o acolher das

sugestdes do grupo de criangas e de outros adultos.

1.4RELACAO CRECHE-FAMILIA
A educacdo humanizada e holistica que preconizo, deve — na visao que detenho hoje de

educacéo de infancia e de crianca — privilegiar o estabelecimento de uma relacéo de par-
ceria entre creche-familia. Neste sentido, tal como destacam Oliveira-Formosinho e Ara-
jo (2013), Post e Hohmann (2007), Hohmann e Weikart (1997) e Gonzalez-Mena e Eyer
(2014), o educador devera privilegiar uma comunicacéo aberta e honesta com as familias,
assim como, o estreitar de lacos para que a crianca sinta, explore e aprenda num lugar em
que experiencia sentimentos de seguranca. Para além do exposto, cabe ao educador de
infancia ter consciéncia que, as colaboragdes significativas entre a creche-familia tem um
carater imprescindivel para os varios intervenientes — para si proprio, para as familias e
para a crianga —, por isso mesmo, deve ser uma parte intencional da rotina diaria (Witte
etal., 2021).

A planificagéo de atividades que levem os pais a sentir-se convidados para participar no
quotidiano da instituicdo educativa conduz a aprendizagens significativas. Tendo consci-
entes estes pressupostos, e, com vista a potenciar o desenvolvimento da linguagem das
criancgas, no decorrer da PES e em articulagdo com as familias vivencidmos um projeto
intitulado “Uma aventura com historias na sala dos Peixinhos”. Este projeto teve uma

dimensao integradora e visava a resposta a alguns objetivos de intervencéo definidos — o
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gosto pelas historias em casa também é notorio? Quais as palavras que as criangas mais
verbalizam nestes momentos? A experiéncia foi significativa para as familias, e existe

uma vontade em repetir?.

Para o seu desenvolvimento, numa primeira fase, foram construidos — pelas criancas dois
fantoches (Figura 2) — o Ping-Ping (Figura 3) e 0 Zeca (Figura 4)— com papéis distintos.
O Zeca, contava as historias na creche, ja o Ping-Ping viajava até casa de cada uma das
criancas e as suas familias, para I4, vivenciarem os momentos de contos de histdrias em

familia.

Figura 2 — Grupo de criangas no momento
de construgdo do fantoche Zeca.

Figura 4- Fantoche Zeca.

Figura 3 - Fantoche Ping-
Ping.

Como forma de dar a conhecer o projeto as familias e comunidade educativa, foi enviada
uma folha de registo, que serviu, inclusive, para a sua documentacdo (Apéndice 1). Foi
especial e gratificante, tomar consciéncia do envolvimento das familias no decorrer do

projeto, da sua vontade em participar e documentar, wroed|

em espelhar nas paredes da instituicdo 0s momentos
especiais vividos em familia, a apropriacdo dos fanto-
ches e o impacto que o projeto desempenhou no desen-

volvimento da linguagem das criancas.

Figura 5- Avo de uma das criangas a di-
De forma a potenciar ainda mais a relacdo creche-fa- namizar o conto de uma historia.

milia, as familias (Figura 5), foram desafiadas a dinamizar o conto de histdrias também
na sala de atividades — posteriormente, essa experiéncia também era documentada aos

olhos do par pedagdgico.

A construcéo e dinamizacao deste projeto, permitiu-me (des)construir a concecao erronea

de que a relagéo creche-familia é impossivel. A (re) construcdo dessa concecao leva-me
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a afirmar que os lacos estreitados, permitiram o estabelecimento de uma verdadeira par-
ceria, que primava pela comunicacdo aberta e empatica entre todos os intervenientes, ao
ponto de educadora cooperante ter demonstrado vontade em dar continuidade ao projeto
aquando do término da nossa PES. O enaltecimento dos pais e o entusiasmo das criangas
no decorrer do projeto, foram carateristicas que me deixaram extremamente grata e que

marcardo sempre o percurso trilhado.
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CAPITULO |l — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADO EM
CONTEXTO DE JARDIM DE INFANCIA

Ao longo do segundo semestre do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
CEB — entre fevereiro e junho de 2023 — vivenciei a PES na valéncia de JI, com um grupo

criangas entre o0s trés e os seis anos de idade, numa instituicdo educativa da Rede Publica.

A semelhanca do contexto anterior, este desafio foi iniciado com multiplas expectativas
e receios, contudo, com uma maior seguranca — acreditava eu — que advinha da experién-
cia que antecedera. Na chegada ao contexto, percebi que, ao contrario do semestre que
tinha passado, o grupo tinha uma diferenca significativa no que concerne as suas idades,
0 que me fez, de imediato, questionar em que medida € que a heterogeneidade do grupo
se iria revelar numa dificuldade?, para além disso, como ingressei no grupo meses apos
0 comeco do ano letivo, receava que o grupo estivesse reticente a minha chegada. A par
dos receios, perspetivava evoluir de forma significativa, em alguns processos inerentes a

pratica do educador de infancia, neste caso, a documentacdo pedagogica e a avaliacdo.

Primeiramente, apresento uma breve contextualizacdo do contexto educativo em que de-
correu toda a PES em Jardim de Infancia e, num segundo momento, abordo algumas das
temaéticas que se transformaram em aprendizagens significativas no decorrer do semestre,
nomeadamente, a ressignificacdo da imagem de crianca, o valor pedagdgico do brincar,

0 espaco como segundo educador e a documentacgéo no JI.

2.10 CONTEXTO EDUCATIVO
A PES em Educacdo de Infancia — valéncia de JI decorreu numa instituicdo da rede pu-

blica, situada numa area, maioritariamente, urbana da periferia do centro da cidade. A
instituicao apresentava como respostas sociais a valéncia de Jardim de Infancia e a Com-
ponente de Apoio a Familia (CAF), tendo uma capacidade total — segundo a coordenadora
do contexto educativo — aproximada de 50 criangas. Neste sentido, a institui¢do dispunha
de uma totalidade de duas salas, duas casas de banho de apoio — para as criangas — uma
casa de banho para os adultos, um espaco multiusos — que tinha como funcionalidades,
servir de refeitorio e zona de jogos —, uma copa, uma sala paraa CAF e uma sala de apoio

a equipa educativa.

No que diz respeito ao grupo em si, tive a oportunidade de vivenciar a PES com um grupo
de 25 criangas — catorze do sexo feminino e onze do sexo masculino. As suas idades —

como referido anteriormente — eram dispares, duas criangas tinham trés anos de idade,
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catorze criancas tinham quatro anos de idade, sete criancas tinham cinco anos de idade e
duas criangas tinham seis anos de idade — sendo de ressalvar que, 10 das criancas estavam
a frequentar o JI pela primeira vez. Cinco das criancas do grupo, usufruiam de apoio ao
nivel da Terapia Ocupacional (TO), Terapia da Fala (TF) e/ou Intervengéo Precoce (IP),
com acompanhamento na consulta de desenvolvimento no Hospital de Leiria. A equipa
educativa presente em sala contava com uma educadora de infancia e uma auxiliar de

acao educativa.

A sala do grupo de crianc¢as — a semelhanca do contexto anterior — organizava-se segundo
a perspetiva pedagdgica da educadora cooperante, e, por isso, dispunha de trés grandes

areas — area da expressao plastica, cantinho da leitura e, area da casinha e do faz de conta.

Foi possivel observar desde o inicio da PES que, o grupo de criancas valorizava 0s mo-
mentos de didlogo em grande grupo e de escutar histdrias, bem como, de ciéncias expe-
rimentais e pintura. A par dos seus interesses, observei ainda que, 0 grupo evidenciava
algumas dificuldades na gestdo das participacGes, ao nivel da articulacdo dos sons e da
motricidade global/fina.

2.2(RE)SSIGNIFICAR A IMAGEM DE CRIANCA
A visdo de infancia e de crianga tem sofrido transformagdes ao longo do tempo, talvez

por isso, tempo ¢ infancia sejam conceitos indissociaveis — naquela que € a minha conce-
¢do de infancia e crianga. As transformacdes sobre a infancia conduziram a uma visao
atual de crianga competente, com voz, agéncia e multiplas linguagens (Cardona et al.,
2021; Cockburn, 2020; Cruz & Martins, 2017; de Mesquita, 2022; Leite, 2022; Marchao
& Henriques, 2018; Silva & Sarmento, 2017) em detrimento, de uma visao redutora em

que a crianga era vista como uma tabua rasa (Marchao, 2019; Silva & Sarmento, 2017).

A visdo atual de crianga e infancia que preconizo, nem sempre foi transparente para mim.
A transformagdo interna pela qual também eu passei, iniciou-se na PES na valéncia de
creche, e por isso, uma expectativa minha para a PES em jardim de infancia era (re)ssig-
nificar e cimentar aos meus olhos — e quica aos olhos dos restantes adultos no contexto
educativo — esta identidade de crianca. Defini assim, em conjunto com o meu par peda-
gogico e de forma intencional, que no decorrer do semestre iriamos ter como €ixos nor-
teadores da nossa pratica educativa, a escuta e agéncia da crianga — salvaguardando, a sua

individualidade. Encarar a crianca deste ponto de vista ¢ compreender que ela ¢
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detentora de um enorme potencial de energia, de muita curiosidade natural e com
competéncia nas relacdes e interacdes com os outros, e € preciso permitir-lhe a
participagdo e o exercicio dessa competéncia, bem como garantir-lhe o exercicio
dos seus direitos, desde logo permitindo-lhe ser agente da sua propria aprendiza-

gem, ser escutada e participar nas decisdes (Marchao, 2019, p.4).

Observar a crianga do ponto de vista descrito possibilitou a adequagdo de toda a minha
acdo pedagdgica. Surgiram dificuldades na planificacdo de vivéncias que contemplassem
um grau de desafio adequado a todas as criancas do grupo, na altura considerei que essa
dificuldade estava relacionada, diretamente, com a heterogeneidade de idades. Ao refletir
— com uma distancia temporal significativa — depreendo que o facto de ainda nao deter
totalmente a consciéncia da identidade de crianca, estava a resultar em propostas que nao

se adequavam ao grupo e a individualidade de cada um dos elementos desse mesmo
grupo.

Ao incluir as criangas em todas as decisdes que a elas lhe diziam respeito — exemplo disso
na planificacdo e avaliagdo semanal —, estas dificuldades desapareceram e deram lugar a
vivéncias surpreendentes. Exemplo desta constatacdo foi o descrito na décima reflexdo

(1.°ano — 2.° semestre), onde afirmo que,

com o realizar das praticas pedagogicas, tem-me sido possivel observar que, a
criang¢a comega a ser vista como um ser competente, com direitos, agéncia e voz.
Neste contexto, ndo tem sido diferente e, através de, por exemplo, os momentos
em que sdo as criangas a planificar e, a dar a sua visdo da semana (avaliagdo),
estamos, na minha otica, a criar oportunidades para que as mesmas sintam que

as suas ideias sdo escutadas e valorizadas, almejando fomentar a sua agéncia

(Apéndice II).

Compreendi que a definicdo de educagdo humanizante — espelhada no capitulo I deste
relatorio — estava a (re)transformar-se novamente e urgia acrescentar os termos, escuta,
voz, agéncia, comunicagdo e relacdo. Acrescentar estes termos porqué? Porque acredito
que uma educacao humanizante, ¢ uma educacdo que vai ao encontro dos interesses e

necessidades das criangas mas, para isso, importa escutd-las, implicé-las, debaté-las e
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apoid-las, sem nunca esquecer que cada crianga € uma crianga € que possui a sua indivi-

dualidade (Silva et al., 2016).

Incluir o grupo de criangas na planificacdo dos momentos que eles proprios iriam viven-
ciar permitiu — na minha visdo — que eles proprios sentissem que a sua voz era escutada,
que a sua opinido era acolhida e valorizada, e que os seus dias eram planeados tendo por
base os seus interesses. A par disso, permitiu-me tomar consciéncia que a educadora que
estava — e estard por toda a sua carreira — a formar-se, se encontrava a cimentar a sua
perspetiva relativamente as pedagogias participativas em detrimento de uma pedagogia

(comummente) denominada como tradicional.

Nas pedagogias participativas, todo o processo de aprendizagem e desenvolvimento cen-
tra os atores que o (co)constroem, através da qual sao promovidos valores inerentes a vida
em sociedade — equidade, igualdade e respeito (Lima, 2019; Oliveira-Formosinho & For-
mosinho, 2013; Simpson, 2018) — por isso, ¢ responsabilidade do educador de infancia, a
organizacdo de um ambiente educativo — plural, democratico e interativo - que vise o
proporcionar de vivéncias que privilegiem as relagdes e interagdes (Lima, 2019). Neste
seguimento, tal como clarifica Opaluwah (2016) a relagdo das criancas com as aprendi-
zagens deixa de ser unidirecional e passa a ser multidirecional onde todos os atores en-

volvidos partem a descoberta.

A planificagcdo com as criangas revelou-se um passo importante para a (re)significagao da
minha ac¢do pedagodgica e para a (re)significagdo da imagem de crianga que preconizo.
Foram necessarias multiplas adaptagdes, se inicialmente comegamos pela planificagdo
em grande grupo, ao longo das semanas, optdmos por realiza-la em pequenos grupos para
que as criangas tivessem oportunidade de encontrar o tempo € espago necessario para se

sentirem confortdveis na partilha de necessidades e interesses.

Acredito que o facto de ter continuado a proporcionar estes momentos levou a que, a
evolugdo e a seguranca na partilha das criangas fosse construida e ganha. A semelhanga
do preconizado por de Sousa et al. (2019), no ambito da 27* Conferéncia European
Early Childhood Education Research Association, defendem que “that only the partici-
patory responds to the complexity of early childhood education and shield it from pre-
vailing normalizing culture and neoliberal policy decisions” (p. 299). Neste sentido,
possibilitar tempo e espago as criancas para partilhar, para terem voz, é contrariar uma

educag¢do — meramente — transmissiva.
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Quando nos desafiamos a fazer diferente, a nossa identidade pessoal também ¢é convo-
cada, e no processo de descoberta das pedagogias participativas e da identidade profis-
sional, sinto que varias foram as vezes em que me confrontei com 0s momentos em que,
também, fui silenciada no decorrer do meu percurso escolar, talvez por isso, ainda sinta,
por vezes, que ndo devo partilhar as minhas ideias e sinta tanto estas questdes que me
impelem a ser e fazer diferente — aprendendo, claro, com tudo o que o outro me possa

ensinar.

2.3VALOR (PEDAGOGICO) DO BRINCAR
Educar pressupde, segundo Silva (2017), a mobiliza¢do de “um conjunto de processos

que assumidamente constituem meios com os quais o individuo vai adquirir um conjunto
de ferramentas que o vao, paulatinamente, integrando na sociedade, isto ¢, tornando so-
cial” (p. 13), o brincar assume-se assim, como um contexto privilegiado para que a cri-
anca aprenda holisticamente e descubra o seu papel no mundo (da Silva et al., 2016; Silva

& Sarmento, 2017).

Neste sentido, o valor (pedagogico) do brincar revelou-se uma descoberta, e, ao longo de
todo o semestre, tive a oportunidade de (re)construir a minha visao sobre a sua importan-
cia para a vida de qualquer crianca. Brincar ¢ uma acdo natural e espontanea da crianca
(da Silva et al., 2016), ¢ imaginar e fazer uso da criatividade para criar, ¢ uma forma de
expressdo e de conhecimento (Daly & Beloglovsky, 2020; Silva & Sarmento, 2017).
Consciente das suas potencialidades, procurei por um lado observar e registar os dados
das agdes das criangas nas suas brincadeiras — para, progressivamente, conhecer os seus
interesses e necessidades — e, por outro lado, integrar-me nas mesmas sempre que possivel

— e quando era convidada pelas proprias criangas.

Registar as brincadeiras das criangas revelou-se, uma vez mais, complexo, dado que sen-
tia que perdia dados significativos acerca das brincadeiras nos momentos de registo, em
consequéncia, optei por centrar toda a minha atencdo na observagdo dos momentos de

brincadeira — em tudo o que as envolvia: interagdes, espacgos, brinquedos.
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Estas observagdes, aliangadas ao respeito pelos sinais de que as criangas nos iam trans-

mitindo ao longo das semanas — principalmente, nos momentos de planificacao conjunta

¥ or

em que afirmavam necessitar de vivenciar momen- [ Yl v k1
tos destinados ao brincar, planificados intencional-
mente no seu todo (materiais e espacos), conduziu
a uma tarde destinada apenas ao brincar livre, au-
tonomo com recurso a materiais ndo estruturados
(Figura 6). Destaco esta vivéncia como exemplo, Figura 6- Grupo de criancas num momento de
. . . . brincadeira com materiais ndo estruturados.
pois foi realmente encantador e inspirador, obser-

var a beleza intrinseca ao brincar das criangas e aos significados que as criangas atribui-

ram a vivéncia.

Escutar, dar voz e encarar a crianga como um ser competente,
unico, com direito ao brincar possibilitou-me este maravilhamento
e encantamento. A par disso, possibilitou-me observar como as
aprendizagens e experiéncias das criangas sao mobilizadas no de-
correr dos momentos de brincadeira, € o impacto — positivo — que

detém para si, quando o adulto se sente motivado a participar nas

suas brincadeiras. No exemplo descrito em cima, pude observar
Figura 7- Criangas convi-

que as criangas para além de atribuirem novas funcionalidades aos  dam a educadora estagid-
ria para os ajudar a plan-

materiais — maquina de lavar, maquina de cafg, tartes, bolos, vaso, tar morangos.

|

morangos, etc. — também sentiam necessidade de ter a presenga do ,

adulto para a partilha das brincadeiras que emergiam (Figura 7 e 8). =

Observar o brincar livre e espontaneo das criangas levou-me a colocar
as mesmas questdes que Costa (2020), “faz sentido para a crianga ter
hora certa para brincar? Por que razdo os adultos determinam o mo-

mento apropriado para ir ao patio ou ao parque para brincar?” (p. 2).

- —
Figura 8 - Criangas con-
vidam a professora estagi-
dria para contar o niimero
de plantas que iriam ca-
ber nos espagos destina-
dos aos ovos.

Particularmente, creio que como educadores de infancia, ¢ nosso
dever, encarar o brincar como um assunto sério de significativa re-
levancia, como tal, a crianga devera ter oportunidade para o viven-

ciar livremente, sem um tempo e um espaco delimitado.

2.40 ESPACO COMO (SEGUNDO) EDUCADOR
O ambiente educativo, em jardim de infancia, deve do meu ponto de vista, ser encarado

pelo educador de infancia, como uma dimensao educativa, com multiplas possibilidades
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de transformacao, sendo necessario o “sentir” das relacdes que 14 se estabelecem, a cada
dia. Assim sendo, as transformacgodes inerentes devem contemplar o ponto de vista de to-
dos os intervenientes — criangas, educador de infancia, auxiliar de a¢ao educativa ¢ encar-
regados de educacdo. Aceder a perspetiva da crianga relativamente ao espago que ela ha-
bita, possibilita que o educador o organize e transforme para potenciar os sentimentos de
seguranca e conforto da crianga, por isso mesmo, “o ambiente escolar deve ser passivel
de receber manipulacdes e transformacoes tanto dos adultos como das criangas (Ceppi &
Zinni, 2013). Ideia partilhada também por Lima (2019) quando afirma que “as criangas e
adultos que experienciam respeito € bem-estar num clima social positivo desenvolvem
um sentimento de pertenga e, por sua vez, criam um impulso para participar nos seus
contextos de vida e aprendizagem” (p. 2).

Comecando a ter uma maior consciéncia sobre a importancia do espago, para o0 processo
de desenvolvimento e aprendizagem das criangas, e tendo feito num dia uma observagao

interessante, um processo de transformagao de um dos espagos da sala foi encetado:

“Dia 20 de Margo, enquanto preparava a proxima vivéncia para as criangas, foi
necessario abrir uma das janelas da sala. Junto dessa janela, encontrava-se um
pequeno sofa que ndo era utilizado pelas criangas devido ao local em que se en-
contrava. Foi necessario mover esse sofd, tendo o mesmo sido colocado no deno-
minado, “Cantinho da Leitura”. Nesse mesmo dia, nenhuma das criangas repa-
rou nesse sofa. No dia seguinte, ao entrar na sala, imediatamente se sentaram
trés criangas no sofda, chamaram-me e pediram-me que lhes lesse uma historia, e
assim, o fiz. Durante a leitura, apercebi-me pelos passos, que se haviam aproxi-
mado mais criangas e, ao terminar percebi que se tinham juntado a nos, mais
cinco criangas. No dia seguinte, a situagdo repetiu-se.” — Nota de campo, Daniela

Barbadaes, 20 de Marc¢o de 2023.

Senti-me desafiada e pronta a desafiar o grupo de criangas a
(re)transformar o cantinho da leitura, para compreender, através

de uma experiéncia real e vivida, o impacto dessa transformagao

na frequéncia das criangas. Primeiramente, optei por reunir em

Figura 9 - Conversa com
um dos grupos sobre o can-
tinho da leitura.
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pequenos grupos e escutar (Figura 9) — dimensao que privilegiei em toda a acio peda-
gbgica — as suas opinides, relativamente ao espago. As ideias das criangas permitiram-me
aceder as suas concecdes relativas a ideia de biblioteca e, por outro lado, depreender que,
a grande maioria das criangas, ndo tinha vivenciado qualquer experiéncia relacionada com
este espago. Percebi, mais tarde, em didlogo com a educadora cooperante, que a pandemia
vivenciada e a sobrecarga laboral dos encarregados de educacao poderiam ser algumas

das causas para essa realidade.

Num segundo momento, foi dado inicio a toda a (re)transformagdao do espaco com as
criangas a desempenharem um papel ativo (e fundamental) em todas as fases — pintura de
caixas que serviram para organiza¢do dos livros, pés para as caixas (sugestdo das crian-

cas) e, organizacao do cantinho da leitura.

Dado o término, desta (re)transformacado foi evidente, um aumento significativo na fre-
quéncia daquele espaco. As criangas passaram, a elegé-lo como um espaco primordial no

momento de chegada ao jardim de infancia e, a recorrer ao mesmo, varias vezes por dia.

Vivenciar este projeto com as criangas, permitiu-me ganhar consciéncia sobre a impor-
tancia de o educador de infancia, partindo de uma observacao e escuta consciente, orga-
nizar o espaco de forma a ser capaz de atender as necessidades e interesses da crianga, de
construir ou (re)construir espacos que visem potenciar competéncias sociais e aprendiza-

gens significativas (da Silva et al., 2016; Filipe et al., 2021).

A transformacao deste espago conduziu-me ao estabelecimento de uma ponte com a
(re)construcao da minha identidade profissional. Cada caixa, pintada delicadamente pelas
maos de cada crianga, sofreu transformagdes profundas, tal como nés — estudantes da
formacao de educadores e professores. A cada PES, temos de abrir cada caixinha e (re)or-
ganizar todas as nossas crengas e carateristicas que nos diferenciam, na nossa individua-
lidade. Particularmente, estas transformagdes, permitiram-me posicionar perante a visao
de educagdo de infancia com que me identifico, desenvolver uma acao pedagogica onde
procurei centrar a crianga no seu processo de aprendizagem, onde a voz e a escuta foram

dimensdes que se revelaram fundamentais.

136 as criancas que demonstraram interesse € que participaram no projeto.
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2.5DOCUMENTAR NO JARDIM DE INFANCIA
A documentagdo pedagdgica assume-se assim — na minha perspetiva — como uma dimen-

sdo que privilegia todas as dimensdes até entdo ressalvadas — a crianga competente, o
direito e o dever ao brincar, o espaco como segundo educador e a construcao da identidade
profissional do educador. Documentar traduz-se numa conquista para a pedagogia da in-
fancia (Azevedo, 2019; Fundagdo Aga Khan Portugal, 2021; Lima, 2019; Oliveira-For-
mosinho & Formosinho, 2013; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017), uma vez que,
“viabiliza cada crianga na sua competéncia, agéncia e desafia a criagcdo de respostas (si-
tuacdes) educacionais respeitosas das identidades plurais emergentes, com direitos de par-

ticipacdo” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.32).

A semelhanca do que ocorreu com a planificacdo (com) o grupo de criangas, a documen-
tacdo pedagogica traduziu-se num processo complexo, de constantes aprendizagens e
evolugdo. Importa ressalvar, que os momentos a documentar emergiam de um planifica-

¢ao cuidada.

Este percurso de aprendizagens, iniciou-se pela constru¢do de Mini-Historias (Figura 10).
Confesso que — apesar de ndo ter sido o formato elegido ao longo de toda a PES— foi uma
experiéncia vivida na primeira pessoa com um grande entusiasmo pois, permitiu-me rea-
lizar uma observagdo consciente, que nao se resumia ao mero ato de fotografar ou filmar,
foi necessaria uma interpretacao do ponto de vista da crianga. Ao selecionarmos um local
na sala de atividade para afixar uma das Mini-
Histdrias construidas, percebi de imediato que,

o formato nao estava apelativo levando-me a

. . . ~ Ro opia lor
questionar — se eu, educadora de infancia, nao T 3 o B s o i e i O el

si. Observando a calma que pairava sobre o que se passava ao seu redor, iniciou o seu rodopiar

. . colorido. Nesse momento s6 dela, teve oportunidade de observar as cores que emergiam do chao e
me estou a identificar totalmente com o for- s B G P T B S

passarinhos que se faziam ouvir, da calmaria que se fazia sentir a sua volta, e, de sentir todos os

movimentos que fazia no seu rodopiar colorido, desde 0s pés aos cabelos que esvoagavam ao sabor

mato, serd que as criangas e adultos que se o

.. .. . . Figura 10 — Construgdo de Mini-Historias
iriam cruzar com a mesma se iriam identificar?

Aquando do momento de refletir, tomei consciéncia de que a observacdo consciente e
planeada se refletiu num ato de respeito pela crianga, e pelo que com ela o educador tem
a aprender. Compreendi que, documentar, implica mesmo, a tomada consciente por parte
do educador de infancia do momento que vai observar, que crianga ird observar e de
quando e como o fara (Azevedo, 2019; Fundacao Aga Khan Portugal, 2021). A par desta
consciéncia, compreendi o impacto de uma documentagao cuidada do ponto de vista da

estética — ou quigd, do belo e do encantamento. A dimensdo estética revelou-se
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fundamental para que, encontrasse a resposta ao questionamento que surgiu e perceber
que ¢ fulcral para que, tanto as criangas como os agentes educativos e as familias se sen-

tissem convidadas a observar e a interpretar aos seus olhos as aprendizagens espelhadas.

De forma a centrar de forma significativa esta dimensao da a¢do educativa na crianga,
considerei ser fundamental, incluir a voz das criang¢as na documentagdo construida e as-
sim, assegurar que estava a levar as criangas a refletirem e questionarem as suas proprias
aprendizagens para que — particularmente — tomasse a consciéncia individual e coletiva
das aprendizagens de cada uma — na sua individualidade — e de todas — no coletivo — as

criangas (Azevedo, 2019; Lima, 2019).

Incluir a voz da crianga, permitiu-me num primeiro momento, ob-
servar o impacto que teve na aproximacao das criancas (Figura
11) para com o instrumento o que ndo acontecera com as Mini-
Historias. E, por outro lado permitiu que observasse também, o
impacto que teve para as familias e para a restante comunidade

educativa. As familias, fruto do impacto direto da pandemia Co-

vid-19, demonstravam algum receio em entrar na sala, quando a

Figura 11 — Trés criangas
observam a sua voz na do-
cumentacdo pedagogica

documentacdao comecou a espelhar o envolvimento das criancas,

as familias comecaram a entrar cada vez mais na instituigao edu-

cativa e na sala de atividades (figura 12), quando as criangas — com o seu [FRN—-
entusiasmo caracteristico — afirmavam que tinham de visualizar as fotogra-

fias.

Tal como afirmado no inicio, tive oportunidade de experienciar na primeira

pessoa o impacto que a documentacdo pedagdgica detém na mudancga de

paradigma na educacdo de infancia. Documentar vai — na minha otica —

_Lﬂ‘
além, do registo das aprendizagens das criangas. E tornar visiveis as suas  Figura 12—
Documentagdo

descobertas, os seus deslumbramentos, as suas aprendizagens, a sua voz, as  pedagdgica na
porta da sala

relagdes que estabelecem, ¢ garantir-lhe o direito a participacdo em tudo de atividades.

aquilo que se diz respeito (Fundagdo Aga Khan, 2021).

Educar ¢ garantir o respeito pela crianga, guid-la, proporcionar-lhe experiéncias e vivén-
cias significativas que a tornem num adulto feliz que olhe para a sua infancia com carinho,
talvez por isso, considere tdo importante que o 1.° CEB se possa aproximar, em termos

de principios pedagogicos e dindmicas de funcionamento, da Educagao de Infancia.
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CAPITULO Il — PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADO EM
1.2 CiCLO DO ENSINO BASICO

No presente capitulo, procuro espelhar as reflexdes que emergiram das experiéncias e
vivéncias que os contextos de 1.° CEB me possibilitaram realizar. Embora sejam contex-
tos com caracteristicas que os diferenciam, ambos decorreram em institui¢des da Rede
Publica, situadas na periferia da cidade de Leiria. A primeira PES sobre a qual incidirei
no ponto 1, realizou-se numa turma de 2.° ano de escolaridade, tendo decorrido entre
setembro de 2023 e janeiro de 2024. Por sua vez, a segunda PES, espelhada no ponto 2,
realizou-se numa turma de 4.° ano de escolaridade, decorrendo entre fevereiro e junho de
2024. Os momentos aqui retratados sao reflexo de uma selecao cuidada, mediante o im-

pacto significativo que desempenharam na constru¢ao da minha identidade profissional.

3. 2.° ANO DE ESCOLARIDADE

3.1EXPECTATIVAS E RECEIOS
Ha semelhanca dos contextos anteriores, iniciava este desafio com alguns receios, uma

vez que, até entdo, ndo tinha vivenciado nenhuma experiéncia no 1.° CEB. No entanto,
sabia de antemao, que o processo transformador vivenciado até ao momento, teria conti-

nuagao.

Ao iniciar a PES, tinha bastantes expectativas, muitas delas, relacionadas com as inquie-
tagdes e os receios também sentidos. O primeiro ano de mestrado, decorreu em contexto
de Educagdo de Infancia, onde fui construindo a minha identidade enquanto futura edu-
cadora de infincia, o que implicou um processo de autoconhecimento e de reflexdes pro-
fundas acerca da minha visao de crianga e sobre que papel quero ocupar na educagao.
Com a transi¢do para o 1.° CEB receava que esta mudanca se refletisse numa dificil adap-

tagdo visto que, era um contexto diferenciado e que iria sair da minha zona de conforto.

Recordo-me que as primeiras semanas no contexto envolveram muitas inquietagdes e du-
vidas. Estaria a altura do desafio? Iria contribuir para a aprendizagem dos alunos? Iria
conseguir gerir tempos e comportamentos? Seria eu capaz de desempenhar o papel de
professora de 1.°CEB? Mais tarde, compreendi que sair da nossa zona de conforto nos
obriga a transformar, e, essa transformagdo acontece se estivermos predispostos para tal.
Paralelamente ao citado, tinha muita curiosidade em conhecer a dindmica vivida numa
turma de 2.° ano de escolaridade, assim como conhecer o grupo-turma e a professora

titular.
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3.2CONTEXTO EDUCATIVO
A PES em 1.° CEB I, decorreu numa institui¢cao da rede publica, situada numa zona, mai-

oritariamente, rustica, nos arredores de Leiria. A institui¢do apresentava como respostas
sociais a valéncia de 1.°CEB — contemplando atividades de enriquecimento curricular

(AEC) e a CAF —, tendo uma capacidade total para, aproximadamente 174 criangas.

No que diz respeito a infraestrutura, a instituicdo dispunha de dois pisos, tendo na totali-
dade, seis salas de aula, cinco instalagdes sanitarias para os alunos, uma sala de professo-
res, uma sala para as auxiliares de agdo educativa, uma sala de Tecnologias de Informacao
e Comunicag¢ao (TIC), duas salas de expressao plastica, uma sala multiusos, uma biblio-
teca, duas casas de banho para os adultos e varias zonas de arrumos. Tinha uma zona
exterior ampla, com parque infantil, um campo de jogos, uma espago coberto e dois tram-

polins.

Relativamente, ao grupo-turma com que tive a oportunidade de vivenciar a PES, era cons-
tituido por 20 criangas — treze do sexo masculino e sete do sexo feminino —, apresentando
idades compreendidas entre os oito € os onze anos, sendo de ressalvar que, apenas um
dos alunos frequentava o estabelecimento de ensino pela primeira vez. Dois dos alunos
beneficiavam de apoios diferenciados: um dos alunos nao tinha o portugués como lingua
materna e, por isso, era apoiado nesse sentido e, um segundo aluno, tinha a sua capacidade
visual comprometida, pelo que detinha equipamento especializado em sala, bem como, o

apoio do professor de ensino especial.

Foi possivel observar que, o grupo-turma era interessado e participativo, evidenciava,

inclusive, atitudes de interajuda, e uma relagdo proxima com a professora titular de turma.

3.3PERCURSO TRILHADO...
A chegada ao novo contexto permitiu-me tomar consciéncia da premissa defendida por

Flores (2015) e N6voa (2017) quando destacam que a formag&o inicial de professores é
um contexto crucial para a (des)construcdo de crengas enraizadas nas experiéncias en-
quanto alunos, dos futuros professores. Os mesmos autores acrescentam ainda que, a for-
macéo docente deve potenciar experiencias onde nos — futuros professores — possamos
“aprender a sentirmo-nos professores”, o que implica uma transformagao identitaria, quer
do ponto de vista pessoal, quer do profissional que implica, consequentemente, o viven-
ciar de multiplas emocdes. Arrisco-me a afirmar que, esta tomada de consciéncia, se re-

fletiu num confronto positivo com a chegada e a partida de crencas, permitindo-me
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evoluir, enquanto futura professora, deslumbrando-me e fazendo-me querer aprender
ainda mais, de forma que, ao chegar a novos contextos, e com o nosso deslumbramento,
possamos contagiar outros professores, procedendo as transformagfes que a escola ne-

cessita.

3.3.1 ... NAOBSERVACAO
Ao contrario do contexto de Educacao de Infancia, em que observar se revelou num de-

safio, 0 mesmo nao veio a acontecer no contexto de 1.°CEB. A observagao revelou-se
numa das maiores aprendizagens e foi um processo fundamental para a agao educativa.
Tive a oportunidade de compreender, de forma mais aprofundada, a implicagdo e a im-
portancia que a observagdo tem na ag¢ao educativa do professor, e, consequentemente, a
forma como se refletird no proprio contexto educativo, dado que, como destacam Pontes
e Buriti (2021), a observacao na formagao docente possibilita o primeiro contacto, quer
com a escola, quer com o ensino, assim como, potencia o desenvolvimento de metodolo-
gias cruciais a formagdo e atuagio do professor —no fundo, permite assimilagao de infor-

magoes implicitas ao contexto educativo.

Partindo desta premissa, revelou-se fundamental conhecer os varios intervenientes, tendo
em conta a sua individualidade, assim como, apropriar-me das dindmicas do grupo. Ob-
servar ¢ conhecer s3o assim cruciais, quer para o aluno, quer para o professor, por um
lado, porque facilita a adaptagdo das criangas, e, por outro lado, porque permite que o
professor, conhega os alunos e procure adequar a sua a¢do pedagodgica, tendo em conta a
sua individualidade, reforcando, ao mesmo tempo, a relagdao que estabelece com os mes-

mos (Escaraboto, 2007).

As semanas de observagdo revelaram-se assim importantes para que tivesse a oportuni-
dade de identificar os interesses, as necessidades e
as dificuldades do grupo-turma. Considero, assim
que, os documentos construidos para o efeito — gre-
lha de observagao e inquéritos aos alunos — aliados

a uma escuta ativa, foram uma mais-valia e, foram

. _ N Ea

imprescindiveis para que a a¢do pedagogica futura, N N ,
Figura 13- Operagdo de subtragdo resolvida

fosse ao encontro dos interesses dos alunos. A titulo através da reia numérica

de exemplo, foi-nos possivel observar que a turma, na sua generalidade, apresentava di-

ficuldades nas operagdes de subtracao e adi¢ao. Para colmatar essas dificuldades, revelou-
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se significativo, promover momentos em que os alunos contactassem com uma diversi-
dade de recursos — cujo objetivo seria o apoio aos calculos realizados — que lhes possibi-
litasse ultrapassa-las, nomeadamente o recurso a reta numérica, que acabou por se revelar

um dos recursos a que os alunos passaram a recorrer (Figura 13).

Observar as semanas de interven¢ao do meu par pedagogico, permitiu-me refletir sobre
as estratégias didaticas selecionadas. Consequentemente, tive oportunidade de refletir so-
bre que reajustes seriam necessarios para as semanas seguintes, quer na acao pedagogica,

quer nas estratégias que levava para a sala de aula.

3.3.2 ... NAPLANIFICACAO
Ao pensar na acdo de planificar no 1.° CEB, confesso que ficava receosa, pois para além

de mobilizarmos novos documentos curriculares — aprendizagens essenciais (Ministério
da Educacdo, 2018) e perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria (Martins et al.,
2017) — a linguagem a que recorriamos até entdo teria de se ajustar a faixa etéria. A par
disso, quando refletia sobre as planificacGes realizadas no primeiro ano de mestrado, re-
cordava-me que a sua extensdo se refletia num documento de dificil leitura, que apenas

era consultado na sua construgao.

Neste sentido, ao ser desafiada pela professora supervisora a planificar apenas uma ativi-
dade, para que encontrasse uma estrutura que me fizesse sentido, e para que pudéssemos
refletir em conjunto sobre a mesma, considero que tive a oportunidade de (re)construir a

visdo que detinha sobre 0 documento e a sua mobilizacdo para a acdo pedagogica.

O ato de planificar revelou-se de extrema importancia, apesar de complexo, ao preparar
as semanas era tida sempre em conta a observagéo realizada na semana que se antecedera,
procurando a articulacdo com os contetdos explanados pela professora cooperante e a
fundamentacéo tedrica que sustentava a acdo pedagogica, envolvendo sempre uma grande
dedicacédo. Tal como destacam Mutton et al. (2011), Enow e Goodwyn (2018) e Moreira
e Duarte (2019), planificar € uma a¢do complexa com uma dindmica fluida, visto que,
pressupde do professor a interligacdo do conhecimento didatico, a individualidade dos
alunos e do contexto com as aprendizagens essenciais, e as implicagdes sociais, politicas

e culturais.

Ao longo das semanas, a planificacdo foi alvo de alteragdes, quer a nivel de organizacao,

quer a nivel de conteddo. Inicialmente, as propostas eram descritas, sucintamente, e isso
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refletiu-se em duas dificuldades, por um lado, ndo conseguia prever as dificuldades que
poderiam emergir em contexto de sala de aula e, por outro lado, nas intervencdes era
dificil gerir este documento com flexibilidade, provocando-me tensdo. Exemplo disso foi

0 escrito na reflexdo referente a 5.2 semana (2.° ano — 1.° semestre),

Assim, considero que para melhorar a minha pratica devo procurar fundamentar-
me melhor didaticamente para que estas situacfes nado voltem a acontecer futu-
ramente, procurando conhecer como aplicar estratégias e também, pensar que

possiveis constrangimentos possam surgir (Apéndice I11).

Ao optar por uma planificagdo com uma descrigdo mais de-
talhada senti, de imediato, que a preparacdo das aulas se
tornou mais facil, conseguindo prever as possiveis questdes
dos alunos e preparar as respostas. Compreendi, assim, que
o0 professor, ao acolher a flexibilidade da planificagéo, tem

a possibilidade de expandir os caminhos em sala de aula,
isto €, ndo se cinge apenas ao que preparou, mas expande 8  Figura 14- Atividade Hidica no Am-

bito do pensamento computacional.

aula partindo da voz dos alunos.

A planificagdo das propostas partia sempre da preocupacédo de
interligar as atividades, de forma Iégica, bem como do grau de
motivacdo e desafio que oferecia aos alunos. Desta forma, a mi-
nha acdo didatica era sustentada pela ludicidade (Figura 14) na
introducdo de novos contelddos e por momentos de aprendiza-

gem cooperativa (Figura 15).

Figura 15- Momento de
aprendizagem cooperativa.

A planificacdo surge assim nos contextos educativos atuais
como um processo-tempo através do qual os professores dao
sentido a sua pratica, nomeadamente, aos conhecimentos e capacidades que os alunos
devem desenvolver bem como, ao modo como serdo trabalhados (Duarte & Moreira,
2019).

3.3.3 ... NAAVALIACAO
Ao refletir sobre 0 meu percurso enquanto aluna do ensino basico e secundério, recordo-

me do qudo nervosa e receosa ficava nos momentos de avaliagdo sumativa. Enquanto

aluna da formacao de professores — desde o primeiro momento — que sinto que continua

27



a ser uma tarefa ardua, um mundo por descobrir. E, talvez, um dos temas relacionados a
area da educacéo sobre o qual eu sinto uma maior necessidade de investir tempo para me

fundamentar, uma vez que sinto que é a maior lacuna e dificuldade na nossa formacéao.

O que é avaliar? Sera que a avaliacdo sumativa e a avaliacdo formativa ndo se podem
complementar? Como € que posso avaliar? Que instrumentos posso construir para facili-

tar essa avaliacdo? S&o questdes que me invadiam aquando do momento de planificar.

No meu entender, e ressalvando o defendido por Alavarse (2013) e Cosme et al. (2020),
a pratica avaliativa ndo se deve resumir a atribui¢cdo de uma classificacéo, ao invés disso,
urge uma (re)significacdo, quer do conceito, quer das praticas de avaliacdo. Avaliar deve
sim ser encarada como uma pratica que inclui varios dados, nomeadamente, a informacéo
recolhida sobre o que/quem se esta a avaliar e a adequacao dos critérios construidos para

esse efeito (Cosme et al., 2020).

Ate a realizagdo da PES em 1.° CEB |, acreditava fielmente que avaliagdo formativa e
sumativa estavam em patamares diferentes, ndo se podendo unificar, a verdade é que,
com as técnicas de avaliacdo formativa aplicadas — bilhetes a entrada e a saida e grelhas
de autoavaliacdo (Lopes & Silva, 2020) — consegui compreender é possivel extrair dados
que também nos podem auxiliar na avaliagdo sumativa. Aprendi também - em paralelo
com as aulas da Unidade Curricular de Didatica do 1.° CEB- artes visuais — que a apli-
cacao de uma prova de avaliacdo pode ser avaliada de ambas as formas. A titulo de exem-
plo, se estiver a explorar o contetdo curricular relativo aos seres vivos — o que inclui o
seu revestimento, alimentacdo, habitat, entre outras carateristicas — devo definir critérios
gue me permitam avaliar que aprendizagens os alunos realizaram, sem, obrigatoriamente,
terem de o escrever. Podemos, ao invés disso, pedir para o desenharem. Fernandes (2008)
e Cosme et al. (2020) salientam isso mesmo, referindo que é necessario que se reflita
acerca do uso dos dados recolhidos de qualquer que seja a modalidade de avaliacdo, para

que se dissolva a existente tensdo em torno da avaliagdo sumativa e formativa.

Nas primeiras tentativas de avaliar o grupo-turma, foram construidas grelhas de avaliacao
para determinados momentos da semana. O objetivo seria avaliar 0 grupo-turma na sua
totalidade, mas, rapidamente, compreendi que era uma tarefa herculea, pela sua comple-
xidade e pela inexperiéncia no que concerne a pratica avaliativa, por isso, foram selecio-

nados, semanalmente, grupos de alunos. A minha maior dificuldade passava por perceber
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como espelhar a avaliacdo realizada. Ao longo da PES, fui compreendendo que apesar de
ndo existir um documento Unico que espelhasse a avaliacdo realizada, a mesma era tida

em conta no momento de planificar.

Atraves da aplicagdo de técnicas de avaliacdo formativa compreendi que eram um dos
instrumentos ao alcance dos professores para a pratica avaliativa, refletindo as aprendi-
zagens dos alunos e, a0 mesmo tempo, permitiam ao aluno, situar-se no proprio processo
de ensino-aprendizagem. O recurso a estes instrumentos de avaliacdo revelou-se uma
mais-valia, dado que, a mobilizacdo das informac0es recolhidas permitia uma constante

adaptacao, quer ao nivel da planificacdo, quer ao nivel da intervencéo.

Ao longo da minha formacéo, enquanto futura professora, tenho desconstruido muitas
ideias pré-concebidas em relacdo a avaliacdo. Como referi acima, sempre foi um tema
pelo qual tive um significativo interesse, no sentido em que, gostaria que os alunos com
0s quais contactarei ndo olhassem para a avaliagdo como um momento que lhe gera ansi-
edade e nervosismo, ao invés disso, que encarassem esta dimensdo como uma oportuni-
dade de monitorizarem as suas aprendizagens e dificuldade. Dado que a avaliacdo nos
enquadra numa triade, professor—avaliagdo—aluno, onde todos os intervenientes devem
ser tidos em conta. Por isso mesmo, considero que é um dos aspetos que, exigird uma

formacéo continua — e constante — para que ultrapasse as dificuldades ainda sentidas.

Acredito que, desempenharemos uma profissao com demasiada importancia, onde havera
sempre uma relacdo entre as dimensGes pessoais e profissionais, que exige um trabalho
de autoconhecimento e autoconstrucao (Névoa, 2017). Por isso mesmo, considero que é
necessaria uma constante ousadia para que ndo me acomode e tenha a forca necessaria

para diversificar as formas de avaliar os alunos.

3.3.4 ... NAREFLEXAO
A reflexdo foi mais um dos desafios significativos no decorrer da PES. Ao longo dos

quatro semestres, senti que esta era uma tarefa &rdua com altos e baixos, principalmente
na reflexdo escrita. Se existiram semanas em que sentia que conseguia refletir de forma
mais profunda, existiram semanas em que as reflexdes foram mais superficiais, talvez por

estar sempre presente a inseguranca de construir um documento ideal.

Enquanto alunos da formacéo de professores € esperado que construamos um caminho

em que interliguemos a prética vivenciada nos contextos educativos com a parte teorica,
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para que possamos também posicionar-nos, fundamentadamente, e produzir transforma-
¢des nos processos educativos (Barbosa & Fernandes, 2018; Feitosa & Bodido, 2015;
Marques et al., 2007; Oliveira et al., 2020).

Esta consciéncia foi sendo construida ao longo das semanas com a reflexdo constante
com os restantes intervenientes na PES — par pedagdgico, professora cooperante e pro-
fessora supervisora. Depreendi que refletir ndo é sinGnimo de descrever e, por isso, ao
invés de descrever os momentos vivenciados em sala de aula, deveria procurar extrair as
aprendizagens que emergiram, cruzando-as com autores de referéncia, e perspetivas — que

poderiam ser dispares — visando, inclusive, 0 meu posicionamento.

O processo reflexivo deve incidir assim, na acdo e sobre a acdo. Na acdo, que decorre
quando o professor esta em sala de aula, pois permite que o professor se confronte com
novas perspetivas e conceitos o que lhe permite uma maior flexibilidade entre a teoria e
a pratica (Barbosa & Fernandes, 2018; Feitosa & Bodido, 2015). Sobre a a¢do — que
ocorre ap6s a acdo pedagogica — onde o professor tem a possibilidade de realizar uma

autoformacao e posicionar-se (Feitosa & Bodido, 2015).

A titulo de exemplo, destaco uma situacdo vivenciada no contexto educativo que retrata
esta importancia. Na oitava semana da PES em 1.° CEB | — semana em que desempenhava
o papel de mestranda observante — foi planificada uma atividade em que os alunos foram
desafiados — novamente, de forma ludica e autbnoma — a organizar-se por alturas e idades
para que, posteriormente, registassem numa tabela para o efeito. Ao iniciar esse registo,
a minha colega, rapidamente, se apercebeu que o tamanho das tabelas ndo permitia a sua
comparacao, exigindo uma adaptacdo. Este momento evidenciou a importancia de o pro-
fessor desenvolver competéncias de flexibilidade e adaptabilidade perante o imprevisto,
0 que é possivel, também, através da reflexdo — na e sobre — a acdo. Assim, como salien-
tam Reali e Reyes (2009) é através da pratica docente na a¢do que se constroem conheci-
mentos especificos, tacitos e ndo sistematicos. O professor devera ser capaz de levantar

problemas e questBes sobre as suas praticas para que possa encontrar solucdes.

Apesar de ter sido um percurso trilhado com o encontrar de algumas dificuldades, a longo
prazo, consegui ver todas as aprendizagens realizadas e 0 seu impacto na construcdo da
minha identidade profissional. Estas aprendizagens prenderam-se todas com as varias di-

mensbes da agdo pedagdgica do professor, especificamente, em proporcionar
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experiéncias ricas e estimulantes, que fossem ao encontro das aprendizagens dos alunos
e que visassem o ultrapassar de dificuldades, avaliacdo das suas aprendizagens, da nossa
acdo educativa, reflexdo antes, durante e ap6s. Ao término da PES senti que tinha saido
daquela que acreditava ser a minha — Unica — zona de conforto — a educagdo de infancia
— e, sair muito mais rica em aprendizagens e mais feliz, onde compreendi, que é nos mo-

mentos em que desacreditamos, que mais evoluimos.

4. 4.° ANO DE ESCOLARIDADE
“Foi o tempo que tu perdeste com a tua rosa que tornou a tua rosa tdo importante.

Antoine de Saint-Exupéry (2013, p.74)

4.1EXPECTATIVAS E RECEIOS
Iniciei esta PES com um posicionamento que diferia dos restantes contextos vivenciados

até entdo. Se nos contextos educativos anteriores, sentia um nervosismo significativo no
comego, no presente contexto esse nervosismo foi dissipado e deu lugar a uma enorme

motivagdo e maior seguran¢a da minha parte — existindo espago também para receios.

Recordo-me que, nas primeiras semanas no contexto, me questionava relativamente as
diferencas que iria encontrar neste contexto, comparativamente ao anterior. A par disso,
questionava-me se iria estar a altura do desafio, e se, face a faixa etaria dos alunos, a
relagdo que se iria construir seria igualmente significativa. Ao longo da PES, as respostas
as minhas questdes foram ao meu encontro, € permitiram-me compreender que a forma
como cuidamos da “nossa rosa”, esta, intrinsecamente, relacionada com os objetivos e
com aquilo que pretendemos atingir, quando nos predispomos aos desafios que vamos
encarando. Por outras palavras, depreendi que somos capazes de tudo, quando colocamos
0 nosso empenho em tudo aquilo que fazemos, que a relagio positiva construida com os

alunos adveio de um respeito e de um envolvimento mutuo.

4.2CONTEXTO EDUCATIVO
A PES em 1.°CEB II, decorreu numa instituicdo da rede publica, situada num dos aglo-

merados exterior a cidade de Leiria, tendo como resposta social a valéncia de 1.°CEB—
contemplando ainda, atividades de enriquecimento curricular € a componente de apoio a

familia — detendo uma capacidade total para, aproximadamente, 87 criangas.
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A equipa educativa contemplava quatro professores titulares de turma — um para cada ano
escolar — uma professora de apoio, um professor de educagdo especial, duas assistentes

operacionais, duas psicélogas e uma terapeuta da fala.

No que diz respeito a infraestrutura, o contexto educativo dispunha de dois pisos, dis-
pondo na totalidade, quatro salas de aula, cinco casas de banho — trés para os alunos e
duas para os adultos —, uma sala de professores, uma biblioteca, um refeitoério — equipado
com copa —, um ginasio, uma arrecadagdo e uma zona ampla — utilizada para a rece¢do
dos alunos. Contemplava ainda, uma zona exterior ampla, com um parque infantil, um

campo de futebol e um jardim.

O grupo-turma com o qual tive a oportunidade de vivenciar a PES, era constituido por 22
alunos — nove do sexo masculino ¢ treze do sexo feminino. Da totalidade dos alunos,

cinco tinham medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo no ambito do Decreto-Lei

54/2018 de 6 de julho.

No que concerne as particularidades observadas, a turma evidenciava ser interessada, mo-
tivada e participativa, envolvendo-se ativamente nos momentos de questionamento, de-
monstravam autonomia — principalmente, nos momentos em que era necessario aguardar
pela professora cooperante. A interajuda e a sociabilizagdo foram competéncias observa-

das, quer para com outros alunos, quer pela professora cooperante.

4.3PERCURSO TRILHADO...

4.3.1 ... NAOBSERVACAO
A chegada a este contexto levou-me de imediato a observar as diferengas entre o contexto

anterior e o atual, no que concerne aos héabitos e métodos de estudo, bem como, aos mo-
mentos em que era necessario aguardar pela professora cooperante. Os alunos procura-
vam ocupar esses tempos, lendo um livro, estudando algum dos conteudos em que sen-
tiam maiores dificuldades, ou conversando com o colega de mesa, num tom que nao in-
comodasse os restantes colegas. A par desta observagao, verifiquei também — no periodo
dedicado a observagdo da acao pedagogica da professora cooperante, que eram um grupo
motivado e envolvido, que ndo se coibia de partilhar opinides mesmo quando diferiam

dos restantes colegas de turma, evidenciando pensamento critico.

O processo de observacao — como explanado na PES em 1.° CEB I — constitui-se como

uma dimensao da agdo pedagogica em 1.° CEB, de fundamental importancia, revelando-
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se numa grande aprendizagem. Se no semestre passado, senti que foi uma dimensdo em
que evolui significativamente, este semestre vivi esse processo de forma mais consciente
e senti que nao existiu um Unico dia em que ndo o sentisse dessa forma. Exemplo disso,

foi o que descrevi na primeira reflexdo individual, quando afirmo que a

(...) observagdo, podera ter emergido de uma forma mais espontanea — quando
comparando com os outros contextos — pelo facto de, enquanto alunas na forma-
¢do docente — nos varios contextos, sermos expostos a este processo, o que, Con-
sequentemente, potencia a nossa capacidade de apreender, com uma maior faci-
lidade, a realidade dos contextos escolares (Pontes & Buriti, 2021) — (Reflexdo
Individual — Semana 11 a 13 de margo de 2024 — Apéndice V).

Esta tomada de consciéncia — na minha opinido — influenciou, positivamente, a observa-
cdo enquanto par pedagogico. A nossa individualidade, ¢ aquilo que nos permite diferen-
ciar enquanto seres humanos. Neste sentido, observar o meu par pedagogico possibilitou
a apropriacdo de novas estratégias didaticas e, por outro lado, aferir possiveis melhorias
para as semanas seguintes. A observagao por pares, revela-se assim, uma modalidade de
(auto)formagdo e um processo formativo que nos possibilita o feedback e a melhoria da
pratica pedagogica (Barreira & Oliveira, 2021; Franco & Vieira, 2020; Franco & Vieira,
2021).

Sinto ainda que, esta dimensao da agdo educativa, aliada a uma preparagdo didatica fun-

damentada, me possibilitaram sentir muito mais segura no quotidiano da sala de aula.

4.3.2 ... NAPLANIFICACAO
O ato de planificar — a semelhanca do semestre passado — revelou-se complexo mas, gra-

tificante, do ponto de vista da nossa evolugdo, culminando — na minha opiniao — no ultra-
passar de fragilidades que ainda persistiam e na emergéncia de posicionamentos face ao

instrumento regulador da agdo pedagogica do professor.

Ao longo das semanas, a planifica¢do foi evoluindo do ponto de vista da integragdo das
diferentes areas do curriculo o que, na minha opinido, me permitiu ter uma maior consci-
éncia da sua importancia, tal como referi na reflexao individual da semana de 15 a 17 de

abril de 2024 quando referi que,

Uma pratica interdisciplinar deve abordar de forma integrada e contextualizada

o conhecimento rompendo com as barreiras disciplinares que, ainda, se observam
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tdo significativas em contexto educativo. Apesar de nem sempre ter conseguido
olhar o ensino desta perspetiva tenho — ao longo das praticas pedagogicas — com-
preendido que ao adotar uma pratica interdisciplinar potenciamos a aprendiza-
gem dos alunos, uma vez que, como salientam Costa et al., (2015), quando o cur-
riculo é organizado como um todo, a aprendizagem dos alunos é mais efetiva

(Apéndice V).

Quebrar as barreiras disciplinares entre as diferentes areas do curriculo foi uma preocu-
pagado nossa, €, por isso, existiu a atribuicao de temas as semanas, nao apenas como
ponto de partida para o desenvolvimento dos contetudos a explorar ao longo das sema-
nas, mas também, como elemento transversal que visava a unido de todos esses contetl-
dos. Esta dinamizagdo acabou por — na minha perspetiva — trazer alguma leveza e flui-
dez as planificagdes e, também, compreender de forma explicita que as atividades inte-
gradoras, ao privilegiarem a organizacao da aprendizagem e do curriculo de forma glo-
balizada e contextualizada, ddo uma visdo de curriculo dindmico onde professores e alu-
nos desempenham um papel de (re)construcdo do mesmo (Costa et al., 2015; Henrique

& Nascimento, 2015; Trindade & Sopelsa, 2014).

Esta urgéncia que sentia em diversificar a acdo pedagdgica, revelava-se exigente no sen-
tido em que era necessaria uma procura constante de estratégias que nos permitissem a
interligagdo dos conteudos, contudo, revelou-se uma das grandes aprendizagens visto
que, evidenciou uma vez mais, a necessidade de o professor encarar o manual escolar
como um dos recursos disponiveis e ndo o Unico, destacando a sua identidade enquanto
profissional de educacao. Por outras palavras, e seguindo a perspetiva de Afonso (2014),

o manual escolar ¢
considerado como um recurso didatico-pedagdgico, concebido por ano ou ciclo
seguindo o principio da gestao flexivel do curriculo; ¢ um recurso entre outros
(ndo ¢ exclusivo), solicitando o aluno e o professor a pesquisar em outras fontes
informacao, diversificando assim, as perspetivas em relagcdo ao saber, as fontes de
informacao e a diversidade de recursos disponiveis (p. 146)

A procura por estratégias de ensino diferenciadas que visassem potenciar as aprendiza-

gens dos alunos e superar as suas dificuldades, acabou por conduzir a implementagdo de
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trés oficinas, a oficina da aprendizagem cooperativa — que, posteriormente, os alunos
denominaram aprender em grupo -, a oficina da escrita € a oficina do estudo autonomo.
A primeira oficina, visava potenciar as interagdes em grupo assim como, a promogao do
trabalho de grupo que levaria a aprendizagens significativas, a segunda oficina, foi criada
com o intuito de potenciar o seu gosto pela escrita — dimensdo que os alunos menciona-
vam varias vezes nao se identificarem — e, consequentemente, superar desafios ao nivel
da estruturagdo dos seus textos. Por fim, a oficina de estudo auténomo, surgiu da consci-
éncia da importancia de um apoio individualizado aos alunos, e, foi surpreendente, do
ponto de vista da autonomia e automonitoriza¢do do proprio processo de ensino-aprendi-
zagem, que os alunos evidenciaram, tal como destaquei na reflexao individual referente

aos dias 8, 9 e 10 de abril de 2024 (2.° ano — 2.° semestre):

A surpresa adveio do evidenciar de uma autonomia significativa por parte dos
alunos na escolha das atividades a realizar. Ndo tivemos nenhum aluno que se
sentisse perdido e que ndo identificasse os conteudos curriculares que precisava
de investir um maior estudo, demonstrando-nos muita consciéncia sobre o seu

proprio processo de ensino-aprendizagem — (Apéndice VI).

A gestao flexivel do curriculo e a implementagdo das oficinas preconizam diretamente o
promulgado no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, onde ¢ referida a importancia de
uma escola inclusiva que atenda as carateristicas individuais de cada aluno. E esta dife-
renciacdo que conduz Serralha (2009) a afirmar que as rotinas em sala de aula — através
de oficinas - conduzem ndo s6 a uma educacao inclusiva, como também ao ultrapassar de

dificuldades e transformacao em aprendizagens significativas.

Destaco ainda que, a constru¢do de fundamentagdes tedricas, me permitiram evoluir neste
parametro, na medida em que todas as dimensdes inerentes e expectaveis a agao pedago-
gica dos professores passaram a ser construidas com uma maior fluidez e no sentido ex-

pectavel.

4.3.3 ... NAAVALIACAO
Ao refletir sobre a avaliagdo desenvolvida em contexto de PES considero que, apesar ser

um parametro em que existiu uma evolucdo significativa, na realidade ainda foi uma fra-
gilidade que senti que ndo ultrapassei, apesar de toda a dedicacdo. Todavia, tal como re-
ferido por Alavarse (2013) e Siqueira et al. (2021), este ¢ um parametro que, ao longo dos

anos, tem sido considerado uma lacuna na formagdao de professores, uma vez que,
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“propicia o questionamento das praticas avaliativas, uma critica que ¢ necessaria, mas
insuficiente para a formagao de um profissional que vai avaliar” (p. 139). Com esta afir-
macao nao pretendo desmerecer o investimento que deve existir da nossa parte — enquanto
estudantes — neste parametro, alids, por ser uma lacuna ¢ que considero que devemos
procurar colmaté-la. Neste sentido, por ser uma dimensao crucial a pratica do professor —
e uma grande area de interesse minha — que carece de mudangas que privilegiem a moni-
torizagdo do processo de ensino-aprendizagem, ao invés do mero ato de classificar, pro-
curei fundamentar-me cientificamente. Considero que, este investimento, foi crucial para

a evolucdo que senti e para a desconstrug¢do de duvidas e perspetivas que detinha.

Um dos aspetos cruciais que precisei de compreender foi a importancia dos tipos de refe-
renciais no processo avaliativo. Enquanto na avaliagdo criterial a analise dos dados reco-
lhidos ¢ realizada mediante os objetivos definidos para determinada unidade, ou seja, o
aluno ¢ comparado consigo mesmo, mediante esses objetivos, que sao elaborados com a
funcdo de orientar a aprendizagem para os mesmos (Cosme et al., 2020), a avaliacdo
normativa, ao recorrer a testes standarizados compara os resultados com o grupo-turma,

o que nao implica objetivos determinados (ibidem).

A evolucao traduziu-se na concretizacao e mobilizacdo de varios instrumentos utilizados
no decorrer do semestre. O instrumento construido para o feedback foi de cariz semanal,
isto ¢, todas as quartas-feiras, os alunos preenchiam uma grelha onde tinham a oportuni-
dade de refletir sobre a semana. Apds o seu preenchimento, era deixado um feedback —
individualizado a cada um dos alunos. Este instrumento acabou por nao ser implementado
no decorrer de toda a PES pois, a certa altura, come¢amos a observar que, os alunos pre-
enchiam o instrumento de forma mecanizada e sem a relevancia que até ali tinha para si.
Por outras palavras, se ¢ expectavel que a avaliacdo implique uma dualidade de processos
para os varios intervenientes — professores e alunos (Cid & Fialho, 2013; Cosme et al.,
2020; Fernandes, 2022) — quando um instrumento deixa de fazer sentido para algum dos

intervenientes, para mim, ¢ sindbnimo de serem necessarias readaptacoes.

Compreendi, essencialmente, no que concerne a este parametro, que nao existe uma re-
ceita certa que nos faca compreender como ¢ que se avalia, mas, sim o tempo que dedi-
camos “a rosa”, que nos permite e permitird, futuramente, ultrapassar as dificuldades
sentidas, carecendo de uma adaptabilidade constante, no que concerne aos instrumentos

€ a0 grupo-turma.
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Tenho a certeza de que muitos serdo os passos necessarios para que a pratica avaliativa
se revele fluida contudo, alguns dos passos foram trilhados ao longo desta PES, onde senti
uma evolugdo significativa em todos os pardmetros, onde evolui enquanto futura profes-

sora, onde senti diariamente, que € possivel ser e fazer diferente.

Foi uma PES onde surgiram desafios diversos que foram encarados como oportunidades
de aprendizagem. Do meu ponto de vista, este semestre foi especial, senti uma evolucao
enorme na minha identidade profissional, procurei sempre dar o meu melhor em cada
documento construido, em cada atuagdo, em cada observacao, no fundo, em cada mo-
mento vivenciado nesta PES. Por tudo isto, sinto-me eternamente agradecida a todos os
intervenientes — alunos, par pedagdgico e professoras supervisora € cooperante — por me
inspirarem, por me ensinarem e por todo o amor que depositaram em cada momento vi-

venciado. Fui, especialmente, feliz.

5. APRENDIZAGENS TRANSVERSAIS AO CONTEXTO DE 1.° CEB
Quando iniciei o percurso no 1.°CEB, com a turma de 2.°ano de escolaridade, senti que a

minha adaptacédo nao foi imediata, o nervosismo que sentia por estar fora da minha zona
de conforto, emergia muitas vezes em sala de aula. As vivéncias que experienciei em
Educacdo de Infancia estavam téo vivas que a comparacdo era inevitavel, foi, especial-
mente, dificil adaptar-me ao tempo pedagdgico em 1.° CEB. Sentia que as aprendizagens
a promover nos alunos tinham de acontecer num espago e num tempo préprios, dado que
existe um conjunto de aprendizagens e competéncias a promover — alinhadas com os do-

cumentos orientadores.

Perante os desconfortos sentidos, foi crucial uma reflexdo profunda da minha parte para
compreender que, apesar de serem contextos diferentes, sdo as pessoas que 0s constroem
e, por isso, entreguei-me — no meu tempo — de corpo e alma a ambos 0s contextos — 0
primeiro ainda com muito nervosismo, e 0 segundo, com uma confianca significativa.
Assim, revelou-se fundamental, a compreensdo das dindmicas existentes no contexto de
1.° CEB para que as propostas planificadas fossem, por um lado ao encontro das aprendi-
zagens, interesses e dificuldades dos alunos e, por outro lado, para que gerassem momen-
tos reflexivos. Refleti assim, sobre a importancia da ludicidade e curiosidade no ensino,
as potencialidades da interdisciplinaridade, a promocdo de uma educacdo centrada nos

valores e na cidadania e a importancia da relacdo escola-familia.
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Na nona semana da PES com a turma de 2.°ano de escolaridade, refletia, precisamente,
sobre a importancia da componente ludica no ensino — dimensdo que considero que o
primeiro ciclo poderd ganhar se se aproximar da Educacdo de Infancia. Nessa semana,
falava sobre o impacto que a ludicidade no ensino tem
na promocdo de um ambiente motivador e envolvente
em sala da aula, e 0 consequente impacto, no desenvol-

vimento holistico e na predisposi¢do para a aprendiza-

gem — neste caso, da matematica, através da exploragédo

N

. . . Figura 16 - Alunos no decorrer de uma
ganizarem-se por alturas e idades (Figura 16). atividade ladica.

de uma atividade em que era expectavel os alunos or-

A ludicidade, foi algo que marcou a a¢do pedagdgica em ambos os contextos. Na PES do
1.° CEB 1, ao longo das semanas, surgiu como uma forma de transicéo fluida e coerente
para 0 manual escolar. A titulo de exemplo, destaco a viagem integradora ao Havai que
partiu de uma viagem ficticia e que teve varios momentos lidicos — como o momento de
embarque com recurso a um bilhete de avido (figura 17) e a simulagdo de uma erupgao

vulcanica (figura 18).

Figura 18 - Construgdo coope-
rativa do vulcao.

Figura 17 - O bilhete de avido.
A ludicidade, em contexto educativo — tal como salientei - possibilita um ambiente em

sala de aula agradavel e motivador, o que impacta, significativamente, o desenvolvimento
holistico dos alunos, desenvolvendo a autoestima e potenciando o interesse para a apren-
dizagem dos alunos (Silva & Angelim, 2017; Sobrinha & Santos, 2016). Neste sentido, o
professor desempenha um papel de mediagao e, por isso, deverd na sua pratica pedagogica
desafiar os alunos e potenciar momentos em que exista uma troca de experiéncias e o
encontro de solugdes para esses desafios para que assim, construam o seu conhecimento

(Sobrinha & Santos, 2016).

Aliangada a esta estratégia de ensino, surge também a interdisciplinaridade. Henrique e
Nascimento (2015), Trindade e Sopelsa (2014), Ocampo et al. (2016), Silva et al. (2019)
distanciam-se entre si, relativamente, a origem da discussdo em torno do conceito de in-

terdisciplinaridade, ainda assim, concordam no motivo do seu surgimento — necessidade
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de melhorar a qualidade de ensino. Importa assim, clarificar que a interdisciplinaridade
se traduz nareunido das diferentes areas de conhecimento centradas numa inica tematica,
traduz-se assim numa necessidade fulcral do ensino, o que permite a aplicacdo de métodos
de diversas disciplinas em simultaneo (Gardas & Silva, 2015; Henrique & Nascimento,
2015). No meu ponto de vista, uma pratica pedagdgica que valoriza a interdependéncia
das diferentes areas curriculares, ¢ uma acao didatica que privilegia a educacao e o de-
senvolvimento integral dos alunos, assim como, potencia o interesse € motivacao dos

mesSmos.

Em ambos os contextos — talvez com uma maior incidéncia no ultimo — procurei, efetiva-
mente, privilegiar uma pratica interdisciplinar e coesa. A titulo de exemplo, a atribuigao
de nomes as semanas revelou-se uma estratégia fulcral para o desenvolvimento desta agao
didatica. Os efeitos que advieram desta pratica foram quase imediatos, os alunos mostra-
vam-se cada vez mais envolvidos e curiosos pelo que viria em seguida — dimensdes que,
na minha opinido, o professor deve fomentar nos alunos. A (re)transformacao da pratica,
foi complexa: exigiu a passagem de uma pratica fragmentada — do ponto de vista das areas
curriculares — para uma pratica com uma sequéncia loégica — ou didatica — para, alcangar
uma pratica com a qual me identifiquei na totalidade. Uma agao pedagdgica que nao frag-

menta, ao invés disso, interliga.

Por fim, destaco aquele que foi um dos maiores desafios e, a0 mesmo tempo, uma grande
aprendizagem, a relagdo escola-familia. Ao longo de todos os contextos existiu a primazia
no estreitar lagcos com as familias. Em 1.° CEB este envolvimento — na minha perspetiva
— reflete-se num maior desafio, ainda assim, dada a importancia que a escola e a familia
detém na construcao da identidade da crianca, ¢ fulcral que ambas privilegiem uma rela-
¢do de complementaridade e unido, visando o crescimento harmonioso do educando (Ma-
tos & Fontaine, 1995). Revela-se assim fundamental, que a escola procure o envolvi-
mento dos encarregados de educacdo nos processos de ensino-aprendizagem (Lopes et
al., 2016), importa por isso, que o professor esteja consciente da importancia e do impacto
desta relagdo (Sousa, 2003; Lopes et al., 2016), bem como, ressaltar junto dos encarrega-
dos de educagdo, que nenhum papel se sobrepde ao invés disso, complementam-se (Mai-

nardi & Okamoto, 2017; Freitas & Santos, 2017).

Ao longo da PES — principalmente no contexto de 4.° ano de escolaridade — procurei com
a minha pratica e através da dimensdo investigativa — envolver as familias nos processos
de ensino-aprendizagem aliando-as a uma dimensdo da pratica docente que, na minha
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visdo, urge também uma (re)construcdo — a avaliacdo das e para as aprendizagens. Se-
mana apds semana — enquanto fez sentido para todos os intervenientes — envolvemos as
familias na avaliag@o e na dinamizag¢do de momentos com os seus educandos, com o in-
tuito de consciencializ-los dos beneficios desta parceria. O documento construido para
a avaliacdo semanal e individual de cada aluno (4Apéndice VII) bem como, os documentos
construidos, e que se refletirdo na dimensdo investigativa foram — na minha perspetiva —
uma forma possivel para fazer emergir e ressaltar o papel que os encarregados de educa-
¢do podem — e devem — ter no desempenho escolar dos seus educandos. Destaco que,
apesar dos desafios que advieram, sera algo que procurarei, sempre, relevar na minha

a¢ao educativa.

Todas as aprendizagens aqui espelhadas, culminaram num percurso trilhado com maulti-
plos desafios, aprendizagens, evolucao, dedicagdo, reflexdo e, principalmente, de vontade
em ser e fazer diferente, que s6 foi possivel com o apoio incondicional dos alunos, da
minha colega, das professoras cooperantes e da professora supervisora. Termino assim
destacando a importancia fundamental da construcdo ou (re)construgdo da identidade pro-
fissional, e do amor e sensibilidade que — para mim — ¢ fundamental, transparecer e colo-
car em cada dia da nossa agdo pedagogica. Crescer e evoluir revelou-se por vezes dolo-
roso e incerto, contudo, necessario, talvez por isso, me identifique tanto com o afirmado
por Paulo Freire (1979) — “Educag@o ndo transforma o mundo. Educacdo muda as pes-

soas. Pessoas transformam o mundo” (como citado em Zillo & Zillo, 2023, p. 6).
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PARTE Il - DIMENSAO INVESTIGATIVA

INTRODUCAO A DIMENSAO INVESTIGATIVA
Na segunda parte do presente relatério, € apresentado um estudo investigativo que incide

sobre duas tematicas, o envolvimento parental e a avaliacdo formativa das aprendizagens.
O estudo surgiu no decorrer da PES do 1.° CEB Il, Unidade Curricular inserida no mes-
trado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB, da Escola Superior de Educacéo e
Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, no ano letivo 2023/2024. A PES foi
realizada numa institui¢do publica localizada na periferia de Leiria, com um grupo-turma

de 22 alunos, com idades compreendidas entre 0s 0ito e 0s onze anos.

A temaética em estudo emergiu no proprio contexto, no periodo destinado a observagéao
da acdo pedagogica da professora cooperante, e, por sentir que a mudanca pode, e deve,
comecar em todos nds, quando somos invadidos por inquietacdes que nos motivam a
transformar praticas — neste caso, avaliativas. Considero que envolver a familia nesta pra-
tica permitiré trazer para o campo da educacdo novos dados, que impulsionem e conta-
giem outros agentes educativos a transformar as suas praticas avaliativas. Para além disso,
permitird o estreitar de lagos entre a escola e a familia, relacdo que devera ser pautada por
uma comunicacao transparente, com um constante convite ao envolvimento parental no

processo educativo dos seus educandos.

A dimensdo investigativa, encontra-se dividida em quatro partes. Numa primeira parte, é
apresentada a pertinéncia do estudo, a questdo de investigacao e os objetivos delineados.
O Capitulo I enquadra teoricamente e fundamentadamente a investigacdo desenvolvida,
o Capitulo Il apresenta a metodologia de investigacdo e o Il os resultados, que sdo ana-
lisados e discutidos. Por fim, sdo apresentadas as consideragdes finais.

PERTINENCIA, QUESTAO DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS DO ESTUDO
A avaliacdo tem sido, desde sempre, um tema controverso na area da educacdo. Ainda

assim, é dever da escola e dos professores, proporcionar aos seus alunos uma educacéo
que se baseie em principios de equidade, qualidade, inclusdo e, ainda, que vise o desen-
volvimento de competéncias que os dotem para os desafios a enfrentar futuramente
(Cosme et al., 2020; Lopes & Silva, 2020). Podemos considerar, assim, seguindo a pers-
petiva de Lopes e Silva (2020) que a avaliacdo devera ser contemplada como parte inte-
grante do processo de ensino-aprendizagem, dado que permite ao professor monitorizar
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se 0s alunos estdo ou ndo a atingir os objetivos estabelecidos o que, consequentemente,

Ihe permite refletir sobre os reajustes necessarios a sua a¢ao pedagadgica.

A auséncia de valorizacdo de uma préatica avaliativa assente nestes pressupostos, conduz
a gque muitas escolas ainda tenham uma visao “tradicional” da mesma, sendo estes mo-
mentos realizados, pontualmente, no sentido de permitirem a atribuicdo de uma classifi-

cacao no final dos semestres ou periodos letivos.

Tendo como premissa base o contexto educativo onde decorreua PESem 1.° CEB Il, e a
pertinéncia e relevancia da problemética em estudo, foi definida a seguinte questdo de
investigacdo: Qual o efeito do envolvimento parental na avaliacdo formativa das apren-
dizagens dos alunos, numa turma de 4.° ano de escolaridade?. Tendo por base esta ques-

tdo, foram tragados os seguintes objetivos:

1.1. Conhecer as perspetivas dos encarregados de educacdo relativamente a tematica
da avaliagdo das aprendizagens (antes e apds a intervengéo).

1.2. Conhecer a relevancia atribuida pelos encarregados de educacao ao envolvimento
parental no processo de avaliacdo dos educandos (antes e ap0s a intervencao).

1.3. Compreender o contributo da triade professor-encarregado de educagdo-aluno na
avaliacdo formativa de uma sequéncia didatica.

1.4. Refletir sobre o efeito do envolvimento parental na avaliacdo formativa das

aprendizagens.

CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS
A escola, deve ser um espaco inclusivo, cuja missao assente na promocgao de aprendiza-

gens e, por isso, ndo deverd ignorar as transformacdes vivenciadas ao seu redor, quer do
ponto de vista tecnologico, quer do ponto de vista legislativo. Em 2018, foram publicados
em Diario da Republica os Decretos-Lei 54/2018 e 55/2018 de 6 de julho, que vieram
salvaguardar esses aspetos, estabelecendo o regime juridico da educacéo inclusiva e sus-
tentando a importancia de uma avaliacao integradora do ponto de vista da sua tipologia e
da mobilizacdo de técnicas, instrumentos e procedimentos (Presidéncia do Conselho de

Ministro, 2018). Por outras palavras, os Decretos-lei vém destacar a importancia de o
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professor ndo se cingir a avaliacdo sumativa, mas sim, e ao invés disso, procurar na sua
pratica avaliativa uma continuidade que permita a identificacdo das aprendizagens e difi-

culdades dos alunos e regular a sua propria acdo pedagdgica.

1.2CONTEXTUALIZACAO HISTORICA
O conceito de avaliagdo, como salvaguarda Leonor Santos (2019) — quando cita Hadji

(1989) e Barbier (1983) — emergiu numa época anterior ao nascimento de Cristo. Con-
tudo, no que concerne a sua pratica, s6 se evidenciou em meados do século XIX (Fernan-
des, 2020). Atualmente, a sua defini¢do continua a ser alvo de discusséo e problematiza-
cao, embora exista uma certeza, as multiplas interpretaces de avaliacdo das aprendiza-
gens tém sempre uma influéncia historica, politica e social, assim como posturas episte-
moldgicas, pedagogicas, psicoldgicas e ideologicas (Boggino, 2009; Cosme et al., 2020;
Santos & Alves, 2015; Teixeira et al. 2023; Teodoro et al., 2022). Neste sentido, e tal

como ressalvam Cosme et al. (2020), trata-se de

um conceito multirreferencial que adquiriu uma complexidade crescente e se
constréi num campo de tensdes entre as exigéncias colocadas pela sociedade e as
diversas instituicOes de formacdo, neste caso a escola, a avaliagéo responde a uma
diversidade de finalidades, nem sempre convenientemente clarificadas e explici-

tadas (p. 23).

Como ja explanado, por ser um conceito que evoluiu ao longo do tempo, considero per-
tinente enquadra-lo nas quatro gerac@es: avaliacdo como medida, avaliagdo como descri-
cdo, avaliacdo como juizo de valor e geracdo da construcdo social ou negociacdo — as
quatro geracdes foram definidas por Guba e Lincoln em 1989 (Cosme et al., 2020; Mari-
nho et al., 2014; Santos & Alves, 2015; Teixeira, et al., 2023).

Na primeira geracgdo o ato de avaliar era encarado como similar ao ato de medir as apren-
dizagens, por isso, 0 uso de testes acabava por se revelar uma maneira de medir inteligén-
cia, como forma de identificacdo de pontos fracos e fortes dos alunos, tendo acompanhado
0 aumento da complexidade que o sistema educativo estava a exigir (Cosme et al., 2020;
Marinho etal., 2014; Santos & Alves, 2015; Teixeiraetal., 2023). Por sua vez, na segunda
geracao, existia uma preocupacdo em enguadrar a avaliagdo como recurso para monitori-

zar o0 processo de ensino-aprendizagem dos alunos e observar que alteragdes seriam
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necessarias adotar, como tal existia uma preocupa¢do em compreender se 0s objetivos
definidos tinham sido, atempadamente, atingidos pelos alunos (Cosme et al., 2020; Ma-
rinho et al., 2014; Santos & Alves, 2015; Teixeira et al., 2023).

Os mesmos autores, prosseguem e afirmam que, na terceira geragéo, avaliar e julgar sdo
sindnimos, sendo integrada a avaliacdo formativa. Os professores, ao avaliarem, deviam
manter carateristicas descritivas, contudo, tinham o dever de formular um juizo de valor
sobre os resultados alcancados dos seus alunos. Na quarta geracéo, existiu uma necessi-
dade de romper com as restantes geracdes, defendendo-se a avaliacdo do ponto de vista
construtivista, onde avaliadores e avaliado, coconstroem a avaliagcdo (Cosme et al., 2020;
Santos & Alves, 2015; Teixeira, et al., 2023).

1.3ENQUADRAMENTO ATUAL
Atualmente, a acdo de avaliar continua a ndo apresentar uma defini¢cdo consensual, ainda

gue possamos encontrar pontos que coincidem nas definigdes de diversos autores. Cosme
et al. (2020) defendem a premissa de que avaliar € um processo dual, que tem intrinsecos
0s conceitos relacdo e comunicacéo, isto &, avaliar € um processo gque procura a analise
das informacdes recolhidas e o conjunto de critérios definidos, cujo objetivo serd a emis-

sdo, quer de uma nota quantitativa, quer de um juizo de valor qualitativo.

Portugal e Laevers (2018), ressalvam que, para si, falar de avaliacdo é assumir uma pra-
tica que privilegia responsabilidades conjuntas, potenciando oportunidades para o debate
de assuntos da realidade quotidiana. No fundo, é falar de um processo que se assume
democrético, continuado e participativo. Fernandes (2020) enquadra a sua definicdo na
perspetiva dos autores anteriores, referindo que “a avaliagdo pode e deve ser rigorosa e
credivel, plausivel e util” (p.6), sendo crucial um conhecimento profundo da natureza
avaliativa e as suas carateristicas. O conhecimento holistico da natureza avaliativa permi-
tira o cumprimento da sua funcdo primordial — regular o processo de ensino-aprendiza-
gem — e compreender, de forma explicita, se os alunos estdo a alcangar os objetivos cur-
riculares definidos pelo professor, bem como, os caminhos que serdo necessarios seguir

para os alcancar (Lopes & Silva, 2020).

Observar o processo avaliativo desta perspetiva é assumir que ndo resumimos a avaliacdo
a uma mera classificacdo, pois a sua consequéncia direta reflete-se na qualidade do pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Bittencourt et al. (2019), Boggino (2009) e Lopes e Silva
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(2020), alertam ainda que uma visdo redutora da avaliacdo conduz a que o aluno encare
a aprendizagem como uma meta a atingir que, no final, se traduzira na aprovacgéo ou re-

provacao.

Os pressupostos apresentados estdo na base de trés tipos de avaliagdo — diagndstica, for-
mativa e sumativa —, que permitem ao professor recolher informag6es sobre as aprendi-
zagens dos alunos e alinhar a sua acdo pedagdgica com o0s objetivos previamente defini-
dos. Por esse motivo, ndo é possivel afirmar que um tipo de avaliacdo € mais importante
do que outro, ao invés disso, devem ser encarados como uma forma de se complementa-

rem.

1.3.1 AVALIACAO DIAGNOSTICA

A avaliacdo diagndstica, muitas vezes aplicada no inicio de um periodo/semestre letivo,
embora possa ocorrer sempre que se justificar, fornece ao professor informacdes especi-
ficas sobre os conhecimentos prévios, potencialidades, dificuldades e necessidades espe-
cificas dos alunos, permitindo uma redefinicdo da acdo docente; carateriza-se, assim, por
ser inicial e momenténea (Bittencourt et al., 2019; Cosme et al., 2020; Ferreira, 2015;
Pedrosa et al., 2022). Sobre a frequéncia com que a mesma é aplicada, Melo et al., (2012)
vém alertar para a necessidade de aplicar esta modalidade de avaliacdo com mais frequén-
cia, pois através dela é possivel aceder aos diversos desafios, cognitivos, de competéncia
e de aplicabilidade, que os alunos podem estar a atravessar. Os mesmos autores prosse-
guem, afirmando que este tipo de avaliacdo permite aos professores focarem-se em pla-
near as suas aulas em fungdo dos seus alunos, uma vez que, este método de avaliacdo ndo

se presta a qualificacdes através de uma nota — seja ela qualitativa ou quantitativa.

O Decreto-Lei 55/2018 de 6 de julho veio reforcar que esta modalidade de avaliagéo, se
relaciona com a avaliacdo formativa. Santos (2019) corrobora esta perspetiva, referindo
que o objetivo da avaliacdo diagndstica e formativa € 0 mesmo, ou seja, 0 apoio no pro-

cesso de aprendizagem dos alunos.

1.3.2 AVALIACAO FORMATIVA

45



A avaliacio formativa?, por assumir um carater continuo, informa o professor sobre de
gue maneira 0 ensino esta a contribuir para as aprendizagens, assim como permite ao
aluno desenvolver a sua capacidade de meta aprendizagem, pois evidencia quais as areas
dominantes e quais as que tem mais dificuldade (Cosme et al., 2020; Fernandes, 2020;
Ferreira & Folgado, 2023; Lopes & Silva, 2020).

Nesta modalidade de avaliacéo, tanto o professor como o aluno tém relevancia. No que
concerne ao papel do professor, segundo Cosme et al. (2020), Fernandes (2022), Lopes e
Silva (2020) e Pedrosa et al. (2022), ao adotar a avaliagdo formativa, devera monitorizar
o0 quotidiano da sala de aula, atendendo a trés questdes primordiais — Para onde vou? Onde
estou agora? Quais sdo as estratégias que me permitirdo alcancar o definido? A resposta
a estas questdes devera procurar fomentar nos alunos motivacao para aprender, equilibrar
o nivel de desafio das tarefas, assim como o apoio disponibilizado pelo professor (Lopes
& Silva, 2020, Pedrosa et al., 2022). Desta forma, o professor, tem a oportunidade de ir
refletindo sobre a sua acéo didatica e questionar se serdo necessarias adaptacdes (Ferreira,
2015; Lopes & Silva, 2020, Pedrosa et al., 2022).

Relativamente ao papel do aluno, esta modalidade de avaliagéo permite que tenha cons-
ciéncia do seu proprio processo de ensino-aprendizagem, identificando as dificuldades
mediante os critérios de avaliacdo que o professor Ihe deu conhecimento, podendo estes
critérios ser discutidos com os alunos (Ferreira, 2015). Lopes e Silva (2020), explanam
que o aluno assume um papel central no sucesso desta modalidade avaliativa, devendo
por isso ser (co)construtor da sua aprendizagem ao adotarem uma postura ativa na auto e

heteroavaliacéo.

A avaliacdo formativa tem, segundo Fernandes (2022), como base, a intera¢do social en-
tre aluno e professor, sendo o feedback fundamental para orientar e apoiar o processo de
ensino-aprendizagem. Assim, é possivel afirmar que o feedback é uma das bases que sus-
tenta a avaliacdo formativa, sendo de salientar que deve apresentar uma natureza constru-
tiva. Para isso, o professor devera procurar dar um retorno o mais individualizado possi-

vel, para que se dé a autorregulacdo das proprias aprendizagens, a diminuicdo das

2 Pode denominar-se por avaliagdo para as aprendizagens (Cosme et al., 2020; Lopes & Silva, 2020).
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insegurancas dos alunos e, de uma forma mais profunda, uma verdadeira diferenciacdo

pedagogica (Cosme et al., 2020; Pedrosa et al., 2022).

O impacto da adocdo desta modalidade avaliativa é evidente, quer no ambiente em sala
de aula, quer na relacéo estabelecida entre professor-aluno, tal como salientam Lopes e

Silva (2020), quando ressalvam que,

0 ponto principal € que a avaliacdo formativa muda o ambiente em sala de aula.
O poder e responsabilidade na sala de aula ndo sdo apenas uma prerrogativa do
professor, sdo partilhados com os seus alunos. A qualidade e a quantidade das
interacdes professor-aluno e tudo o que acontece na sala de aula centram-se dire-

tamente no desempenho dos alunos (p.19).

Importa, por fim, ressalvar que, apesar das potencialidades da presente modalidade de
avaliacdo serem reconhecidas, os professores sentem ainda existirem fragilidades na sua
mobilizagdo para a sala de aula, decorrentes da necessidade de um maior tempo para a
sua préatica, bem como um maior investimento ao nivel da literacia avaliativa (Pedrosa et
al., 2022).

1.3.3 AVALIACAO SUMATIVAS

A avaliacdo sumativa, ao contrario da avaliacdo formativa, ocorre, normalmente, no final
de um periodo/semestre letivo, e permite que se faga um balanco sobre o que os alunos
sabem e conseguem fazer (Bittencourt et al., 2019; Fernandes, 2020; Fernandes, 2022;
Ferreira, 2020; Ribeiro & Ribeiro, 1990; Santos, 2019).

No quotidiano de algumas salas de aula, esta é a modalidade avaliativa que tem maior
predomindncia, o que podera estar relacionado com as crengas ainda muito enraizadas de

olhar para o curriculo do ponto de vista de que

3 Pode denominar-se também como avaliagdo somativa ou avaliagéo das aprendizagens (Cosme et al., 2020;
Lopes & Silva, 2020).
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é algo que tem de ser dito e que os alunos devem demonstrar que aprenderam
através da reproducéo do que lhes foi dito. Enfim, uma avaliagdo sumativa muito
organizada a partir de pedagogias bem mais centradas no ensino e no professor do
que nas aprendizagens e nos alunos essencialmente vista como um processo pouco
ou nada integrado nos processos de ensino e aprendizagem (Fernandes, 2022, p.

25).

Lopes e Silva (2020) partilham da mesma opinido, acrescentando que esta modalidade
avaliativa, por acontecer maioritariamente no final de um periodo ou semestre letivo, se
carateriza pelo seu carater menos frequente, assumindo o professor o papel principal,
dado que o seu objetivo primordial € aferir quantitativamente o nivel do aluno. Apesar
de, tradicionalmente, o resultado se traduzir numa nota quantitativa, o professor pode
optar por acrescentar uma apreciacdo descritiva, devendo assim procurar que, a mesma,
seja 0 mais informativa e esclarecedora possivel, revelando os objetivos que o aluno al-

cangou (Cosme et al., 2020).

A aferigdo quantitativa do nivel do aluno é comummente realizada através de testes es-
critos, que sao realizados mediante os objetivos que o professor estabeleceu para os alu-
nos alcancarem, com base nos varios documentos curriculares que norteiam a acdo edu-
cativa (Ferreira, 2015). O autor realga, ainda, que é com base nos resultados obtidos que
os alunos acabam por ser hierarquizados numa escala, resultando dai a aprovacéo ou re-
provacdo dos mesmos (Ferreira, 2015). Esta consequéncia torna crucial o seu enquadra-
mento numa politica de definicdo de critérios refletidos e rigorosos, e um conhecimento

profundo do curriculo (Fernandes, 2020).

Na escola atual, com uma cultura de inovacdo pedagdgica, a avaliacdo sumativa deve ser
encarada como uma oportunidade de melhoria do processo pedagogico, a par do contri-
buto na melhoria das aprendizagens dos alunos. Como tal, pode assumir-se que esta mo-
dalidade também tem uma significativa componente formativa, onde o papel desempe-
nhado pelo professor e pelo aluno se aproximam (Fernandes, 2022). Esta ideia vai ao
encontro da necessidade que Leonor Santos (2019) realc¢a, quando refere que a articulagéo
das diferentes modalidades de avaliagdo, ainda carece de discussdes profundas e da rea-

lizacdo de investigacOes que visem a desconstrucao de preconcec¢oes.
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1.4FAMILIA E ESCOLA
A familia é, segundo diversos autores, como Mainardi e Okamoto (2017), Sousa (2003),

Brito et al. (2021), Lopes et al. (2016), Casarin e Ramos (2007), Marujo et al. (1999)
Petrucci et al. (2016), Freitas e Santos (2017), Lopes et al. (2019) e Sachitota (2020), o
contexto primordial na vida de qualquer individuo, sendo o lugar onde a crianga tem a
primeira oportunidade de interagdo com o “outro”. Para além disso, ¢ onde aprende a ser,
a viver e a estar, onde sustenta as virtudes sociais (Sousa, 2003). E o lugar onde a crianca
tera oportunidade de construir as capacidades sociais, a percecdo sobre a familia e o0s
outros, a forma de pensar, agir, e de se relacionar, influenciando, inclusive, a qualidade
das aprendizagens futuras (Brito et al., 2021; Matos & Fontaine, 1995). Diante do ex-
posto, ¢ possivel afirmar que a familia se constitui como “um dos elementos principais
no alcance dos objetivos da escola, sendo essa o nucleo e o ponto de partida da sociedade”

(Sachitota, 2020, p.3).

A escola é, por sua vez, e seguindo a perspetiva de Dessen e Polonia (2007), uma micros-
sistema da sociedade que visa a preparacdo dos individuos para a vida numa sociedade,
refletindo as transformacdes e as mudancas que vao ocorrendo ao longo do tempo. O
mesmo autor, acrescenta ainda que, pode definir-se escola como a instituicdo que pro-
move o desenvolvimento de atividades estruturadas, de acordo com os documentos cur-

riculares em vigor.

Ao respeitar a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), é a instituigdo que visa respon-
der as necessidades dos alunos, bem como promover o seu desenvolvimento holistico,
formando cidadaos criticos, criativos, autdnomos, responsaveis, solidarios e respeitado-
res da individualidade do outro (Decreto-lei 46/86, 1986; Paredes & Duarte, 2022). A par
disso, constitui-se como potenciadora de socializacdo, quer ao nivel das rela¢cdes huma-
nas, quer quando se refere ao conhecimento e a cultura (Oliveira & Marinho-Aradjo,
2010; Petrucci et al., 2016).

A semelhanca do conceito de avaliacio, a escola e a familia atuais s&o fruto de transfor-
macdes sociais, culturais, politicas e economicas. Talvez por isso, s6 a partir do seculo
XX e com a instituicdo da escolaridade obrigatoria, os encarregados de educagdo come-
caram a participar, ainda que, gradualmente, nos contextos educativos (Canario, 2008;
Lopes etal., 2019; Oliveira & César, 2020; Palma & Strey, 2015). Canario (2008) arrisca

mesmo a afirmar que, quando encaramos o conceito de familia de forma imutavel
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estamos, de certa forma, a assumir uma postura negligente, que nos impede de refletir,

verdadeiramente, sobre toda a dinamica que envolve a relagao escola-familia.

Ha& varias décadas que se discutem na sociedade, as potencialidades de uma relacéo de
parceria e colaboragdo entre a escola e a familia e 0 seu impacto no desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos. Segundo Mata e Pedro (2021), os encarregados de educacao
sdo figuras de referéncia para as criancas e, tal como afirmado anteriormente, sdo o seu
primeiro contexto educativo, constituindo-se por isso, a base e o suporte do seu percurso

escolar.

Dada a importancia que tanto a escola como a familia desempenham na construcdo da
identidade da criancga, € fulcral que ambas mantenham uma relacdo equilibrada de com-
plementaridade e unido, visando o crescimento harmonioso das criancas (Matos & Fon-
taine, 1995; Sachitota, 2020). Neste sentido, Lopes et al. (2016) defendem que, a escola
deve promover a relacdo entre a entidade de ensino e as familias, acrescentando ainda que
um dos caminhos possiveis, para que isso se torne viavel, podera passar pelo envolvi-
mento dos encarregados de educacdo nos processos de ensino e aprendizagem. No en-
tanto, Sousa (2003) vem alertar para o facto de que, para ser possivel um envolvimento
ativo da familia nos processos de ensino, € necessario que o0s pais ndo se coloquem a

margem, como se tem vindo a verificar.

Ao longo dos anos, o papel da mulher sofreu alteragdes, tendo a mesma comecado a ter
uma vida laboral cada vez mais ativa, ainda que continue a ser percecionada como a figura
gue mais se envolve no processo educativo dos seus educandos, comparativamente aos
pais (Balancho, 2004; Coelho, 2007; Fantinato & Cia, 2011; Monteiro et al., 2010). O
mesmo acontece quando existe uma analise sobre as habilitacbes académicas da mae, isto
é, quanto menor o seu nivel de escolaridade — que impacta diretamente a sua remuneracao
—menor o envolvimento dos pais (Monteiro et al., 2010). Por outro lado, ao debrugarmo-
nos sobre a figura masculina verificamos, segundo a perspetiva de Dias e Barroso (2023)
e Monteiro et al. (2010), que o seu envolvimento é tanto maior quanto a sua idade, isto é,
tendencialmente, os pais de faixas etarias mais elevadas apresentam uma maior disponi-
bilidade para a participacdo em atividades escolares, contudo, o seu envolvimento de-

corre, maioritariamente, nas atividades realizadas em casa.
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Para além da alteracdo do papel da mulher na sociedade, as familias tém evidenciado um
desgaste maior, o que reduz, significativamente, o tempo disponivel para o seu envolvi-
mento nas dinamicas proporcionadas pela escola, e para exercerem o seu papel de educa-
dores primarios, o que resulta numa cedéncia desse papel as institui¢fes de ensino (Ban-
deira et al., 2006; Brito et al., 2021; Canario, 2008; Mainardi & Okamoto, 2017; Sousa,
2003). Lopes et al. (2016) reforcam, inclusive, que algumas familias experienciam senti-
mentos de incapacidade perante a educacdo dos educandos, o que conduz a concecdo de

que esse € um dos papéis que a escola também devera desempenhar.

Numa tentativa de contrariar esta visao, € necessario que o professor esteja consciente do
papel crucial que as familias desempenham no sucesso escolar dos alunos, e que as fami-
lias compreendam as potencialidades de tal proximidade (Sousa, 2003; Lopes et al.,
2016). E fundamental, assim, que o professor ressalve diante das familias a importancia
de ambos os contextos e a necessidade de uma relagcdo complementar, no sentido de haver
uma coadjuvacdo em prol de um dos direitos da crianca: a educacdo (Mainardi &
Okamoto, 2017; Freitas & Santos, 2017).

Os autores Freitas e Santos (2017), salientam ainda que

nos tempos atuais, a familia espera da escola uma educacdo mais completa, ao
passo que aquela espera que esta deixe seu filho no estabelecimento de ensino
com todos os valores formados. O papel de uma ndo isenta da outra as responsa-
bilidades inerentes a familia e a escola, mas com ensinos diversificados, em que
cada uma tem algo a repassar para o cidaddo em formacao; nesse caso, esperam-
se novas perspectivas para aproximacao da familia com a escola, na busca do di-
alogo e do contato direto. De fato, a escola é também um espaco importante da

familia para o desenvolvimento da crianca (Freitas e Santos, 2017, p. 88).

As familias ao assumirem esta postura, permitem um total apoio ao desenvolvimento do
potencial das suas criangas. Por outras palavras, permitem que o ensino seja amplificado
para além da sala de aula, oferecendo-lhes a oportunidade de uma experiéncia frutuosa
(Brito et al., 2021). Assim, para que se considere uma relacdo de real parceria entre 0s

professores e 0s encarregados de educacdo, cabe ao docente transmitir as informacdes
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sobre 0 que se estd a desenvolver na escola e como isso se deve traduzir em aprendizagens
no seu educando, adotando uma linguagem acessivel para as familias (Sousa, 2003). O
mesmo autor clarifica ainda que “toda esta congregacao de esforgos tem como finalidade
executar essa pedagogia de coresponsabilidade onde pais e professores se encontrem
como lideres do mesmo processo educativo” (p. 192). A priori, o estabelecimento desta
relacdo ndo é facil, pois exige confianca e mobilizacao, por parte do professor, de estra-

tégias para envolver a familia (Lopes et al., 2016).

Importa realcar que o professor devera mediar o nivel de envolvimento que os encarrega-
dos de educacdo mantém com a escola, pois é necessario manter um equilibrio entre a
participacao dos pais, e uma interferéncia no ato educativo (Sousa, 2003). Conseguir atin-
gir este equilibrio ndo é tarefa facil, uma vez que ao procurar que um encarregado de
educacao ndo interfira em demasia no quotidiano em sala de aula, 0 mesmo, poderé sentir-

se compelido a criar um afastamento com esta mesma instituicao.

Numa relacdo escola-familia demarcada pelas carateristicas enfatizadas, todos os inter-
venientes beneficiam. No que concerne as criancas, o envolvimento parental no seu pro-
cesso de ensino-aprendizagem tem um impacto significativo (Brito et al., 2021; Lopes et
al., 2016; Loureiro, 2017; Mata et al., 2022; Silva, 2008; Sousa & Sarmento, 2010). A
par desse aspeto, impacta positivamente a sua motivacdo, a melhoria das suas competén-
cias sociais e de adaptabilidade e a visdo do papel de escola que os alunos detém (Lou-
reiro, 2017; Sachitota, 2020; Sousa, 2003; Sousa & Sarmento, 2010). Relativamente as
familias, os autores ressalvam que o estabelecimento de uma relacdo de parceria com a
escola potencia 0 aumento do sentido de responsabilidade relativamente a educacao dos
filhos, uma maior participacdo nas atividades propostas pelos educadores e professores,
bem como auxiliam no reforco de comportamentos corretos. No que diz respeito aos pro-
fissionais, os autores destacam que ha um conhecimento mais profundo sobre cada fami-
lia e cada crianga e um reconhecimento da importancia do seu papel, aspetos que permi-

tem a adequacao da sua acdo pedagdgica.

As barreiras que ainda se fazem sentir podem ser, de acordo com Mata et al. (2022) — ao
basear-se na perspetiva de Hoover-Dempsey et al. (2005) de natureza cultural, pragmatica
e/ou psicoldgica. As barreiras culturais relacionam-se com as diferencas culturais entre a
escola e a familia, por sua vez, as barreiras pragmaticas, advém da dificuldade de conciliar

horéarios, da auséncia de recursos e apoios, e, por fim, das barreiras psicolégicas que estdo
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intimamente relacionadas com as crencas e memarias do percurso escolar, quer do pro-
fessor, quer das familias. O contacto estabelecido entre a familia e a escola também se
traduz, por vezes, numa barreira ao envolvimento parental, dado que, em algumas ocasi-
Oes, apenas é estabelecido nos momentos de avaliacdo final de periodos/semestres ou
advém do envio de informacdes relativas ao comportamento disruptivo dos alunos (Ma-
rujo et al., 1999; Sousa, 2003). Esta distancia ou auséncia de comunicacao continua, tem
um impacto negativo face ao expectavel, dado que conduz a um aumento dos comporta-

mentos mencionados e ao insucesso escolar.

De forma a contrariar estas barreiras, € importante que o educador/professor tenha como
objetivos da acdo pedagogica a promogdo do envolvimento parental ao longo de todo o
ano letivo, tendo como principios base, a confianga, o respeito e uma comunicagéo ho-

nesta (Durisic & Bunijevac, 2017).

Diante dos beneficios explanados e de forma a mitigar as barreiras que ainda se fazem
sentir entre escola-familia, € importante que se criem oportunidades para o envolvimento
dos encarregados de educacéo, devendo estes estar recetivos e demonstrar disponibilidade
— sempre que exista possibilidade — aos convites da escola (Hoover-Dempsey et al. 2005;
Loureiro, 2017; Mata & Pedro, 2021), envolvendo-se no quotidiano pedagégico (Sousa,
2003). Aquando da inclusdo dos pais no quotidiano escolar, estamos, na perspetiva de
Sousa (2003), a atingir os trés objetivos delimitados por Ramiro Marques (1990), ou seja,
a mitigar as atitudes depreciativas dos professores face aos contextos sociais dos seus
alunos, a promover uma relacéo escola-familia positiva e a promulgar o direito a educacao

a todas as criangas, independentemente do seu estatuto social.

1.5 FAMILIA E AVALIACAO
A colaboracdo dos encarregados de educacdo na avaliacdo das aprendizagens detém

significativos beneficios para os varios agentes. As familias desempenham uma funcéo
informativa, na medida em que podem partilhar com o professor a individualidade dos
seus educandos, no que concerne as suas davidas, dificuldades e aprendizagens (Bagnato,
2007 citado por Birbili & Tzioga, 2014; Cowie & Mitchell, 2015 Gillanders et al., 2012;
Gillanders et al., 2021; Sarsale et al., 2024). Por outro lado, os prdprios encarregados de
educacdo tém oportunidade de adquirir uma compreensdo aprofundada do processo de
aprendizagem e assim, estabelecer objetivos realistas para o seu educando, identificando
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as ferramentas e estratégias que os podem auxiliar para ultrapassar eventuais dificuldades
(Birbili & Tzioga, 2014).

O conhecimento profundo relativo aos educandos e o envolvimento no processo avalia-
tivo, acaba por se revelar importante para (re)transformar a viséo sobre a avaliagcdo dos
encarregados de educagdo, uma vez que, “it is easier for them see the student at the center
of the process, to understand the results and information of the assessment and to see for
themselves the purpose of observing and documenting learning at home™ (Birbili & Tzi-

0ga, 2014, p. 2).

E possivel inferir, assim, que o ambiente familiar se revela um contexto privilegiado
quando o professor inclui os encarregados de educacgdo nas praticas de avaliacdo, pre-
missa que vai ao encontro do que o Cowie e Mitchell (2015) destacam, ao referirem que
a qualidade do ambiente de aprendizagem em casa, avaliada pelas atividades que os pais
realizam com os educandos, foi considerada mais importante que o estatuto socioeconé-
mico e que as habilitacGes literarias dos encarregados de educacédo, em relacdo aos resul-

tados do seu educando.

Apesar do atras expresso, a familia detém, ainda, um papel restrito ou inexistente no que
concerne as praticas avaliativas (Rutland & Hall, 2013), o que reforca a necessidade de o
professor (re)construir a visdo de participacdo dos pais, isto €, deixar de os encarar mera-
mente como consumidores das informacg6es que lhe sdo transmitidas por si, mas como
participantes ativos e importantes para o processo de avaliacédo (Birbili & Tzioga, 2014).
Assim, devem munir-se de estratégias que reforcem lacos junto das familias e que os
incluam neste processo. Algumas estratégias sdo destacadas por Rutland e Hall (2013)

quando citam Hall, Rutland e Grisham-Brown (2011):

(1) proporcionar varias oportunidades para as familias receberem informacdes im-
portantes sobre 0s pontos fortes e as necessidades do seu filho, permitindo que as
familias sejam consumidores, (2) pedir as familias que fornegcam informacoes so-
bre a ecologia da sua familia, a fim de serem informadores ao longo do processo

de avaliacdo, (3) trabalhar em equipa com as familias a medida que ajudam com
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as ferramentas de avaliacdo, e (4) permitir que sejam defensores a medida que

descrevem esperangas e sonhos para o seu filho” (p. 4).

O estudo levado a cabo por Sarsale et al. (2024) destaca também os beneficios de uma
relacdo proxima entre escola-familia relativamente a participacéo no processo avaliativo,
referindo que ha um impacto significativo nos alunos, encarregados de educacéo e escola,
principalmente, ao nivel das interacdes que se estabelecem. Existe, inclusive, um impacto
significativo no desempenho escolar, no desenvolvimento do bem-estar, do nivel de com-
preensdo, das habilidades linguisticas e sociais, das competéncias para aprender e ao nivel
da gestdo do comportamento, o que permite o fortalecimento de uma relacdo mais pro-
xima entre encarregados de educacéo e escola, proporcionando cooperacao (ibidem). Bir-
bili e Tzioga (2014) destacam que também os professores beneficiam desta relacéo de

parceria, na medida em gque, melhoram a sua propria pratica pedagogica.

Pelo exposto, facilmente se compreende que é vital que, tanto os professores como 0s
encarregados de educacgéo, (re)visitem as suas concecdes sobre o0 processo avaliativo e
depreendam que, a colaboracéo de ambos, possibilita a melhoria das préaticas de avalia¢éo

e possibilita o estreitar de lacos entre escola-familia.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A presente investigacao assenta numa questao de investigacao, em objetivos, numa reco-
Iha e andlise de dados que, por fim, culminam na resposta a questdo inicialmente definida.
Os pressupostos e procedimentos implementados ao longo do processo investigativo, en-

contram-se nas paginas seguintes deste trabalho.

2.1PARADIGMA DE INVESTIGACAO E TIPO DE ESTUDO
O presente estudo segue um paradigma que articula dados gquantitativos e qualitativos,

denominando-se, assim, investigacdo mista. Este é um tipo de investigacdo atraves da
qual o investigador recolhe e analisa dados qualitativos e quantitativos no decorrer de um
mesmo estudo (Carmo & Ferreira, 2008; Leite et al., 2021; Lorenzini, 2017; Paranhos et
al., 2016; Sampieri et al., 2013; Shorten & Smith, 2017).

Acredita-se, tal como destacam Shorten e Smith (2017), que este paradigma contém mul-

tiplos beneficios,

mixed methods can be used to gain a better understanding of connections between
qualitative and quantitative data; they can provide opportunities for participants to
have a strong voice and share their experiences across the research process, and they
can facilitate different avenues of exploration that enrich the evidence and enable
guestions to be answered more deeply. Mixed methods can facilitate greater scholarly

interaction and enrich the experiences of researchers (p.75).

Face ao exposto, é possivel afirmar que o investigador, quando recorre a combinagao de
métodos quantitativos e qualitativos, recolhe uma maior variedade de evidéncias, dimi-
nuindo a possibilidade de existirem limitag6es no estudo (Fortin, 2009; Lorenzini, 2017,
Paranhos et al., 2016; Sampieri et al., 2013).

Na presente investigacdo pretende-se conhecer as perspetivas de encarregados de educa-
cdo, relativamente a avaliacdo das aprendizagens e ao envolvimento parental no processo
de ensino-aprendizagem dos educandos, bem como, refletir sobre o efeito do seu contri-
buto na avaliagdo formativa de aprendizagens. Assim, nesta investigacdo, € o problema

em estudo que define os passos seguintes, nomeadamente, os métodos e as abordagens,
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tendo um caracter muito pragmatico, tal como destacam Pereira e Oliveira (2021) e Sam-
pieri et al. (2013).

Por ser aplicado num contexto especifico e a um conjunto de participantes delimitado,
podemos afirmar que estamos perante um estudo de caso. O estudo de caso, carateriza-
se, assim, pelo estudo intensivo e detalhado de um individuo, de uma temaética, de uma
organizacao, etc. (Amado & Freire, 2014; Bogdan & Biklen, 1994; Coutinho, 2011; Rios,
2021). Embora a literatura refira que, do ponto de vista metodoldgico, seja um referencial
com multiplas potencialidades (Coutinho, 2011) também refere que, para os investigado-
res em formacao, é mais acessivel quando comparado com outro tipo de estudos (Amado
& Freire, 2014).

2.2CENARIO E PARTICIPANTES
O estudo investigativo decorreu numa escola de 1.° CEB inserida na periferia da cidade

de Leiria e, em particular, numa turma de 4° ano com 22 alunos, 9 dos quais do sexo
masculino e 13 do sexo feminino, tal como foi ressalvado na caraterizacdo aquando da
dimensao reflexiva relativa a PP em 1.° CEB Il. Os desafios e respetivos instrumentos de
registo de avaliagdo foram, sempre, lancados aos vinte e dois encarregados de educacao,

ainda assim, existiu sempre uma oscila¢do na participagcdo nos varios momentos.

De forma a manter o anonimato de todos os participantes — alunos e encarregados de
educacdo — procedeu-se a sua codificacdo. No que concerne aos alunos, optou-se por uti-
lizar a letra “A” para definir o seu papel (aluno), seguida das iniciais do nome e apelido.
Por sua vez, para os encarregados de educagéo, optou-se por colocar a inicial da relacao
familiar que tinha com o aluno, ou seja, “M” para quando desempenhava o papel de mae,
e “P” para quando fazia referéncia ao pai, seguidas, imediatamente, das iniciais do seu
educando. Quando se faz referéncia ao feedback enviado pela investigadora, optou-se por

utilizar a letra “I”, seguida das suas iniciais “IDB”.

Nas semanas dedicadas a observacao do contexto educativo, procurou-se conhecer como
era a pratica avaliativa da professora cooperante. A professora salientou que privilegiava
uma avaliacdo continua, dado que partia da premissa que ndo sdo as fichas de avaliacao
0 Unico meio para traduzir todo o esforco e empenho dos alunos. A professora partilhou,
ainda, que urgia desconstruir, junto dos encarregados de educagéo, a no¢ao de que a ava-

liagdo do periodo ndo se reduz a uma nota final, mas, ao inves disso, € um trabalho
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continuo que acontece de forma dinamica, ao longo do tempo letivo. Identificada esta
preocupacao, que também era partilhada pela investigadora, deu-se inicio a pesquisa so-
bre préticas avaliativas e de que forma é que essas mesmas praticas poderiam ser trans-

formadas.

2.3PROCEDIMENTOS, TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS
De acordo com Batista et al. (2021), o investigador devera preocupar-se em diversificar

os métodos adotados na recolha de dados, para que possa analisar a tematica a investigar
de maneira eficaz. Neste caso, a investigadora assumiu o papel de observadora partici-
pante, dado que observou diretamente a comunidade a observar (Campos et al., 2021;
Carmo & Ferreira, 2008) cujo objetivo era encontrar a resposta a questdo delineada inici-
almente e, no campo especifico da educacdo, refletir e compreender o processo pedago-
gico (Bogdan & Biklen, 1994). Como técnicas e instrumentos de recolha de dados foram
selecionados o inquérito por questionario e a observacao, registada em grelha. Importa
ressalvar que as grelhas de observacdo foram preenchidas, respetivamente, pela investi-

gadora (enquanto professora estagiaria), pelos encarregados de educacéo e pelos alunos.

Os inquéritos — no ambito das ciéncias sociais — podem caraterizar-se com uma técnica
que visa a recolha de dados sistematica, recorrendo a aplicacdo de uma série de questdes
organizadas por meio de um questionario, e destinadas a um grupo de pessoas (Batista et
al., 2021; Brito, 2012; Carmo & Ferreira, 2008; Coutinho, 2011). Vilelas (2009) acres-
centa, ainda, que os inquéritos “partem da premissa de que, se queremos conhecer algo
do comportamento das pessoas, 0 melhor, o mais direto e simples, é pergunta-lo direta-
mente a elas” (p. 133). Neste sentido, e tal como destacado por Carmo e Ferreira (2008),
Coutinho (2021) e Vilelas (2009), o facto de o investigador recorrer de forma direta aos
inquiridos permite que exista uma maior fiabilidade nas informacdes e, para além disso,

0s inquéritos acabam por ser uma forma rapida e econémica de recolher dados.

As grelhas de observagéo caraterizam-se por ser um instrumento que permite que o in-
vestigador va para o terreno com um “conjunto de indicadores necessario para retratar o
objeto de estudo” (Carmo & Ferreira, 2008, p.117). Importa, assim, que esses indicadores
sejam selecionados criteriosamente, de modo que néo se revelem em excesso ou demasi-

ado escassos face aos objetivos definidos (Carmo & Ferreira, 2008).

A recolha de dados teve lugar ao longo de seis semanas.
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Na primeira e Gltima semana foram aplicados inquéritos por questionario aos encarrega-
dos de educacéo (Apéndice VIII e VIX), com vista a recolha de dados sobre a sua perspe-
tiva acerca da avaliacdo e do envolvimento parental nesse propoésito, antes e apos a inter-

vencao.

Nas semanas restantes, foi aplicada uma sequéncia didatica de seis desafios. Os contetidos
relacionados com os desafios enviados para casa, eram explorados em sala de aula, como
é possivel observar nos excertos das planificagdes em apéndice (Apéndice X, XI, XII e
XI11) e alvo de avaliagdo formativa através de questfes-aulas. Os dados recolhidos através
das questdes-aula e das observacdes realizadas pela investigadora (professora-estagiaria),
foram registados em grelhas de observacao (Apéndice X1V), tendo resultado numa avali-
acao individual enviada por escrito aos encarregados de educacdo. Era, ainda, enviado
um desafio a realizar em casa, relacionado com o conteudo trabalhado em aula e, cada
encarregado de educacdo e aluno, deveria proceder a avaliagdo do mesmo, atraves do

registo numa grelha de observacao (Apéndice XV e XVI).

O primeiro desafio enviado — Receita em Familia (Apéndice XVII) desafiava encarrega-
dos de educacdo e alunos a escolher uma refeicdo, que tinham por habito partilhar em
familia, e construir o orgamento necessario para a sua confecdo. Era expectavel a consulta
de precos de varios supermercados, para efetuarem escolhas conscientes e mobilizarem

0s conceitos de receita, despesa e saldo.

No segundo desafio enviado — Avés falem-me do 25 de abril (Apéndice XVIII) alunos e
encarregados de educagdo eram convidados a realizar uma entrevista aos avos (ou outro
familiar a escolha) que incidia nos tempos vivenciados no 25 de abril de 1974, relacio-

nando a época com a obtencdo de liberdade e direitos.

O terceiro desafio enviado — A minha inspiracéo (Apéndice X1X), desafiava encarregados
de educacdo e alunos a refletirem acerca de uma pessoa que 0s inspirava e a construirem
um texto biografico sobre a mesma, mencionando aspetos da sua vida, marcos importan-

tes e 0s motivos pelos quais 0s inspirava.

No quarto e tltimo desafio proposto — Vamos poupar agua (Apéndice XX), encarregados
de educacdo e educandos deveriam realizar, em familia, a recolha de dados relativa a
quantidade de &gua gasta na escovagem dos dentes (com a torneira aberta), sendo expec-

tavel a interpretagdo dos dados recolhidos e a escolha da representacdo gréfica a adotar.
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De forma, a assegurar o direito de confidencialidade e privacidade (Fernandes, 2016;
Mesquita, 2020), o processo de investigacdo apenas avangou aquando da rececao do as-
sentimento informado das criancas e do consentimento dos respetivos encarregados de

educacao (Apéndice XXI).

2.4TECNICAS E INSTRUMENTOS DE ANALISE DE DADOS
A analise de dados pressupde uma posicdo central em qualquer estudo, levando a que o

mesmo apresente uma coeréncia e coesdo, fruto das diferentes fases de desenvolvimento
de uma investigacdo (Amado, 2014; Coutinho, 2011). Tal como realca Amado (2014),
uma investigagdo ndo se pode cingir a recolha de dados, é fundamental a sua anélise e

interpretacdo — processo que se carateriza pela sua simbiose.

Para proceder a anélise de dados, recorreu-se a uma andlise estatistica simples e a analise
de contetdos das respostas dadas pelos encarregados de educacdo nos inquéritos por
questionario (antes e apds a intervencdo) e nas grelhas de observacéo respeitantes as ques-

tbes-aula e aos desafios lancados as familias.

De acordo com Bardin (2013) a analise de conteudo traduz-se num “conjunto de técnicas
de analise das comunicac@es visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos
de descricdo o contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam
a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢@es de producdo/rececdo (variaveis in-
feridas) destas mensagens” (p. 42). Cardoso et al. (2021) reforca esta perspetiva ao afir-
mar que esta técnica desempenha um papel fulcral na investigacdo no campo das ciéncias
sociais dado que, tem em conta a subjetividade e a auséncia de neutralidade entre o con-

texto, o investigador e 0 objeto de pesquisa.

Neste estudo procedeu-se, ainda, a analise estatistica simples/descritiva dos dados quan-
titativos. A andlise estatistica descritiva, permite que o investigador extraia dos dados
recolhidos, informacdes que lhe permitam responder a questdo de partida delimitada
(Gatti, 2004; Nascimento et al., 2019), a par disso, a sua organizagéo e sistematiza¢ao
permitem que quem a leia, entenda de facto o que os dados analisados transmitem (Ro-
drigues et al., 2017).

Tal como clarifica Bardin (2013), o investigador ao analisar dados quantitativos esta, de

certa forma, a quantificar a frequéncia com que determinado elemento aparece no
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conteddo a analisar. Por sua vez, ao analisar dados qualitativos o investigador centra-se

no significado em si, do contetdo a analisar deixando de lado a frequéncia (Bardin, 2013).
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CAPITULO Il — APRESENTACAO DOS DADOS E DISCUSSAO

DE RESULTADOS

No presente capitulo, sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos na investigagéo,
com o objetivo de compreender o efeito do envolvimento parental na avaliagdo formativa

das aprendizagens dos alunos.

Os dados obtidos a partir da aplicacdo de um inquérito por questionario aos encarregados
de educacdo, antes da realizacdo dos quatro desafios atras descritos, encontram-se expres-
s0s no primeiro ponto deste capitulo. Através destes, procurou-se conhecer as preconce-
cOes dos participantes sobre a tematica da avaliacdo das aprendizagens, e a relevancia

atribuida pelos mesmos ao seu envolvimento nesta tarefa.

No ponto 2, apresentam-se os dados recolhidos, através de registos efetuados em grelhas
de observacédo e da aplicacdo de inquéritos por questionario, ao longo da aplicacdo dos
quatro desafios. Estes ddo conta da perspetiva da investigadora, dos encarregados de edu-
cacao e dos proprios alunos da turma em apreco, objetivando-se compreender o efeito do
envolvimento parental, num caso real e concreto, em que se aplicaram estratégias de ava-

liagdo formativa das aprendizagens.

Num terceiro momento, procura-se espelhar os dados obtidos, junto dos encarregados de
educacdo, numa fase posterior a aplicacdo dos desafios, discutindo-se pontos de proximi-

dade e afastamento, face as preconcec¢des expressas no primeiro questionario aplicado.

3.1 PRE-DESAFIOS— QUESTIONARIO INICIAL(Q;)
3.1.1 Identificacéo

A aplicacdo do primeiro inquérito por questionario aos vinte e dois encarregados de edu-
cacao, resultou em 21 respostas, que se encontram no apéndice XXII. De forma a carate-
rizar o perfil dos encarregados de educacdo que responderam ao Qi, foram colocadas
cinco questdes iniciais, onde os pais identificaram a sua faixa etaria, género, habilitacfes

literarias, profissdo e grau de parentesco.

Nas respostas a primeira questdo, que se refere a faixa etaria dos inquiridos, verifica-se
que todos se encontram entre os 36 e 0s 55 anos de idade, sendo elementos da familia

nuclear dos alunos — mée e pai. Evidencia-se, no entanto, uma grande discrepéncia face
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a0 seu genero, ja que 19 dos inquiridos (90,48%) sdo do sexo feminino e apenas 2 (9,52%)
do sexo masculino. Segundo os diversos autores (Balancho, 2004; Coelho, 2007; Casarin
& Ramos, 2007; Fantinato & Cia, 2011; Mata & Pedro, 2021; Monteiro et al., 2010),
expressos no enquadramento tedrico, estes resultados podem estar relacionados com o
facto de, apesar de o papel da mulher ter vindo a sofrer alteraces ao longo dos anos, é a
mée, ainda, a luz da sociedade, que continua a ser percecionada como a figura que deve

cuidar e estar atenta ao desempenho escolar dos filhos do casal.

A par das questdes culturais, constata-se, através da literatura, que as habilitagdes litera-
rias dos encarregados de educacéo influenciam o apoio na vida escolar dos educandos.
Em virtude das respostas dadas no Qs € possivel verificar que oito dos inquiridos possuem
como habilitacéo literaria o grau de Licenciado, seis possuem o Ensino Secundario, cinco
possui o0 grau de Mestre e trés possuem o 3.° CEB. Estes dados, corroboram a perspetiva
salientada no capitulo do enquadramento teérico dedicado a familia e a avaliacdo, onde é
referido que sdo as maes (populacdo com maior prevaléncia na investigacdao), com meno-
res habilitacdes académicas, quem menos se envolve. O estudo revela que a maioria dos
participantes séo, efetivamente, maes, mas possuem o grau de licenciatura ou superior.
Considera-se ser pertinente destacar que 5 dos encarregados de educacgédo exercem profis-
sdes na area da educacédo — educador de infancia, professor do 1.° CEB e professor do 2.°
CEB.

3.1.2 Auvaliacdo das Aprendizagens

A fim de clarificar a forma como os encarregados de educacao percecionam a avaliacao,
foram criadas categorias e subcategorias de anélise de conteudo a partir dos termos ex-
pressos pelos EE. As respostas expressas pelos participantes aos questionarios (Q1 e Qz)
permitiram criar oito categorias de analise de contetdo, nomeadamente: o envolvimento
do aluno, o envolvimento do professor, o envolvimento dos encarregados de educa-
¢ao, os sentimentos e atitudes, os instrumentos, as modalidades, a comunicacao e as

sugestdes (Tabela 1).

Tabela 1 — Categorias e Subcategorias de analise de contetido Q1

—
)
3
=8

Categoria Subcategoria

o
=)
@D
=
<
S

) Competéncias
Envolvimento do aluno

do
(conceito)
de avalia:

Contetdos

Carateri-
zagéo

Envolvimento do professor Competéncias

63



Envolvimento dos encarregados de educacéo

Sentimentos e atitudes

Técnicas
Instrumentos )

Métodos

. Formativa

Modalidades .

Sumativa
Comunicagao Prof-EE

Sugestoes

A andlise da primeira categoria (envolvimento do aluno), evidencia que varios EE referi-
ram termos que parecem indicar que a avaliagdo se carateriza pelo desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais e cognitivas dos seus educandos (ex.: “autonomia’ -
MBS e “criatividade” - MIG), demonstrando, inclusive, que também se carateriza pela
aquisicdo de conteudos por parte dos alunos, traduzindo-se por exemplo pela palavra com
maior representatividade, “conhecimento” (MBS; MIG;MJF; MMT; MMR; MTJ). Estes
dados sugerem que, apesar da afericdo de conhecimentos se encontrar em primazia, 0s
EE se comegam a aproximar de uma visdo de avaliacdo que vai para além desta, preocu-
pando-se com o desenvolvimento holistico dos seus educandos, olhar que Domingos Fer-
nandes (2022) defende ser crucial para melhorar as praticas avaliativas, ao referir que a
avaliacdo deverd ser encarada como “um processo marcadamente pedagdgico através do
qual os alunos podem aprender melhor, isto ¢, com mais compreensao e profundidade”
(p-3). SO desta forma, é possivel extrair significados sobre as aprendizagens realizadas e
as competéncias desenvolvidas (Abrantes, 2002).

A anélise foi ainda remetida, através dos termos destacados, para 0 Envolvimento do
Professor, nomeadamente para as suas competéncias para avaliar, como “rigor” (MMI)
e “exigéncia” (MVM), para os Instrumentos de Avaliacdo no que concerne as suas téc-
nicas e métodos de avaliacdo (ex.: “Fichas de Avaliagdo” — MCX e “Feedback” — MRV),
para as Modalidades de Avaliacdo, mais concretamente para a sua dimensao formativa,
através do recurso ao termo “qualitativa (MDB; MIP)” ¢ sumativa (“direta” - MDB), e a
forma como se estabelece a comunicacéo entre professor e encarregado de educacao (ex.:
“verbal” — MLF).
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O olhar sobre o conceito de avaliacdo que os EE detém e que, uma vez mais, parece
afastar-se do mero ato de aferir, & também passivel de ser interpretado através do Grafico
1, que reline o grau de importancia que os encarregados de educacdo atribuiram as ex-

pressdes que completavam a afirmacao “Para mim, avaliagdo é..."
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Grafico 1 - Grafico de barras do grau de importancia atribuido as expressoes que completam a frase "Para mim,
avaliacdo é...", pelos encarregados de educacéo.

As percecdes dos encarregados de educacao sobre as diversas funcdes da avaliagéo reve-
lam que, mais de metade dos inquiridos (13) considera que o processo avaliativo € um
meio muito importante ou importante, para o professor aceder ao que o aluno sabe. A
importancia atribuida a primeira expressdo parece corroborar a concecéo de avaliacdo
formativa de Cosme et al. (2020), Ferreira (2007) e Fernandes (2022), uma vez que 0s
autores ressalvam que, € através da dimensao formativa da avaliagcdo que sao recolhidos

dados sobre o que os alunos sabem.

Quando estabelecemos uma comparagdo entre a importancia atribuida as expressdes
“uma nota quantitativa” e “uma nota qualitativa” verificamos que os encarregados de
educacdo privilegiam, uma vez mais, a dimensao formativa da avaliacdo, o que podera
indicar que estes acreditam que esta modalidade possibilita a recolha de informag6es com
maior detalhe, assim como, permite que o professor possa acompanhar os alunos no de-
senvolvimento das suas competéncias e aprendizagens de forma continua. A dimensao
formativa tem, nesta categoria de analise, uma expressividade significativa, o0 que carate-
riza uma perspetiva atual de avaliacdo, onde quem avalia e é avaliado detém um papel
ativo (Cosme et al., 2020; Santos & Alves, 2015; Teixeira et al., 2023). Esta valorizagdo
por parte dos encarregados deve ser encarada com seriedade, pois marcara certamente

uma viragem nas praticas avaliativas.

A viragem referida, reflete-se também nos intervenientes da avaliacdo. Se em tempos a

avaliacdo so era passivel de ser realizada pelo professor, as respostas dos encarregados
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de educacdo vém contrariar essa perspetiva. Os dados revelam alguma divergéncia no que
concerne a expressao “A avaliagdo € realizada...”, uma vez que se verifica que nove dos
EE consideram que ¢ “pelos alunos, pelos professores e pelos encarregados de educagdo”,
0 que demarca, uma vez mais, a mudanga de mentalidade dos pais. Todavia, questiona-
se se o facto de se ter abordado, a priori, junto dos encarregados de educacéo, a tematica
da investigacdo, ndo podera ter influenciado os dados e conduzido a esta expressividade
de resultados. Sete dos pais consideram que a avaliagdo ¢ realizada “pelos professores e

pelos alunos” e trés consideram que a avaliagdo ¢ apenas realizada pelos “professores”.

Ao serem questionados, diretamente, sobre os instrumentos de avaliagdo que conhecem
e sendo-lhes apresentadas opcdes (fichas de avaliacdo, trabalhos de casa, registos de par-
ticipacdo nas aulas, questdes-aula, listas de verificacdo), existe uma expressividade signi-
ficativa ao nivel das fichas de avaliacdo, com os 21 encarregados de educacdo a identificar
este instrumento. Logo em seguida, identificam os trabalhos de casa (20) e as questdes-
aula (17). Os dados parecem evidenciar que, embora as fichas de avaliacdo sejam o0 ins-
trumento com maior predominancia, os pais reconhecem que uma pratica avaliativa inte-
gradora mobiliza diversos instrumentos, técnicas e procedimentos (Presidéncia do Con-
selho de Ministros, 2018), tal como descrito no enquadramento tedrico deste estudo, para
monitorizar o processo de ensino-aprendizagem dos seus educandos. E de destacar que,
os encarregados de educagcdo nomearam oito instrumentos para além das opcdes indicadas
no questionario, nomeadamente: trabalhos de investigacdo (MBS), apresentacgdes orais
(MSN; MMI; MBS), trabalhos de grupo/colaborativos (MBS; MJF), grelhas de obser-
vacao (MDB), questionario/inquéritos (MDB), atitudes e comportamentos (MIP), traba-

Ihos de projetos (MJF) e lista de palavras dificeis (MJP).

Apos a identificacdo dos instrumentos de avaliacdo, os encarregados de educacao foram
desafiados a descrever o seu processo idilico de avaliacdo. Nos dados recolhidos, verifica-
se que existe um grande enfoque ao nivel do envolvimento do aluno na avaliacdo que
Ihe diz respeito (ex.: “(...) o aluno progrida com sucesso, se torne resistente e supere as
suas dificuldades. Que possibilite ao aluno uma tomada de decisdo sobre o que fazer

para superar os desafios existentes.” — MDB).

A par das competéncias do aluno, foram real¢adas as competéncias do professor enquanto
agente ativo nesta pratica. Emergem, inclusive, perspetivas que destacam a importancia

dos encarregados de educacdo como agentes que se podem envolver nas praticas
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avaliativas. S8o, uma vez mais, destacadas as técnicas e métodos de avaliacdo, a modali-

dade formativa, e a comunicacao professor-encarregado de educacéo.

1.1 Relagédo Escola-Familia-Avaliagdo

Procurando contextualizar o envolvimento que os encarregados de educacao estabelecem
com aescola, os participantes foram questionados sobre a importancia atribuida a expres-
sdo “Considero importante ir a escola do meu educando” na qual se verifica que, na
generalidade, reconhecem ser “muito importante” (16) ou “importante” ( 3) tendo apenas
um dos pais destacado ser “pouco importante”. Apesar de deterem esta opiniao, na reali-
dade, quando questionados sobre a frequéncia com que comunicam com a professora,
verifica-se que, mais de metade dos inquiridos (11), ressalva que, habitualmente, s6 co-
municam com a professora (ou professores) dos seus educandos uma vez por periodo
letivo, oito EE revelam comunicar uma vez por més e apenas um encarregado de educa-
cdo refere comunicar semanalmente com a professora titular de turma. Por outras pala-
vras, os encarregados de educacgéo, apesar de reconhecerem que a comunicagdo com 0
professor tem um carater importante, acabam por revelar também que, na realidade, ndo

mantém um contacto regular.

Para que fosse possivel recolher as perspetivas dos encarregados de educacéo relativa-
mente ao envolvimento parental que detinham, previamente, a realizacdo dos desafios,
colocaram-se onze afirmacdes pedindo-se que atribuissem o respetivo grau de concor-
dancia. No que concerne ao apoio na realizagdo dos trabalhos de casa, apenas um EE
revelou ndo prestar auxilio ao seu educando. Os dados revelam o destacado nas investi-
gacdes levadas a cabo por Coelho (2007) e por Fantinato e Cia (2011), ao referirem que
s80 as mées quem presta um apoio maior na realiza¢do dos trabalhos de casa e que esta é

a atividade na qual os encarregados de educacao detém um maior envolvimento.

Quando questionados diretamente sobre 0 apoio que prestam aos respetivos educandos,
aquando da preparacdo para os momentos destinados a avaliacdo, os dados revelam que
18 dos encarregados de educacdo afirmam realiza-lo com regularidade, uma vez que des-
tacaram ser “muito importante” ou “importante”. Revelaram, ainda, com uma maior pre-
dominancia, concordar com a afirmacéo “Procuro envolver-me ativamente nas atividades
sugeridas pela professora”, onde apenas um encarregado de educa¢cdo manteve uma po-

sicdo neutra.
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Questionou-se em que medida é que os EE concordavam com a afirmagio “Considero
que o meu apoio poderd influenciar o sucesso escolar do meu educando” tendo-se veri-
ficado que, a larga maioria dos inquiridos, considera que 0 seu apoio tem um impacto no
desempenho escolar dos seus educandos, ainda que, quatro dos pais tenham referido ndo
concordar nem discordar com a expressao. Estes dados parecem evidenciar que caminha-
mos no sentido de auxiliar os encarregados de educacdo na tomada de consciéncia de que
0 seu apoio poderéa ser uma ferramenta essencial no percurso escolar dos seus educandos.
Por outro lado, podem ser interpretados também a luz da afirmacao seguinte: “Considero
que a relagdo que eu tenho com a escola influencia o apoio ao meu educando” onde as
respostas sao mais dispares. Contudo, ainda se verifica que mais de metade dos inquiridos
(11) afirma concordar totalmente ou concordar com a mesma. Por outras palavras, acre-
dita-se, tal como Mata e Pedro (2021), que o apoio prestado aos alunos pelos encarrega-
dos de educacdo podera estar marcado, significativamente, pelo percurso escolar que ti-

veram enguanto alunos.

O apoio prestado pelos EE podera influenciar, inclusive, a comunica¢ado que mantém com
a escola, ja que se constatou que 17 dos encarregados de educacao concorda totalmente
com a afirmagdo “procuro manter-me informado sobre as aprendizagens do meu edu-
cando”. Ainda assim, quando recuamos a questao relativa a frequéncia com que comuni-
cam com a escola, verificamos que os resultados parecem ser contraditorios, pois a mai-

oria afirmou que s6 comunica com a professora uma vez por periodo letivo.

Os dados relativos & comunicagdo estabelecida entre escola-familia permitem estabelecer
relacdes entre a frequéncia da comunicacao e a avaliacdo, ja que 17 dos encarregados de
educacdo revelou concordar totalmente com a afirmagdo “Considero que o feedback re-
cebido pela professora sobre a avaliacdo do meu educando me permite apoia-lo a ultra-
passar dificuldades”, destacando-se que os restantes 4 EE afirmaram concordar com a
expressdo. Questiona-se, assim, se o feedback sobre a avaliacdo ndo estara diretamente
relacionado com 0s momentos de comunicacdo da mesma, que acontecem no final de
cada periodo/semestre letivo, corroborando assim a perspetiva de Sousa (2003), quando
refere que a prépria comunicacao se pode revelar uma barreira ao envolvimento parental
visto que, acontece, maioritariamente, nos momentos de comunicacdo da avaliagcdo dos

alunos ou na partilha de comportamentos disruptivos.
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A partilha da avaliagdo com recurso a uma nota final de periodo/semestre é percecionada
pelos encarregados de educacdo, como a expressao das aprendizagens dos seus educan-
dos, uma vez que 18 dos encarregados de educacdo expressaram concordar totalmente ou
concordar com esta ideia. Estes dados parecem, em certa medida, ser dispares, no que
concerne a visao de avaliacao que 0s pais evidenciaram até entdo, onde se aproximavam

mais de uma viséo de avaliagdo holistica que ia além de uma mera nota quantitativa.

Por fim, quando questionados sobre o grau de concordancia que atribuiam a expressao
“considero importante a participacdo dos encarregados de educagdo na avaliacdo dos
seus educandos” verifica-se que as respostas sdo dispares. Dos 21 encarregados de edu-
cacao, 4 discordam da afirmacéo e 4 concordam totalmente com a mesma, 0 que parece

realcar a visdo de que existem papéis que apenas cabem a escola desempenhar.

No seguimento da questdo anterior, aos encarregados de educacdo que assinalassem na
alinea a) as opgoes “discordo totalmente” ou “discordo”, era solicitada a identificagdo
dos possiveis motivos que os levavam a ndo conseguir acompanhar o percurso escolar
dos seus educandos. Trés dos vinte e um encarregados de educacdo, apresentaram como
possiveis motivos: a autonomia e motivacao na realizacdo dos trabalhos de casa (MJP;
MSF) e a dificuldade e o cansaco inerentes ao seu emprego e ao acompanhamento aos
educandos (MMR).

Na ultima sec¢do do inquérito por questionario, “neste espaco podera referir outros as-

petos que considera relevantes sobre a avalia¢do das aprendizagens do seu educando.”,

constata-se que nenhum encarregado de educacdo incluiu informacéo complementar.

3.2. DESAFIOS

Aplicar o primeiro inquérito por questionario, permitiu que a investigadora acedesse a
visdo que os pais detinham da avaliacdo das aprendizagens, antes da realizacdo dos quatro

desafios.

Ainda que dois dos encarregados de educagéo e respetivos alunos nunca tenham realizado
qualquer desafio, a analise e discussao de resultados que emergiu das respostas dadas pela
triade (investigadora-encarregados de educacgédo-alunos) das grelhas de observacéo envi-
adas aquando dos desafios, permitiram definir as categorias e subcategorias de analise de

conteudo, expressas na Tabela 2.
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Tabela 2- Categorias e subcategorias de analise de conteido dos desafios

Tema/ Categoria Subcategoria
Objetivo
Objetivo Cumpriu
N&o cumpriu
Atitudes Envolvimento
Autonomia
Conhecimentos Prévios

Desenvolvidos no desafio
Propostas futuras

Na sua opinido, considera que
0 aluno percebeu o objetivo
da atividade? Por favor, justi-
fique a sua resposta

Competéncias Tomada de deciséo

3.2.1 DEsAFIO1
A primeira tematica a ser alvo de avaliacdo, no &mbito da investigacédo, foi a literacia

financeira, pelo que numa fase inicial, foram explorados os conceitos de receita, despesa
e saldo. Apos a sua exploracgéo, os alunos resolveram uma questdo-aula (Apéndice XXIII)
que os desafiava a construir um orgamento para a atividade experimental “erupc¢do vul-
cénica” e, era expectavel, a mobilizacdo dos varios conceitos e a tomada de decisdes face
aos precos praticados nos varios hiper/supermercados. Os dados relativos a este momento

encontram-se registados na tabela 3, destinada a investigadora “I”.

Por sua vez, o desafio lancado as familias, receita em familia (primeiro desafio), consistia
também na realizacdo de um orcamento para o prato favorito da familia, cujo objetivo se
centrava na realizacdo de um orcamento simples, ligado a realidade quotidiana da familia,
onde deveriam optar por fazer escolhas e mobilizar os conceitos de receita, despesa e
saldo. No final, os alunos tanto eram avaliados como se avaliavam, tendo como base qua-
tro categorias de analise de conteldo estabelecidas previamente: objetivo, atitudes, co-

nhecimentos e competéncias (Tabela 2).

O primeiro desafio foi lancado aos vinte e dois encarregados de educacéo, resultando em

19 respostas, que constam na Tabela 3 e no Apéndice XXIV.
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Tabela 3 - *“Dados recolhidos relativos a avaliagdo do primeiro desafio

Avaliagio da Atividade Sempre Frequentemente Por vezes Nunca
“Receita em Familia” 1 | EE | A 1 | EE | A 1 ’ EE | A 1 ’ EE | A
Atitudes
(...) Demonstrei/ou interesse na realizacéo da atividade. 12 16 14 4 2 4 3 1 1 0 0 0
(...) Precisei/ou da (minha) ajuda. 0 0 3 2 5 5 7 14 11 11 0 0

(...) Estive/teve empenhado e concentrado ao longo da realiza-
cdo da atividade.

(...) Consegui/iu ultrapassar as dificuldades que surgiram ao
longo da realizacdo da atividade (caso o aluno ndo tenha tido | 4 8 11 1 4 0 3 0 1 0 0 0
dificuldades, nédo responda).

12 8 12 7 9 6 0 1 1 0 0 0

Conhecimentos

(...) Distinguifiu receita e despesa. | 16 | 15 | 15 | ‘ 1 | 2 | 1 | ‘ 0 2 | 3 | | 2 ‘ 0 | 0
Competéncias

(...) Consequiliu fazer escolhas perante os valoresdosprodutos. [ 24 | 9 [az] [ 3 [ 9 [ 2 [ [ 2 [ 12 [0 | [o] o [o

O aluno utilizou o conceito de despesa, saldo e receita. | 17 | 14 | 17 | \ 0 | 3 | 2 | \ 1 \ 2 | 0 | | 1 \ 0 | 0

Com base nas categorias de analise de contetdo estabelecidas, no que concerne as atitu-
des constata-se, através da Tabela 3, que, de um modo geral, os trés intervenientes na
avaliacdo (investigadora, encarregado de educacdo, aluno), concordaram com as expres-
sdes que destacam o interesse, empenho e concentracdo demonstrados no decorrer da
realizacdo do desafio. O envolvimento dos alunos foi destacado varias vezes quer pela
investigadora [ex.: “A/O ABS/ ACX/ADB/AIP/AIG/AJF/AMC/AMR/MAS/ARV/ ASN/
ASF/ ATJ no decorrer da atividade demonstrou interesse, empenho e concentracao
(...)"], quer pelos encarregados de educacdo [ex.: “(...) esteve sempre motivado na pro-
cura dos melhores precos (...)” — MTJ], e pelos préprios alunos [ex.: “(...)tentei demons-
trar interesse no decorrer desta atividade.” — AMC]. Entende-se que o facto de ter sido
um desafio que envolvia pesquisa nos varios websites e folhetos de hiper/supermercados
e uma receita da realidade quotidiana dos alunos, pode ter contribuido como fator moti-

vacional e de envolvimento dos alunos.

Todavia, 0 mesmo nao se podera afirmar relativamente a autonomia dos alunos, se em
sala de aula (I — investigadora), se observou que 11 dos 19 alunos nunca solicitaram o
auxilio da professora, os dados dos encarregados de educacao revelam que essa autono-
mia néo foi tdo evidente, uma vez que referiram que 14 dos educandos precisaram do seu
auxilio “por vezes” e 5 “frequentemente”. Estes dados quando confrontados com a pers-

petiva que o aluno teve de si proprio, sdo semelhantes, dado que se verifica que nenhum

4 O gradiente de cor nas tabelas é uma forma de tornar a leitura dos dados mais facil, percebendo-se a
oscilagdo de respostas dos varios intervenientes (investigadora — encarregados de educacéo - alunos). As-
sim, tal como num semaforo tradicional, o vermelho significa que ndo ha respostas, indo desvanecendo até
passar para 0 amarelo, que representa algumas respostas e, por fim, o verde, que retrata um nimero muito

significativo de respostas.
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dos alunos referiu “nunca” ter precisado do auxilio dos pais e 3 dos alunos referiram

mesmo ter precisado desse apoio “sempre”.

A autonomia foi observavel também nos momentos em que os alunos foram confrontados
com dificuldades: tanto os alunos (11) como os encarregados de educacéo (8) afirmaram
ter conseguido ultrapassar “sempre” as dificuldades. Ainda assim, ao realiza-se o con-
fronto com os dados da investigadora, verifica-se que esta superacao nao pareceu tao li-
near, revelando resultados mais dispares. Constatou-se que trés alunos “por vezes” con-
seguiram ultrapassar as dificuldades, a titulo de exemplo: “Nos momentos em que preci-
sou do auxilio da professora conseguiu maioritariamente ultrapassar as suas dificulda-
des (...) — (AGM, AMI)”. O feedback, na perspetiva de Fernandes (2022), € primordial
na avaliacdo formativa, pelo que a investigadora considerou importante destacar no feed-
back enviado aos encarregados de educacdo, sugestdes para desafios futuros, como € pas-
sivel ser observado no seguinte excerto “(...) Num préximo or¢amento devera conferir o
total de despesas e o saldo final” (AIP, AMB, ASN, ASF, AVM).

No que diz respeito aos conhecimentos desenvolvidos no desafio, atraves dos dados re-
colhidos, foi possivel constatar que tanto a investigadora, como os encarregados de edu-
cacdo e os alunos, apresentaram dados semelhantes, no que diz respeito a distin¢do dos
conceitos: receita e despesa, tal como foi explicitado no momento de justificar o alcance

ou ndo do objetivo da atividade.

“(...) mobilizou os conceitos de receita, despesa e saldo (...)” — excerto da justificagdo da investigadora, relativa-
mente aos alunos ABS; ACX; ADB; AIP; AIG; AJF; ALF; AMC; AMI; AMR; AMT; AMB; MAS; ARV; ASN; ASF;
ATJ.

“A C. percebeu muito bem os conceitos, verificou que apds as despesas com a sopa, o prato principal e a fruta

ainda sobrou saldo para a sobremesa!” — excerto da justificacdo da MMC.

Esta aquisicdo de conhecimentos, podera em parte justificar-se pelas experiéncias e vi-
véncias prévias dos alunos, dado que, pelo menos dois encarregados de educacao referi-
ram explorar com os respetivos educandos a tematica. Exemplo disso foi o que MBS
afirmou “(...) ha varios anos que trabalho literacia financeira com a B. para que seja

capaz de gerir or¢amentos mediante necessidades e receitas”.

Explorar e pesquisar os precos praticados nos varios hiper/supermercados levou a que 0s

alunos tivessem, obrigatoriamente, de tomar decisdes, pelo que foi consensual, quer do
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ponto de vista da investigadora [eX.: (...) evidenciando ter conseguido fazer escolhas me-
diante os pregos apresentados (...)”" (ABS; AIP, AJF, ALF, ADB, AIG, AMR, AMB, ARV,
ASN), quer do ponto de vista dos encarregados de educacdo “(...) Optdmos por ir ao
mesmo supermercado e realizar/confecionar a refei¢ao para que o J. pudesse ir ao con-
texto, perceber a realidade das despesas, da necessidade de fazer escolhas mais econo-
micas e dar valor ao produto final (refeicdo).” — MJIF], que os alunos conseguiram mo-
bilizar, ndo s6 os conceitos trabalhados como, também, escolher os valores mais econo-
micos. Ressalva-se que, apesar da justificacdo dos EE, quando observamos os dados
quantitativos, as respostas dos pais foram dispares: apenas nove afirmou que o seu edu-
cando conseguiu fazer escolhas. Apesar dos alunos nao terem referido esta competéncia
na sua justificacdo, verifica-se na tabela 3 que, na maioria dos casos, na perspetiva indi-

vidual, conseguiram “sempre” (17) tomar decisoes.

Em retrospetiva, os dados parecem evidenciar que, nesta primeira atividade, os alunos
sdo, tendencialmente, mais positivos face ao seu préprio percurso, no que diz respeito as
aprendizagens e dificuldades, ainda assim, a auséncia de uma justificacdo face ao cum-
primento do objetivo da atividade, na sua opiniéo, parece indicar que, possivelmente, ndo
estdo habituados a refletir criticamente sobre as suas aprendizagens (Fernandes, 2022),
ndo se envolvendo (ainda), com grande profundidade no ato pedagdgico (Cosme et al.,
2020).

3.2.2 DESAFIO 2
O segundo contetdo a ser avaliado no ambito da intervencdo realizada, relacionava-se

com os anos da ditadura, democracia e liberdade. A semelhanca do primeiro desafio, os
alunos resolveram uma questdo-aula (Apéndice XXV). O desafio lancado as familias con-
sistia na realizacdo de uma entrevista/conversa com o0s avos ou outro familiar/amigo a
escolha para ficarem a conhecer na primeira pessoa as vivéncias da época, realizando, no
final, a avaliacdo e autoavaliagdo (investigadora, encarregados de educagéo e alunos). O
segundo desafio foi langado aos 22 encarregados de educagdo, resultando num total de

16 respostas, espelhadas na tabela 4 e no Apéndice XXIV.

Tabela 3- Dados recolhidos relativos a avaliacio do segundo desafio "Avd/6 fala-me do 25 de abril”

Avaliagio da Atividade Sempre Frequentemente Por vezes Nunca
I [EE [A 1 [ EE[ A I [ EE [A I [ EE [ A
Atitudes
(...) Demonstrei/ou interesse na realizacéo da atividade. 16 13 14 0 2 3 0 1 0 0 0 0
(...) Precisei/ou da (minha) ajuda. 0 0 3 0 5 3 4 8 7 12 3 4
...) Estive/teve empenhado e concentrado ao longo da rea-
I(iza)géo da atividads ’ 1 & = v g g € g € ® . 8
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(...) Consegui/iu ultrapassar as dificuldades que surgiram
ao longo da realizagéo da atividade (caso o aluno néo te- 5 8 5 0 1 1 0 1 0 0 0 1
nha tido dificuldades, néo responda).

Conhecimentos
Identifiquei/ou liberdades e direitos pés 25 de abril. | 6 | 13 | 12 | | 10 | 2 | 2 | | 0 \ 1 |L| | 0 | 0 | 1
Competéncias

6 13 |12 9 3 4 1 0 0 0 0 1
6 3 0 1 0 0 1 2

9
Relativamente as atitudes constata-se, através da tabela 4, a semelhanca do primeiro de-

Conseguil/iu estabelecer comparagdes entre a vida antes e
ap6s o 25 de abril.

Utilizei os conceitos de liberdade e direitos. 7 8 12

safio, que os trés avaliadores — investigadora, encarregados de educacéo e alunos — atri-
buiram, na sua maioria, “sempre” a expressao “O aluno demonstrou interesse na realiza-
cdo da atividade”. Ainda assim, quando questionados sobre o0 empenho e a concentracdo
observadas no decorrer da realizacao do desafio, verifica-se que tanto os encarregados de
educag@o como os proprios alunos assinalaram a op¢ao “nunca”. Esta heterogeneidade de
dados podera ser percecionada através da partilha da MSN quando refere “ No meu ponto
de vista, a S. planeou e participou na proposta com o objetivo de "fazer o trabalho de
casa" e ndo com a motivagdo de querer saber mais sobre a Revolugdo (...)". Os dados
parecem revelar que a questdo-aula podera ser assumida pelo aluno com tendo um cariz
obrigatorio e avaliativo, pelo que o leva a assumir uma postura mais séria e comprome-
tida. Neste sentido, e retomando a ideia de Fernandes (2022) e Santos (2019), apesar de
ser um instrumento utilizado em sala de aula associado a avaliacdo sumativa, ndo € indis-
sociavel de ter uma componente formativa, pelo que, continua a ser crucial promover
oportunidades de discussdo da articulagdo das varias modalidades de avaliacdo. Parece,
ainda, possivel inferir que os dados relativos & autoavaliacdo realizada pelos alunos, fo-
ram alvo de maior reflexdo critica dos mesmos, uma vez que nao se limitaram a responder
“sim” ou “ndo”, mas justificarem com maior pormenor, tal como € observado nas palavras
de AMI quando refere “(...) eu percebi que antes do 25 de abril nés ndo tinhamos liber-
dade e éramos espiados pela PIDE e depois do 25 de abril ja tinhamos liberdade e direito

a exprimir as nossas ideias sem sermos castigados”.

Os excertos dos alunos refletem de forma transparente os conhecimentos desenvolvidos
no decorrer do desafio, demonstrando, inclusive, que existiu uma evolucao significativa
face a esta categoria de analise de conteudo, pois teve um resultado dispar do avaliado
pela investigadora. Enquanto, em sala de aula, apenas seis alunos identificaram “sempre”
as liberdades e direitos pos 25 de abril, os dados transmitidos pelos encarregados de edu-
cacao e alunos revelam que em ambiente familiar foi totalmente diferente, ja que mais de
metade dos alunos os conseguiu identificar. Esta situacdo é espelhada pelos registos dos
EE quando referiram “(...) consegue identificar o que se podia e ndo podia fazer antes e
depois do 25 de abril.” (PMS), e pelos registos dos proprios alunos: “(...) eu percebi que
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antes do 25 de abril n6s néo tinhamos liberdade e eramos espiados pela Pide e depois
do 25 de abril ja tinhamos liberdade e direito a exprimir as nossas ideias sem sermos

castigados.” — AMI.

Com base nos dados, depreende-se que o ambiente familiar podera ter um impacto signi-
ficativo nos conhecimentos adquiridos em contexto de sala de aula, destacando-se, assim,
a importancia que os encarregados tém para o sucesso educativo dos seus educandos
(Sousa, 2003). Parecem ainda demonstrar que, a escola, ao proporcionar momentos e ati-
vidades para as familias participarem, leva ndo s6 ao fortalecimento da parceria escola-
familia, como também possibilita a escuta das ideias e reflexdes das familias, o que con-
duz a (re)construcédo de saberes dos alunos e a formacao holistica dos mesmos (Freitas &
Santos, 2017; Lopes et al. 2016).

Selecionar e realizar a entrevista aos familiares/amigos levou a que os alunos tivessem
obrigatoriamente de tomar decisées. Aquando do momento de imaginar como seria vi-
venciar um dia na época, foi possivel observar, através dos excertos dos alunos, que a
maioria, identificou mudancas que teriam um impacto significativo nas suas vidas. Ainda
assim, foi curioso observar a individualidade de cada aluno na interpretacdo do que era
solicitado, existindo pelo menos dois alunos que o realizaram adotando outra perspetiva,
relatando o seu dia e as proibicdes inerentes, tal como mencionado pela investigadora
“(...) Ao imaginar como seria vivenciar um dia antes do 25 de abril, optou por relatar o
seu dia na época referindo por vezes proibi¢oes que constavam na época (...)” - (AMB),
ou articulando a questéo colocada com um jogo realizado previamente relacionado com
a época. Esta tomada de decisdo foi transversal a atividade realizada em casa, onde foi
possivel constatar que os alunos desenvolveram esta competéncia através da escolha da
questdes, tal como descrito pela MJF “(...) Foi ele quem escolheu as questoes (de forma
adequada) e orientou todo o processo da entrevista.”, e pela escolha de quem e do como
realizar a entrevista, visivel através da partilha da MDB “(...) e, como sabia que era dificil
entrevistar o av, aproveitou a oportunidade da visita dos idosos do Centro Social e Pa-
roquial e tirou apontamentos dos testemunhos dados. Chegou a casa, e iniciou o trabalho

)

transcrevendo para o computador o que tinha ficado a saber.”.

Ao estabelecermos uma comparagdo com a primeira atividade constata-se que, tanto os
alunos, como os encarregados de educacao parecem ter sido mais criticos e reflexivos

face a justificacdo das suas escolhas e aprendizagens realizadas, o que parece indicar que
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estdo “criadas as condi¢des pedagdgicas necessarias e adequadas para que os alunos rea-
lizem aprendizagens significativas, propiciadores do seu sucesso escolar, pelo que se
torna numa pratica avaliativa a implementar no quotidiano da sala de aula” (Ferreira,
2018, p.238). Importa destacar que, desde a implementacdo do primeiro inquérito por
questionario, se observaram oscilacdes na participacdo dos encarregados de educacao, o
que podera indicar, também, que a disponibilidade e/ou as exigéncias do dia-a-dia pode-

rdo ser barreiras ao envolvimento parental na escola.

3.2.3 DEsaFI0 3
O terceiro contetdo a ser avaliado no decorrer da investigacdo, relacionou-se com o tipo

de texto biogréafico. Primeiramente, em contexto de sala de aula, foi explorado o tipo de
texto, nomeadamente as suas carateristicas, sendo solicitado ao alunos que, no final, re-
solvessem uma questdo-aula (Apéndice XXVI). O desafio lancado as familias, tal como
explanado anteriormente, consistia na constru¢do de um texto biografico relativo a uma
pessoa que inspirasse a familia, onde era expectavel que identificassem algumas carate-

risticas da pessoa selecionada e o0s seus feitos.

Este desafio, a semelhanca dos anteriores, foi langado aos 22 encarregados de educacao,
resultando num total de 18 respostas (Tabela 5), sendo de ressalvar que alguns EE ndo
assinalaram todas as opc¢Oes da grelha de avaliagdo, existindo inclusive uma diminui¢éo

ao nivel da justificacdo escrita.

Tabela 4 - Dados recolhidos relativos a avaliagdo do terceiro desafio

Avaliacdo da Atividade Sempre Frequentemente Por vezes Nunca
1 | EE | A I | EE | A 1 | EE | A | | EE| A
Atitudes
(-..) Demonstrei/ou interesse na realizacéo da atividade. 16 12 13 2 3 5 0 3 0 0 0

(...) Precisei/ou da (minha) ajuda.

0

3

2

0

(...) Estive/teve empenhado e concentrado ao longo da realiza-
¢do da atividade.

16

12

12

2

(...) Conseguif/iu ultrapassar as dificuldades que surgiram ao
longo da realizacdo da atividade (caso o aluno ndo tenha tido
dificuldades, ndo responda).

5

7

10

1

Conhecimentos

(-..) Identifiquei/ou as carateristicas do texto biografico.

10

10

17

7

(...) Extrai/iu do texto biografico os dados biograficos do autor.

12

1

14

6

(...) Extrail/iu do texto biogréfico os principais feitos do autor.

14

13

4

Competéncias

(-..) Consegui/iu extrair do texto biografico as principais cara-
teristicas, os dados biograficos e principais feitos do autor/moti-
vos pelo qual a pessoa os inspirou.

8

12

12

10

3

5

0

2

1

0

0 0

Constata-se através da Tabela 5, e tendo por base as categorias de analise de contetdo
expressas na tabela 2, no que concerne as atitudes que, de um modo geral, a perspetiva
da investigadora, dos encarregados de educacao e dos alunos é congruente face ao inte-
resse, empenho e concentracdo observados. Ndo obstante, verifica-se, inclusivamente,

que sdo os proprios alunos, quem apresenta os dados mais dispersos, relativamente as
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varias categorias de analise de conteddo — sempre, frequentemente, por vezes e nunca.
Estes dados parecem sugerir que a pratica da autoavaliacdo permite que o aluno se posi-
cione face ao seu prdprio processo de ensino-aprendizagem e, por outro lado, permite que
guem analise a mesma, adeque e transforme a sua pratica pedagdgica tendo por base a

realidade vivenciada pelo aluno.

Esta dualidade nos dados parece estar relacionada também com as dificuldades que os
alunos sentiram, ndo podendo ser confirmado, uma vez que as justificacGes relativas aos
objetivos atingidos contemplam apenas “Sim” — ASN; AJF, ou remetem para a realizacdo
da prdpria atividade, como espelhado na resposta do ASF “Sim, era treinar o texto bio-
grdfico.”, OU seja, respostas que parecem ter sido menos refletidas e que, por si sé, pare-
cem evidenciar um menor interesse e envolvimento dos alunos. Foi curioso ainda aceder
a partilha da MTJ que relata “O T. deu a conhecer uma personagem ligada a um mundo
gue me passa um pouco ao lado mas acabou por ser bastante interessante e deu a conhe-
cer mais uma faceta do T. ”, demonstrando que o envolvimento dos pais na avaliacao dos
proprios filhos, podera ser uma forma de os encarregados de educacao descobrirem novos

interesses dos seus educandos e de estreitar lagos.

Os dados relativos a autonomia na realizagdo das atividades, foram visivelmente dispares
quando comparados com os Varios intervenientes. Constatou-se que a investigadora apre-
sentou dados mais positivos face a autonomia dos alunos, 0 mesmo podera ser resultado
da tipologia das atividades, ou seja, a questdo-aula acaba por ter questdes mais fechadas
que vao guiando o aluno, por sua vez, tarefas com um cariz mais aberto podem levar o
aluno a confrontar-se com maiores dificuldades. Estes dados, quando confrontados com
os dos encarregados de educacdo e dos alunos, sdo mais dispares, sendo possivel observar
que alguns alunos necessitaram de um apoio continuo para realizarem a atividade. Nesta
atividade em especifico, parece ser evidente o contributo dos encarregados de educa¢do
para a contextualizacdo do professor, no que concerne as dificuldades dos alunos, emer-
gindo assim a sua funcdo informativa (Bagnato, 2007 citado por Birbili & Tzioga, 2014;
Cowie & Mitchell, 2015 Gillanders et al., 2012; Gillanders et al., 2021; Sarsale et al.,
2024).

Embora os excertos dos alunos néo reflitam de forma transparente os conhecimentos de-
senvolvidos no decorrer do desafio, verifica-se, através da Tabela 5, que mais de metade

dos alunos afirmaram ter relatado a vida da pessoa que os inspira. Ao confrontar com 0s
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dados do EE verificamos que as respostas sao mais dispersas. Um grande nimero de pais
(10) afirma que os seus educandos relataram a vida da pessoa mobilizada para o texto
biogréfico, mas verifica-se que nao foi tdo linear para os restantes, sendo que sete referi-
ram que aconteceu “frequentemente” e um afirmou acontecer “por vezes”. Um dos moti-
VOs para estas respostas podera passar pelas dificuldades na compreensao das caracteris-
ticas do texto biogréafico, aspeto destacado, por exemplo, pela MMC “Considero que a
C. teve dificuldade em entender o conceito de texto biogréfico (...). Parece ser reforcada,
assim, a importancia do acompanhamento dos encarregados de educagédo, onde 0 seu pa-

pel podera ser crucial para auxiliar os alunos a ultrapassar as dificuldades sentidas.

No que concerne as competéncias, investigadora, alunos e encarregados de educacéo pa-
recem ter opinides semelhantes no que concerne a capacidade para extrair as informacdes
solicitadas do texto. Os encarregados de educagéo revelam, também, a competéncia para
a tomada de deciséo pelos alunos, quando se veem confrontados com dificuldades. Exem-
plo disso mesmo, é o relato da MDB quando refere que “(...) o0 ADB. iniciou a pesquisa

e com as informacdes recolhidas organizou o texto e apresentou-o (...).

Em retrospetiva, os dados parecem reforcar que a participagdo dos encarregados de edu-
cacdo no processo avaliativo é uma mais-valia para o fortalecimento da relagdo escola-
familia, assim como para o fortalecimento das proprias relacdes entre EE e alunos. Estas
relacdes revelam-se fundamentais para a consciencializacdo das aprendizagens e dificul-
dades dos alunos e para o seu percurso escolar, principalmente para os alunos que apre-
sentam maiores dificuldades dado que poderédo sentir uma maior compreenséo e suporte
do professor e do encarregado de educacao (Sarsale et al., 2024). Torna-se assim evidente,
a premissa defendida por Birbili e Tzioga (2014) mencionada no capitulo I, quando refe-
rem que urge deixar de encarar 0s pais apenas como consumidores das informacdes dos
seus educandos, ao invés disso, devem ser vistos como participantes ativos, pelas valiosas

informagdes que poderdo transmitir ao professor.

3.2.4 DEsSAFIO4
O quarto e ultimo desafio a ser avaliado no presente estudo relacionou-se com a tematica

da recolha e analise de dados. Em contexto de sala de aula, os alunos exploraram o con-
tetido e foram avaliados através de uma questdo-aula (Apéndice XXVII) e, posteriormente,
foi langado o desafio, aos alunos e encarregados de educacgéo de realizarem uma investi-

gacdo estatistica sobre a dgua gasta a lavar os dentes, onde era expectavel a recolha e
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analise dos dados. Este desafio, foi lancado aos 22 encarregados de educacéo, resultando
num total de 17 respostas, sendo de realcar uma diminuicdo das justificacdes apresenta-
das, quer dos encarregados de educacéo, quer dos alunos. Constatou-se, ainda, que os EE
gue responderam deram respostas mais circunscritas, como por exemplo o relato da MLF
quando justifica: “Sim, porque conseguiu fazer o trabalho.”, verificando-se, também, que
alguns alunos deram as mesmas respostas que 0s EE, como € o caso da educanda do EE

referido anteriormente: “Sim, porque consegui fazer o trabalho” (ALF).

As situacdes expressas, a par da diminuicdo da participagdo dos encarregados de educa-
¢do ao longo das semanas, levaram a investigadora a tomar a decisdo de ndo aplicar mais
desafios. Estes dados revelam, assim, que os pais se envolveram nas atividades escolares
quando interpelados, mas ao tornar as solicitagfes mais sistematicas, a frequéncia de par-
ticipacdo das familias tendeu a ser reduzida, talvez por exigirem momentos de maior dis-

ponibilidade.

Os dados relativos ao desafio 4, encontram-se expressos na tabela abaixo.

Tabela 6 - Dados recolhidos relativos a avaliagdo do quarto desafio

Sempre Freguentemente Por vezes Nunca
Avaliag&o da Atividade
¢ | EE | A | EE A | E A 1| EE
Atitudes
(...) Demonstrei/ou interesse na realizacdo da atividade.
(...) Precisei/ou da (minha) ajuda. 1 i | 9 i g & 0 0 0 0 4
gé.d)eEstlve/teve empenhado e concentrado ao longo da realizagdo da ativi- o o 1 1 5 6 12 7 6 2 5
(...) Conseguif/iu ultrapassar as dificuldades que surgiram ao longo da rea-
lizacdo da atividade (caso o aluno néo tenha tido dificuldades, néo responda). . oI @ & g @ i i o w
(...) Demonstrei/ou interesse na realizacéo da atividade. 14 6 8 0 3 0 2 1 1 0 0
Conhecimentos
(...) Recolhi/eu os dados guantitativos. 5] 15 | 14 10 2 3 2 0 0 0 0
(...) Identifiquei/cou a moda dos dados recolhidos. 0 15| 13 6 1 2 9 1 1 2 0
(...) Identifiquei/cou amplitude dos dados recolhidos 0 12| 15 6 3 1 9 0 0 2 0
(...) ldentifiquei/ou o gréfico apropriado para organizar os dados. 0 13| 16 10 4 1 7 0 0 0 0
Competéncias
(...) Consegui/iu recolher os dados quantitativos. 5 16 16 10 1 1 21 0 0 0 0
(-..) Consegui/iu identificar a moda dos dados recolhidos. 0 15 14 6 0 0 9] 1 0 2 1
(...) Consegui/iu identificar a amplitude dos dados recolhidos 0 14 15 6 3 1 91 0 0 2 0
(..r) C_onseg\u/iu identificar o grafico apropriado para organizar os dados 0 15 17 10 2 0 71 o 0 0 1
recolhidos.

Os dados presentes na Tabela 6 revelam, com base nas categorias de anélise de contetdo
mencionadas na Tabela 2, que, no que diz respeito as atitudes, a perspetiva dos encarre-
gados de educacdo, dos alunos e da investigadora €, na globalidade, dispar face ao inte-
resse, empenho e concentracdo. Constata-se que encarregados de educacgéo e alunos pa-

recem evidenciar perspetivas semelhantes, apesar dos alunos serem mais “negativos” face
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ao seu préprio desempenho, ou entdo, também pode ser interpretado como uma maior
consciéncia sobre a sua atitude face a realizacéo da atividade. Por outro lado, a investiga-
dora parece ter observado uma maior predisposi¢cdo para a atividade observada através do
seu empenho, interesse e concentracdo, uma vez mais, podendo estar associado a tipolo-

gia da mesma.

Os dados que se referem a autonomia dos alunos face a atividade, parecem indicar que 0s
varios intervenientes concordam que, “por vezes”, foi necessario o apoio da professora.
O facto de ser uma questdo-aula que envolvia a construcdo de um gréfico poderé ter con-
tribuido para estes resultados, visto que parecia haver uma maior inseguranca face a sua
realizacdo. Ainda assim, dos encarregados de educacdo que justificaram a sua resposta,
trés referiram com clareza a autonomia dos seus educandos, como € o caso da MSN
quando refere “(...) fez um plano de recolha de dados. Fez tudo sozinha e apenas no final

apresentou o trabalho para preencher a avaliag¢do”.

A semelhanca do desafio anterior, os excertos dos EE e alunos ndo refletem de forma
transparente os conhecimentos desenvolvidos no decorrer do desafio. Ainda assim, veri-
fica-se, através da Tabela 6, que pais e filhos tém perspetivas muito semelhantes: a mai-
oria dos alunos conseguiu “sempre” recolher e identificar os dados e o grafico adequado,
0 que parece ir ao encontro do relatado pelos alunos [ex.: “(...) era descobrir a dgua
gasta em cada lavagem dos dentes por cada membro da familia e representar o resultado
num grafico apropriado. O grdfico que eu escolhi foi o de barras.” — AMI] e pelos en-
carregados de educacao [ex.: “ Percebeu o objetivo deste trabalho. Percebeu e colocou
em prética a forma de apresentar os dados e o grafico com muita facilidade.- MMC]. Ao
analisar os dados com uma maior criticidade, constata-se que os alunos tém uma capaci-
dade reflexiva muito maior, por comparagdo com o primeiro desafio, conseguindo iden-
tificar com maior clareza as suas aprendizagens e dificuldades. Ao mesmo tempo, veri-
fica-se, através dos dados recolhidos, que os alunos também revelaram competéncias ao
nivel da tomada de decisdo ainda que, no presente desafio, com menor relevo, dado que
os EE referiram algumas vezes que foram os préprios alunos quem escolheu a forma

como recolheram os dados e os registaram como é referido na justificacdo supracitada.

3.3 POs-DESAFIOS— QUESTIONARIO FINAL (Q2)
3.3.1 Identificacédo
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A aplicacdo do ultimo inquérito por questionario aos vinte e dois encarregados de educa-
¢do, resultou em 17 respostas, que se encontram no Apéndice XVI1. De forma a caraterizar
o perfil dos encarregados de educacdo que responderam ao Q2 foram colocadas cinco
questdes iniciais, nas quais os encarregados de educacao referiram a sua faixa etéria, gé-

nero, habilitacdes literarias, profissao e grau de parentesco.

No que concerne a faixa etaria dos inquiridos, ao contrario do que se verificou no Qi a
amplitude de idades variou entre os 36 e 0s + de 55 anos de idade, sendo por isso, superior
ao Q1 e incluindo idades mais avancadas. Este resultado parece evidenciar a perspetiva
dos autores Dias e Barroso (2023) e Sousa (2003) dado que, os mesmos, alegam que
guanto maior a idade dos encarregados de educacdo, maior é o seu envolvimento na vida

escolar dos educandos.

Os inquiridos, uma vez mais, constituiam-se como elementos da familia nuclear dos alu-
nos — pai e mée — sendo de realcar que, comparativamente ao Q1, continua a existir uma
discrepancia face ao género. Verifica-se, assim, que 14 dos inquiridos séo do sexo femi-
nino e 3 do sexo masculino, o que parece evidenciar, uma vez mais, o papel da mulher e

méde como responsavel por monitorizar o percurso escolar dos respetivos filhos.

As habilitacGes literarias dos encarregados de educacao continuam a demonstrar a preva-
Iéncia do grau de licenciado (8) e com o ensino secundario e o grau de mestre (ambos
com 4 EE). Os dados recolhidos parecem levantar o questionamento relativamente a afir-
macao de Monteiro et al. (2010) quando refere que quanto menor a formagdo académica

da mé&e, menor o seu nivel de envolvimento, o0 que ndo se observa.

3.3.2 Avaliacdo das Aprendizagens

Revelou-se importante, ap6s a aplicagdo dos quatro desafios, percecionar a forma como
os encarregados de educacdo visualizavam a avaliacdo, procurando perceber os contrastes
e semelhancgas com o Q1. Verificou-se que as categorias e subcategorias de analise de
contetido (Tabela 1) que emergiram estdo intimamente relacionadas com o envolvimento
do aluno no processo avaliativo onde, ao nivel do aluno, se constatou que os pais desta-
cam com maior predominancia palavras que conduzem a importancia que parecem dar a
dimensdo sdcio-emocional dos seus educandos no processo avaliativo (ex.: autonomia -
MMI, responsabilidade - MMI; MMB, consciéncia - MMB). Os pais atribuiram também

bastante relevo a categoria sentimentos e atitudes que a préatica avaliativa devera/podera
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despoletar nos seus educandos, onde os termos “motivacdo (MJP; MSN)”, “interesse
(MJF; MLF; MMR; PMS)” e “divertido (PMS)” foram destacados com maior predomi-
nancia. Ao comparar com o inquérito por questionario inicial, verificamos que esta cate-
goria de andlise de contetdo foi aquela que apresentou um maior nimero de termos, o
que faz com que se questione sobre a pertinéncia de envolver os pais no desenvolvimento
de atividades e na avaliacdo, fomentando, consequentemente, uma consciéncia maior re-
lativa as competéncias, capacidades e sentimentos que praticas avaliativas diferenciado-

ras poderao acrescentar aos seus educandos.

Foi ainda evidente a referéncia as técnicas e métodos de avaliacdo (ex.: autoavaliagcdo —
MDB), as modalidades de avaliacéo (ex.: qualitativa — MDB; MSN, direta - MDB) e a
comunicacao estabelecida entre professor-encarregado de educacdo (ex.:. resumo -
MSN). As categorias e subcategorias que emergiram parecem evidenciar 0s beneficios
destacados por Mata et al. (2022), no que diz respeito ao subcapitulo “Familia e Escola”,
ou seja, apesar de ser evidente a oscilacdo de respostas, também emergiram sinais de que
0s pais estavam a envolver-se de forma mais ativa, 0 que podera também evidenciar um

maior sentido de responsabilidade no que concerne a educacéao dos seus filhos.

Esta auto responsabilizagédo e consciéncia do processo avaliativo emergiu de forma signi-

ficativa nas respostas a questdo “Para mim, avaliagdo é...” (Grafico 2).

m

PARA MIM, AVALIACAO

8 7 7
7 = =
6 = E
5 = = = 1-Muito Importante
4 = =2- Importante
3 = 3- Moderadamente Importante
2 1 E 4- Pouco Importante
1 == B 5- Muito Pouco Importante
0 =1=1"1

Umaformadeo  Uma nota quantitativa Uma nota qualitativa Uma forma de auxiliar Uma forma de auxiliar

professor aceder ao a aprendizagem dos o professor a organizar
que o aluno sabe alunos as suas aulas

Gréfico 2 - Gréfico de barras que ilustra o grau de importancia que os EE atribuem as expressfes que completam a expressao
"Para mim, avaliacéo é..."

A percecéo de avaliacdo dos encarregados de educacdo aquando do fim dos varios desa-

fios propostos, revela possiveis mudancas de paradigma, quando comparadas as respostas

com 0 Q1. Ao analisar os dados relativos a primeira expressdo “uma forma de o professor

aceder ao que o aluno sabe” verifica-se que 10 dos 17 encarregados continuam a
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acreditar ser um meio muito importante ou importante para a recolha de dados que per-
mitam ao professor aferir com maior significancia as aprendizagens e dificuldades dos

alunos.

Observando as expressdes “uma nota quantitativa” e “uma nota qualitativa” verificou-se
que, os EE continuam a considerar a quantificacdo da nota dos seus educandos como
“muito importante” ou “importante” para a perce¢do das aprendizagens. Destaca-se, in-
clusive, uma maior relevancia no Q dada a esta expressdo em comparagdo com o Q1. Por
sua vez, ha um numero significativo de pais (9) que também continua a atribuir uma re-
levancia significativa @ mencdo qualitativa da avaliagdo, sendo a grande diferenca iden-
tificada, a auséncia de respostas “muito pouco importante” como acontecera no inQquérito
por questionario aplicado antes dos desafios. Estes dados parecem revelar que existe uma
valorizacéo da avaliacdo do ponto de vista holistico, em que todas as suas modalidades e
funcdes sdo crucias no processo de ensino-aprendizagem. Arrisca-se a afirmar que os pais
poderdo estar a aproximar a sua definicao de avaliacdo ao termo que a literatura da atua-
lidade tem expresso, o de avaliacédo pedagdgica que, segundo Fernandes (2022), integra
a avaliacdo, o ensino e a aprendizagem como processos indissociaveis, assumindo, assim,

a avaliacéo, todos os processos avaliativos e classificativos.

A indissociabilidade das modalidades avaliativas revela-se também crucial no que con-
cerne aos agentes que nelas estdo envolvidas. Enquanto no Qi os dados apresentavam
divergéncias ao nivel dos agentes que realizavam a avaliagdo, verifica-se no questionario
final que dos 17 encarregados de educacdo que responderam, 15 identificaram como
sendo realizada “pelos alunos, pelos professores e pelos encarregados de educacao”. Para
a presente massificacao de respostas podera ter contribuido o envolvimento dos pais na
avaliacdo dos desafios, 0 que podera revelar que estes, ao se envolverem no processo
avaliativo, tém a oportunidade de (re)transformar a sua viséo de avaliacdo e deterem um
conhecimento profundo sobre as potencialidades e fragilidades dos seus educandos, deli-
neando estratégias para os auxiliarem (Birbili & Tzioga, 2014), ideia salientada aquando

do ultimo subcapitulo do enquadramento teorico.

Hé& semelhanca do exposto nos dados relativos ao Qg as fichas de avaliacdo e os trabalhos
de casa continuam a ser os instrumentos de avaliacdo, destacados com maior relevancia
pelos encarregados de educacdo. O facto de, em sala de aula, se ter recorrido as questdes-

aula como instrumento formativo, parece ndo ter impactado de forma direta os
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instrumentos de avaliacdo selecionados pelos EE dado que, a percentagem de respostas

reduziu face ao Qi

De maneira a compreender de forma mais detalhada se o processo idilico de avaliacdo
dos EE se tinha alterado, os pais foram desafiados, novamente, a descrevé-lo. Ao obser-
varmos os dados recolhidos, verifica-se que existe um grande enfoque ao nivel do en-
volvimento do professor no ambito das suas competéncias [ex.. “4 avalia¢do deve
acompanhar todas as praticas pedagdgicas contribuindo assim para a melhoria das
aprendizagens e do ensino (...) ” - MMI], bem como, ao nivel da modalidade formativa
da avaliacéo [ex.: 4 busca pelo conhecimento tem de ser constante (...) — PMS]. Os pais
referiram ainda, aspetos relacionados com o envolvimento do aluno [ex.: “(...) ndo se
sinta demasiado pressionada com os momentos de avaliagdo” — MJP], com os métodos
utilizados na avaliacdo [ex.: “é de realc¢ar, que o0 uso do computador para as realizar foi
um fator muito importante na motivag¢do demonstrada (...)’- MDB] e com a modalidade
sumativa [ex.: “(...) percentagens mais equilibradas entre o que o aluno é, o que o aluno
faz diariamente” — MIP]. Os dados relativos aos inquéritos antes e apos os desafios pare-
cem revelar a existéncia de uma preocupacao dos encarregados de educagdo em centrar o
aluno no processo avaliativo, enquanto reconhecem o papel do professor como funda-
mental. No fundo, vém destacar a tese defendida por Fernandes (2022) quando refere que
a avaliacdo, em especial, a formativa, tem como base a interacdo social estabelecida entre

professor e aluno.
3.3.3 Relacédo Escola-Familia-Avaliagdo

De forma a contextualizar a interacdo escola-familia-avaliacdo, colocaram-se dez ques-
tbes, para que os pais manifestassem o seu grau de concordancia. No que concerne ao
apoio na realizacdo dos trabalhos de casa, no periodo em que decorreu toda a investiga-
¢do, verificou-se que todos os encarregados de educacdo afirmaram “concordar total-
mente” ou “concordar”. J& N0 que concerne ao apoio na preparacao para 0s momentos de
avaliacdo, os resultados foram mais dispersos, 11 dos encarregados de educacdo afirma-
ram concordar totalmente com a afirmacao, 5 referiu concordar e 1 EE manteve-se neutro,
afirmando ndo concordar nem discordar. Estes dados parecem reforcar, por um lado, e a
semelhanca do Q1, que a atividade escolar realizada em casa, em que o0s EE se envolvem
com maior regularidade sdo os trabalhos de casa e, face ao género dos participantes, sdo

as maes, a figura que mais se envolve.
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Em virtude da afirmacdo “envolvi-me ativamente nas atividades propostas pela profes-
sora”, a semelhanca do Qi apenas um encarregado de educa¢do manteve uma posic¢ao
neutra, os restantes encarregados de educacéo referiram concordar totalmente ou concor-
dar com a expressdo. Considera-se pertinente destacar que, existiram desde o inicio, 2
encarregados de educacao que apesar de assinarem o termo de consentimento informado
de participacao, nunca se envolveram ativamente nas propostas. Para além disso, importa
referir que apesar de a maioria dos EE afirmar ter participado ativamente, ao longo do
tempo, veio-se a verificar uma redugdo ou manutencéo dos dados, e ndo um aumento dos

mesmaos.

No seguimento da resposta anterior, questionaram-se os encarregados de educacao rela-
tivamente a concordancia que atribuiam a expressao “Considero que o meu apoio podera
influenciar o sucesso escolar do meu educando”. Os dados revelam algumas diferencas
entre 0 Q1, e 0 Q2. Verifica-se que todos os encarregados de educagéo afirmaram concor-
dar totalmente ou concordar com a afirmacdo. Os dados revelaram ainda que 13 encarre-
gados de educacgdo consideram concordar totalmente ou concordar com a expresséo e
apenas 2 referiram discordar. Os dados, vao assim ao encontro do que Marujo et al. (1999)
e Mata et al. (2022) defendem, quando referem que as experiéncias negativas das familias

face a escola, levam a que ndo contactem nem se envolvam com a mesma.

Esta relacdo (negativa) podera, como ja mencionado, influenciar também negativamente
o0 contacto entre familia-escola, por isso, considerou-se pertinente questionar os encarre-
gados de educacdo relativamente ao grau de concordancia que atribuem a expressao
“Procurei manter-me informado sobre as aprendizagens e dificuldades do meu edu-
cando” onde se constatou que, mais de metade dos inquiridos concordou totalmente com
a expressao, e apenas um EE optou por manter uma posi¢ao neutra. Verificou-se assim
que, contrariamente ao que a literatura refere, apesar dos pais considerarem que as suas
experiéncias influenciam o apoio aos seus educandos, a necessidade de se informarem

sobre as aprendizagens e dificuldades dos seus filhos ndo foi comprometida.

O feedback enviado semanalmente, ao longo da aplicacdo dos desafios, podera ter sido
um dos fatores que contribuiu para o nimero de dados recolhidos, relativos a expressdo
anterior. Mais de metade dos inquiridos (13) referiu “concordar totalmente” ou “concor-
dar” com a expressao “Considero que o feedback recebido pela professora sobre a ava-

liagdo do meu educando me permitiu apoiad-lo a ultrapassar as dificuldades”, 0 que
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podera indicar que uma pratica docente transparente para com os encarregados de educa-
¢do, em que exista uma comunicagéo constante sobre as aprendizagens e dificuldades dos
alunos, serd uma forma ndo sé de (re)transformar as percec¢des dos EE sobre a avaliagdo
e 0 proprio processo de ensino-aprendizagem, como também, aproximar e envolver, ver-

dadeiramente, as familias na escola.

Através da aplicacao dos varios desafios, procurou-se o envolvimento e participacgao ativa
dos encarregados de educacdo. Neste sentido, os pais foram questionados sobre o grau de
concordancia que atribuiam a expressdo “considero importante a participa¢ao dos en-
carregados de educagdo na avaliagdo dos seus educandos”. Dos 17 encarregados de
educacgdo, 15 referiram “concordar totalmente” ou “concordar”, constatando-se inclusive
que nenhum encarregado de educacéo discordou ou discordou totalmente. Os dados séo,
evidentemente, dispares quando comparados com o Q1, onde apenas quatro EE revelava
concordar totalmente. Neste sentido, envolver os pais na avaliacdo parece ter contribuido
para a percecdo de que estes poderao revelar-se fundamentais para a pratica docente do
professor, através do estabelecimento de parcerias construtivas. Os dados revelam, ainda,
a premissa de que, o ambiente familiar e as atividades realizadas entre pais e filhos, detém
uma importancia superior as habilitacdes literarias (Cowie & Mitchell, 2015).

Na questdo 3.4 era solicitado aos encarregados de educacgdo que tivessem assinalado dis-
cordo ou discordo totalmente na primeira alinea da questdo anterior, mais concretamente
a expressao “costumo apoiar o meu educando na realizagdo dos trabalhos de casa”.
Apesar de nenhum dos pais ter assinalado as duas opgdes, um dos encarregados de edu-
cacdo referiu as causas que impossibilitam um apoio maior ao seu educando, referindo as

dificuldades em conciliar horarios e aos sentimentos e impactos que detém para si.

A Ultima questdo presente no inquérito por questionario, desafiava os pais a referirem
aspetos relevantes sobre a avaliacdo das aprendizagens do seu educando, mediante a rea-
lizacdo dos quatro desafios. Constatou-se que apenas 6 dos encarregados de educacao
responderam & mesma, apresentando sugestdes futuras [ex.: “Penso que teria sido inte-
ressante as atividades serem apresentadas a turma (ao invés de escolher apenas uma),
porque houve muito trabalho envolvido por parte de toda a familia e, seria uma forma
de valorizar o esforgo de todos. No entanto, compreendo que dado o programa que tem
de ser cumprido e o n° de alunos da turma, ndo fosse exequivel” - MJF], focando-se

também nas atitudes do seu educando face a realizacdo dos desafios [ex.: “O meu
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educando revelou sempre muito empenho nas atividades desenvolvidas.” — MDB], e ex-
pressando a sua opinido geral face ao tipo de avaliacdo realizada [ex.: “Sim, acho um

método bastante interessante e recomendavel.” — PMS].
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CONSIDERACOES FINAIS DA INVESTIGACAO

O findar da presente investigacdo, foi resultado de uma enorme vontade em aprender e
desenvolver competéncias profissionais, no ambito do envolvimento parental na avalia-
cao formativa das aprendizagens. Para tal, apds sustentagdo com base no referencial te6-
rico, procurou-se dar resposta a seguinte questdo de partida: Qual o efeito do envolvi-
mento parental na avaliacédo formativa das aprendizagens dos alunos, numa turma de 4.°

ano de escolaridade?

Definiram-se, assim, quatro objetivos como forma de sustentar a questéo acima referida:
i) Conhecer as perspetivas dos encarregados de educacdo relativamente a tematica da
avaliacdo das aprendizagens (antes e ap0s a intervencdo); ii) Conhecer a relevancia atri-
buida pelos encarregados de educacédo ao envolvimento parental no processo de avaliacdo
dos educandos (antes e ap0ds a intervencdo); iii) Compreender o contributo da triade pro-
fessor-encarregado de educagdo-aluno na avaliacdo formativa de uma sequéncia didatica;
iv) Refletir sobre o efeito do envolvimento parental na avaliacdo formativa das aprendi-

zagens.

Face a questdo de partida e tendo em conta as evidéncias descritas nas paginas anteriores,
0 estudo sugere que 0s encarregados de educagdo tém uma concecao de avaliagao que se
afasta do mero ato de aferir e se aproxima de uma visao que conduza ao desenvolvimento
das competéncias pessoais, sociais e cognitivas dos seus educandos. Através de um olhar
comparativo entre os dois inquéritos por questionario (pré e pos intervencao), identificou-
se um aumento desta percecao de avaliacdo, dado que as contradi¢des e davidas identifi-
cadas no Q se transformaram em certezas no Qo, ap6s terem passado pela experiéncia de

avaliacdo dos quatro desafios.

Estes resultados revelam que as mudancas legislativas, nomeadamente ao nivel dos De-
cretos-lei 54 e 55/2018 de 6 de julho, onde é reforcada a necessidade de uma diversifica-
cao de préticas de avaliacdo, podem produzir impactos significativos, demonstrando a
necessidade de escuta das familias para um fortalecimento de lagos e compreensao pro-

funda do perfil de cada aluno.

As evidéncias analisadas sugerem, também, que o envolvimento parental na escola de-
cresce ao longo das semanas fruto, principalmente, das exigéncias do dia-a-dia, o que

fragiliza a relacéo escola-familia pois, algumas vezes, a auséncia de comunicac¢do podera
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levar a inferéncias incorretas de ambas as partes. Ainda assim, defende-se que o envolvi-
mento parental na avaliacdo dos seus educandos, pode resultar numa monitorizacéo pro-
funda e sustentada do processo de ensino-aprendizagem do aluno. Ou seja, tal como des-
tacado pelos varios autores no referencial tedrico, apesar da diminui¢do na participagdo
dos EE, o seu feedback, ao longo das semanas, foi evoluindo, no que concerne a porme-
norizacdo das dificuldades e aprendizagens dos seus educandos. Estes dados possibilita-
ram uma maior sustentacdo e enriquecimento da avaliacdo realizada pelo professor, e
parecem ter contribuido para um maior sentido de responsabilidade dos pais face a edu-
cacdo dos seus educandos. Acresce o facto de ser notorio um envolvimento ativo e moti-
vador dos alunos na concretizacdo dos desafios propostos em parceria com 0s encarrega-
dos de educacdo, evidente, quer nas suas autoavaliagdes, quer no momento em que cada

aluno teve a oportunidade de apresentar um dos desafios a turma.

Acredita-se que a oportunidade de as familias participarem e cooperarem nos desafios e
avaliacdo propostos, tenha aumentado a consciéncia de todos os envolvidos face as difi-
culdades e aprendizagens, o que permite uma monitorizacédo e auxilio continuo ao aluno.
Entende-se, portanto, que o envolvimento dos pais &, realmente, essencial para o desen-
volvimento holistico dos seus educandos, conduzindo a uma relagao escola-familia de-

marcada e mais solida.

Por fim, através da reflex@o sobre a experiéncia concretizada, destaca-se o carater inova-
dor da investigacdo para os Vvarios intervenientes (investigadora, encarregados de educa-
¢do e alunos). A investigadora teve a possibilidade de observar e vivenciar o resultado de
uma pratica de avaliacdo formativa diferenciadora, e os encarregados de educacédo, parti-
ciparam de forma ativa no quotidiano da sala de aula e na avaliacdo dos seus educados,
acreditando-se que se tornaram mais conscientes face as exigéncias deste processo. Ja 0s
alunos, sentiram um maior apoio da familia e uma relacdo mais estreita entre esta e a

escola, marcadamente relevante para ultrapassar eventuais dificuldades.

LIMITACOES DA INVESTIGACAO E SUGESTOES FUTURAS
O estudo apresenta algumas limita¢Ges na sua implementacdo. Primeiramente, a inexpe-

riéncia da investigadora, que podera ter influenciado a forma como os dados foram reco-
Ihidos e analisados, a que se junta a evidente oscilacdo do nimero de participantes nos
varios momentos da investigacéo, que teve impacto no estabelecimento de comparacdes.

A duracdo da prépria Préatica de Ensino Supervisionado foi, também, uma condicionante,
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nomeadamente, no aprofundamento do estudo e no periodo consagrado a recolha de da-
dos. Por fim, a quarta limitacao, prende-se com o0 acesso a reduzida bibliografia de refe-
réncia ao nivel do envolvimento parental na avaliacdo das aprendizagens no 1.° CEB,

especialmente enquadrada no contexto portugués.

Como propostas futuras, sugerem-se investigagdes com um namero de participantes mais
consolidado, em que se consigam estabelecer compara¢des com maior detalhe. Para além
do exposto, propde-se uma maior diversificacdo ao nivel das atividades propostas, inclu-
indo momentos em que pais e filhos apresentem, em sala de aula, as atividades e os tra-
balhos desenvolvidos em conjunto, ndo s6 para potenciar um maior sentimento de valo-
rizacdo do envolvimento nos desafios, como também para um maior fortalecimento da

relacdo escola-familia.
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CONCLUSAO

O percurso trilhado no decorrer do Mestrado em Educagédo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
CEB, permitiu-me desenvolver multiplas aprendizagens e, principalmente, refletir sobre

o0 papel do profissional de educacao, na primeira infancia.

Ao longo do percurso, houve um desafio constante a uma reflex&o critica, que se debrugou
sobre as experiéncias vivenciadas no decorre das Préticas Pedagodgicas. As quatro PES
permitiram tomar consciéncia, gradualmente, do processo de construcdo da identidade
profissional e, até, pessoal. Para além do exposto, permitiram olhar para a crianca de uma
outra perspetiva, como um ser competente, com voz e agéncia, que tem direito a uma
escuta constante, que sabe refletir e debater variados assuntos. Possibilitaram, inclusive,
o ato de refletir criticamente ndo sé sobre o educador/professor mas, principalmente, so-
bre o papel que se pretende desempenhar, num mundo tdo vasto e bonito, o da educacéo,

que ndo se coaduna com conformismos ou comodismos.

Os obstaculos vividos, agora com algum distanciamento, foram fundamentais para a evo-
lucdo e crescimento. Acredita-se que, acima de tudo, que todas as experiéncias e vivéncias
permitiram confrontar a crianca que foi a Daniela e as criangas com as quais a Daniela se

vai cruzar! Com voz, entusiamo, paixao e criatividade.

A dimens&o investigativa foi um desafio, por obrigar a investigadora a sair da zona de
conforto, mas também um fator motivacional. Deu a oportunidade de criar momentos de
aproximacdo com as familias, escuta-las, valoriza-las e ajustar ou transformar a sua visdo
de avaliacdo. Esta componente, aumentou a compreensao da importancia atribuida a in-
vestigacdo para o melhor desempenho profissional de qualquer educador e professor, por
contribuir para uma melhor consciéncia da realidade e para, consequentemente, melhorar

continuamente a pratica pedagogica.

Por fim, termina-se este trabalho com a certeza de que se procurou e se procurara, sempre,
proporcionar uma educacdo humanizante, onde as criangas vivam e sintam, na primeira
pessoa, a sua identidade valorizada e tenham vontade de, na sua vida adulta, recordar a

infancia que viveram.
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APENDICE | — FOLHA DE REGISTO PARA AS FAMILIAS:
“UMA AVENTURA COM HISTORIAS NA SALA DOS PEIXI-

NHOS”

O meu fim de semana com o Ping-Ping..

Nome da crianca:

Titulo da historia:

Quando e onde o Fing-Ping contou a histdria?

O gue a crianga mais gostou na histaria?

wverbalizaram algo neste momento? P LY




APENDICE |l — REFLEXAO INDIVIDUAL, SEMANA 3 E 4 DE JANEIRO
DE 2023

A presente reflexao, é referente a semana de intervengdo de 3 a 4 de janeiro. Esta semana,
iniciou-se com um sentimento agridoce, se por um lado sentia muita felicidade em voltar a estar
com o grupo, por outro sentia alguma apreenséo por os dias neste contexto estarem a terminar,
no entanto, ap6s a || Gz os dizer, que com o tempo vamos aprender a lidar com
esta situacao, percebi que € mesmo isso, no nosso futuro profissional, provavelmente, vamos ter
grupos diferentes todos os anos entdo, teremos de aprender a “deixa-los voar” com a certeza
gue demos sempre 0 nosso melhor. Fomos recebidas com sorrisos timidos, momentos de sur-

presa pela nossa presenga mas, principalmente, com muito carinho.

Na terca-feira, planificamos o término da construcdo da casa, e, apés a conversa inicial na zona
de acolhimento, explicAmos ao grupo o que iriamos fazer de seguida, dando-lhe a liberdade de
escolher se queriam ir brincar ou, ajudar-nos a terminar a casa, o grupo na sua totalidade decidiu
ir brincar. Comecamos a colar as telhas na casa e, observamos que nenhuma das criancas se
aproximara para nos ajudar. Passado algum tempo, olho para o lado, e vejo a [l junto a
mim a observar o que estdvamos a fazer, questionando-a de seguida se nos queria ajudar, ao
qual ela me respondeu que sim, dada a altura da casa, coloquei-a no meu colo para a mesma

ajudar (Figura 1), no entanto no final de colar trés ou quatro telhas, decidiu ir brincar novamente.

Figura 1- [l ajudava a colocar o telhado
da casa.

No imediato, ndo compreendi 0 porqué esta situacado estar a acontecer e comentei com a minha
colega que também estava surpreendida, comegando de seguida a pensar em possiveis causas
para o facto das criancas preferirem brincar. Chegamos a algumas causas possiveis como: o
local onde a caixa estava colocada (junto ao fraldario em frente da porta da casa-de-banho) se

tornar muito pequeno e, pouco espagoso para as criangas estarem e circularem e, para além



disso, o facto de termos optado por uma caixa de grandes dimensfes para que as criancas a
pudessem explorar no seu interior, impedias de conseguir alcancar a zona do telhado, e, conse-
guentemente colar as telhas.

Chegamos as conclus@es anteriores pois, apdés mudarmos a casa para outro local (Figura 2), as
criancas de imediato, aproximaram-se e quiseram ajudar a colar a porta, as janelas e o velcro
(Figura 3 e 4).

Figura 3- Momento em que [N Figura 3- [l scgura na Porta enquanto a [l

: reparava a fita-cola.
I s aproximaram da casa. prep

Este momento, permitiu-me olhar para a organizacdo do espac¢o de uma forma mais consciente,
uma vez que, por vezes, ao longo da pratica pedagogica, ndo dei a relevancia devida nas plani-
ficacBes, do ponto de vista organizacional e, dos beneficios para a crianca. Esta situacdo reme-

teu-me para o que Malaguzzi (1984), defendia, quando se referia ao espaco:



“valorizamos o espago devido ao seu poder de organizar, de promover relacionamentos
agradaveis entre as pessoas de diferentes idades, de criar ambientes atraentes, de ofe-
recer mudancas, de promover escolhas e atividades, e 0 seu potencial para iniciar toda
a espécie de aprendizagem social, afetiva e cognitiva. Tudo isso contribui para uma sen-

sagdo de bem-estar e seguranca nas criancas (citado por Simiano, 2016, p. 46).

Percebi ainda, que o impacto que a mudanga de um espaco tem, para a crian¢a, ou seja, consi-
dero que, se ao inicio, tivéssemos optado por questionar as criangas sobre o local onde queriam
colocar a casa para nos ajudarem a termina-la, o resultado poderia ter sido diferente e poderia
ter conduzido a um maior envolvimento das crianga neste momento, uma vez que, a partida,
teriam escolhido um lugar onde se sentiam mais confortaveis.

Apés a construcdo da casa estar concluida (Figura 5 e 6), o grupo de criancgas partiu a descoberta
da mesma, atribuindo-lhe diferentes inteng¢des. Inicialmente, entravam cerca de cinco criangas,
a medida que a sua curiosidade ficava satisfeita, o0 nUmero de criangas na casa, a0 mesmo
tempo, foi diminuindo e as suas brincadeiras diversificadas. Foi possivel ver criancas a levar
utensilios da cozinha, criancas que simplesmente se deitaram la dentro a contemplar fechando

a porta e as janelas e outras que levaram livros ou jogos...

Figura 5 - Resultado Final da construgéo da Figura 6 — “Interior” da casa

casa

A casa construida, passou a ser um dos grandes interesses das criancgas, quando chegaram na
manha seguinte foram logo para junto da casa, no entanto, percebi que as criancas mais novas,
ndo passaram muito tempo na casa, entraram e sairam, preferindo ir para outras zonas da sala
o que me fez questionar se acontecia devido ao facto de que aos dois anos as criancas preferem
brincar ao lado de outras criancas e ndo com elas, apesar de em certas situac¢des incluirem os
pares (Leitdo, 2020,p.63).



O dia seguinte iniciou-se com uma conversa entre 0 Zeca e as criangas, onde percebi que ao
mudar a voz do Zeca, como a ||} ]l sugeriu, permitiu que o grupo estivesse, do meu
ponto de vista, mais entusiasmado. Sempre que existem estes momentos inicio-o recorrendo a
uma estratégia que sinto que o grupo gosta, onde o Zeca da o “bom dia” a cada crianga do grupo
e a equipa presente na sala (verbalizam ola, bom dia e até nomes da proxima criangca a ser

cumprimentada).

Seguidamente, a [l retirou o indutor do dia e o grupo identificou logo que eram notas e mo-
edas. O Zeca perguntou-lhes se sabiam o que podiam fazer com o dinheiro e as respostas foram
surpreendentes, as criangcas mencionaram que podiam comprar pdo e comprar roupa. De forma
a remeter 0 grupo para 0 momento seguinte, 0 Zeca sugeriu irem comprar um livro e, deu pistas

do livro “A casa da Mosca Fosca”.

Com esta vivéncia percebi que, proporcionar momentos em que as criancas interagem com a
comunidade envolvente, sdo muito importantes para o seu desenvolvimento, enriquecendo-as
de novas experiéncias, devido as mdultiplas oportunidades que o meio oferece. Esta ideia, vai ao
encontro do que referem Portugal, Carvalho e Bento (2016) quando afirmam que, “ o trabalho
conjunto de diferentes agentes e especialistas contribui para uma viséao holistica do desenvolvi-
mento e bem-estar da crianga e para a concretizagdo de respostas mais adequadas as necessi-

dades de cada uma” (p.16).

O proéprio percurso até a livraria oferece multiplas aprendizagens, as criancas repararam nos
animais que apareciam (verbalizaram pombo, gato...) e, também, na prépria paisagem (o cas-
telo, ao voltar para a instituicdo). Ao chegarmos a Bertrand, fomos conhecer o espago com as
criancas (Figura 7), e procurdmos o livro que fomos comprar. Ao encontrarem o livro foi visivel o

seu espanto e entusiasmo por o reconhecerem (Figura 8).

Figura 7 — Grupo conhecia o espago da Li- Figura 8 — Margarida encontrara o livro

vraria



Para este momento, considerdmos importante que fossem as criancas a auxiliarem no momento
de pagar, de forma a terem um papel ativo e de vivenciarem o momento na sua plenitude, criando
conexdes com o real, no entanto, contrariamente ao que pensara, algumas das crian¢cas nado
demonstraram muito interesse em participar tendo preferido continuar a observar o espaco. Esta
situagdo, relembrou-me das expectativas que criamos e depois na realidade ndo acontecem,
uma vez que, pensei que as crianc¢as iriam adorar participar no pagamento, mas, talvez por ndo

se sentirem preparadas ou ndo o terem feito anteriormente, preferiram n&o o fazer.

Em suma, apesar de ja ter saido outras vezes com as criangas, ndo me tinha apercebido da
importancia das saidas ao meio envolvente da instituicdo, com a dimensdo em que esta semana
aconteceu. Percebi que no futuro quero apostar mais nestas saidas que se podem tornar riquis-
simas para as criancas. Considero importante salientar que, o momento de refletir, esta semana,
se tornou numa tarefa mais dificil ndo sei se por estar mais cansada ou por outro fator, o que, de
certa forma, me deixou um pouco triste e ansiosa porque sei a importancia que a reflexdo tem

para a pratica de um educador.
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APENDICE |1l — REFLEXAO INDIVIDUAL, SEMANA DE 23, 24 E 25 DE
OUTUBRO DE 2023

A presente reflexdo ¢ referente a semana de 23 a 25 de outubro de 2023, semana em que
desempenhava o papel de mestranda atuante. No decorrer do documento, procurarei refletir sobre
algumas das atividades desenvolvidas durante a semana, identificando aspetos positivos e a me-
lhorar.

A semana foi planificada com vista a abordar teméaticas relacionadas com a tradicdo do
“Dia do Bolinho” que ira decorrer na proxima semana, assim sendo, para dar coeréncia a nossa
acdo pedagogica, introduzimos o tipo de texto instrucional: a receita; o tema do dinheiro e ainda
como sugerido pela professora cooperante a introdu¢do do uso do compasso e os cinco sentidos.

Nestas primeiras semanas, tenho procurado (re)construir a minha visao sobre o que € a
crianca no primeiro ciclo, isto €, por um lado, cimentar aquilo que trago na minha bagagem e
experiéncias anteriores, por outro lado, observar e procurar aprofundar e construir novas apren-
dizagens sobre as criangas nesta faixa etaria. Comparando com os dois semestres que passaram,
sinto que valorizo muito mais os alunos como os seres competentes que sao e, por isso mesmo,
continua-me a fazer muito sentido escuta-los em todos os momentos e deslumbrar-me com as
aprendizagens que me proporcionam.

A aprendizagem, como salientam as varias investigagdes, decorre das situagdes e contex-
tos em que criangas e/ou adultos experienciam e interagem de forma significativa (Lasakoswitsck,
2022). Neste sentido, considero que o contexto de sala de aula, deve ser um lugar verdadeiramente
significativo, onde os alunos assumam um papel central na sua aprendizagem, onde questionem
e levantem hipodteses.

Ao refletir sobre a minha pratica educativa atual e futura, e sobre o papel do professor,
depreendo que ndo quero ser a professora que transmite conhecimento ao aluno e este escuta.
Quero ser a professora que o desafia a refletir, a pensar sobre, a ser critico, a construir conheci-
mento partindo do que eles proprios ja conhecem, a aprender com eles... Como refere Oliveira
(2010, citado em Diesel et al., 2017), uma pratica assente nestas carateristicas nao deve ser olhada
sob o ponto de vista da imposi¢ao ao invés disso deve-se idealizar o ato de ensinar como uma
facilitagdo da aprendizagem dos alunos, onde o professor observe o aluno como um ser ativo e
responsavel na construc¢do do seu conhecimento, pois fard com que o aluno o veja como mediador
do seu processo de ensino-aprendizagem.

Tendo por base estas premissas, ao planificarmos a introdugao do texto instrucional: re-
ceita, procuramos que existisse um primeiro questionamento para que tivéssemos oportunidade
de aceder aos conhecimentos prévios do grupo-turma. Ao iniciar o questionamento, procurei per-
ceber se o grupo-turma ja tinha tido contacto com este tipo de texto alguma vez, e, como tinha

perspetivado, todos os alunos responderam que ja tinham contactado com o mesmo, no entanto,



a maioria da turma nao conseguia identificar as carateristicas deste tipo de texto (como por exem-
plo, os ingredientes e os procedimentos). Sinto que, este momento foi muito rico, os alunos esti-
veram envolvidos e participativos, tiveram oportunidade para construir a sua aprendizagem, co-
locar as suas questdes, escutar e refletir sobre as partilhas dos seus colegas e confronta-las com
as suas ideias, contudo, no final, devido a extensdo do tempo previsto, os alunos estavam a ficar
mais dispersos por isso, em futuras intervencdes devo procurar ter uma melhor gestdo de tempo.

Gostaria ainda de salientar que, durante a atividade as criangas manifestaram curiosidade
em duas palavras, “polvilhar” ¢ “q.b”, ¢ eu prontamente ¢ de forma inconsciente, acabei por dar
a resposta ao grupo-turma, ao refletir percebi se fosse hoje poderia ter desafiado os alunos a pro-
curar o seu significado, recorrendo a varias estratégias por exemplo, consultarem o dicionario,
questionarem os outros alunos (da sua turma ou de outras), questionarem os adultos (pessoal do-
cente, ndo docente, e a familia), pesquisarem na internet... Honestamente, sinto que acabei por
ter uma postura mais tradicional contrariamente ao que pretendia, e tive consciéncia do quao di-
ficil acaba por ser, “fugir” a metodologia de ensino com que nds proprios contactamos no nosso
percurso escolar.

Neste seguimento, considero que o momento da constru¢do do texto partindo do oral, foi
o0 momento em que senti mais dificuldades no decorrer da interveng@o. Senti muita dificuldade
em explicitar o que era pretendido para aquele momento, por um lado isto pode ter acontecido
por ter perspetivado que os alunos iriam compreender o que era pretendido, o que também ¢ errado
pois devia procurar aproximar o meu pensamento a faixa etaria, por outro lado pode ter acontecido
por ndo me ter preparado o suficiente para este momento.

Planificamos este momento uma vez que, na semana anterior, observamos que os alunos
tinham tido algumas dificuldades na constru¢do do texto expositivo sobre a sua fruta favorita.
Decidimos partir do oral, de forma a auxiliar o grupo-turma na planificagdo do seu texto partindo
num segundo momento para a sua textualizagdo. Apds desafiar os alunos a construirmos todos
juntos o texto, senti que lhes estava a ser muito dificil partir da oralidade para a construg¢do do
texto, entdo sugeri que num primeiro momento
decidissem que informagdes queriam que o seu
texto incluisse e registei no quadro (figura 1).
Observei que comecaram a organizar melhor o
seu pensamento, atribuindo imediatamente o ti-
tulo, posteriormente, a Sara com o intuito de me
auxiliar, sugeriu que pensassem que eram eles

quem iria vender as broinhas e que tinham de ir
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questionar “Quem quer broinhas doces e boas? ”, a restante turma, concordou e senti que estavam
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a desbloquear e a iniciar a construgdo do texto em si. Infelizmente, como demoramos muito tempo
no inicio, ndo conseguimos passar desta primeira fase e realizar a avaliagdo formativa.

Assim, considero que para melhorar a minha pratica devo procurar fundamentar-me me-
lhor didaticamente para que estas situagdes ndo voltem a acontecer futuramente, procurando co-
nhecer como aplicar estratégias e também, pensar que possiveis constrangimentos possam surgir.

O processo de refletir ¢ algo constante do decorrer da nossa formagdo enquanto docentes
e por isso, considero que ter a oportunidade de refletir com a Sara, com a professora cooperante
e com a professora supervisora ¢ uma mais-valia, uma vez que me da a oportunidade de olhar
para os mesmos momentos sob perspetivas diferentes assim como, ir adequando a minha pratica.
Neste sentido, tendo por base os questionarios iniciais, onde os alunos referiram que gostavam de
trabalhar a pares e em grupo, foram desafiados a resolver um problema de forma cooperativa.

Aquando do desafio, procuramos ter os grupos organizados no que diz respeito a sua
constituicdo. Contudo, ndo refleti sobre como os iria organizar dentro da sala o que acabou por
gerar um momento de maior confusdo que foi facilmente resolvido, ao sentar o primeiro grupo.

Antes da aplicacdo eu e o meu par pedagdgico, discutimos expectativas que tinhamos
para o momento e possiveis resolugdes que iam aparecer. A verdade é que, muito daquilo que
consideravamos que ia acontecer, ndo aconteceu, os grupos trabalharam de forma auténoma e
respeitosa, discutindo sempre as diferentes perspetivas. A maior dificuldade que evidenciaram foi
a colocarem no papel a forma como pensaram, mas ao explicitarem oralmente ndo demonstraram
grandes dificuldades.

Por fim, gostaria de salientar a atividade sobre o artista plastico Kandinsky, tendo sido
um momento transformador para mim e, do meu ponto de vista, foi 0 momento que as criangas
mais gostaram dos trés dias de pratica. Ao longo da nossa formacao fomos refletindo sobre todas
as potencialidades sobre a arte e, a verdade € que, de forma honesta afirmo que nem sempre foi
facil para mim observar a arte como potenciadora de aprendizagens.

Esta semana deu-se o “clique”, enquanto apresentava o artista e discutia com os alunos o
que eles observavam dei por mim a pensar o porqué de nunca me ter deixado maravilhar como
estava a deixar naquele momento, e a ter a consciéncia de que com uma atividade estavamos a
trabalhar todas as areas de contetido ¢ a dar mundo as criangas. Através da arte, os alunos tém a
oportunidade de ver mais além, de viajar pela imensidao de oportunidades que as obras de arte
nos oferecem, no fundo como defendem Pires et al., (2016, citando Larrosa, 2002),

As praticas artisticas permitem abrir fendas e introduzir rupturas no trabalho pedagégico
rotinizando, colocando simultaneamente o agir artistico a disposi¢do da fruigdo de pro-

fessores e alunos. Proporcionando a interrupgao/suspensao/indeterminagao/abertura, as



novas situagoes desencadeadas pelo agir artistico sdo vivenciadas com uma renovacao
pedagobgica e como verdadeiras experiéncias de formagdo (p.11).

Este foi o tnico momento da semana em que ndo alterava nada, sinto que, as expectativas que
tinha para o mesmo foram mais que superadas, fui surpreendida a cada resposta, os alunos ensi-
naram-me muito mais a mim do que eu a eles, fizeram-me observar pormenores das obras de arte
pelos seus olhos, que até entdo ndo tinha observado, exemplo disso s@o as respostas deles as obras

de arte Pressdo Suave (Figura 2) e Impulso Aprofundado (figura 3):

- “¢ uma estagdo de comboios”;
- “¢ a planta de uma escola”;
- “¢ a planta de uma mansdo com uma piscina”;

- “¢ uma praia com chapéus de sol, € 0 azul é o mar”:

|

Figura 3- Obra "Pressdo Suave" de Kan-
dinsky

“€ 0 espago e os varios planetas”
“¢ um dinossauro”

“¢ uma ilha

“¢ neve e gelo”

Em suma, considero que foi uma se-
mana que deu espaco para muitas aprendizagens e reflexdes, foi uma primeira experiéncia (atuar
sozinha) com aspetos positivos e a melhorar, onde procurei sempre dar o meu melhor. Sinto que
a dimensao reflexiva tem sido um grande desafio para mim, tenho procurado sustentd-la com
fundamentagdo didatica, mas sinto que ndo o tenho conseguido fazer da melhor forma, o que tem
me tem gerado alguma inseguranca também. Sei que podera ser uma fase e esforgar-me-ei para
ultrapassar todas as dificuldades.
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APENDICE IV — REFLEXAO INDIVIDUAL, SEMANA DE 11, 12 E 13 DE
MARCO DE 2024

A presente reflexdo é referente a semana de 11, 12 e 13 de marco de 2024, semana de intervencao
conjunta. Ao longo do documento procurarei refletir sobre o desenvolvimento de algumas ativi-
dades, interligando com o que observei, as aprendizagens que os alunos realizaram e as minhas

préprias aprendizagens.

A observacdo foi uma das dimensdes da agdo educativa mais desafiadora ao longo dos diferentes
contextos que tenho vivenciado. Foram varias as vezes que me fui questionando — o que é expec-
tavel observarmos? - como mencionei no semestre passado, em 1.° Ciclo do Ensino Basico, este
processo revelou-se numa grande aprendizagem. Foi surpreendente para mim — e, iniciando com
a Ultima atividade da semana — tomar consciéncia do quao mais confiante me sinto nesta dimen-
s&0, pois, apos a Sara langar o desafio aos alunos de apresentarem as carateristicas e curiosidades
sobre um planeta/lua/sol, compreendi quase de imediato que, cometemos inconscientemente um
erro, ou seja, deveriamos ter planificado a semana com uma logica sequencial, partindo deste
conteudo, uma vez gue, apresentava inumeras potencialidades interdisciplinares que emergiram
— exemplo disso foram os nimeros decimais que emergiam aquando do momento de escreverem

o didmetro dos planetas, contetido esse que fora abordado no decorrer da semana.

Ao refletir com a minha colega, em consenso, percebemos que esta observacao, podera ter emer-
gido de uma forma mais espontanea — quando comparando com 0s outros contextos — pelo facto
de, enquanto alunas na formacéo docente — nos varios contextos, sermos expostos a este processo,
0 gue, consequentemente, potencia a nossa capacidade de apreender, com uma maior facilidade,
a realidade dos contextos escolares (Pontes & Buriti, 2021).

Observar é um processo, na minha 6tica, muito individual e nem sempre esta figurado no sentido
lato da palavra. A observacdo pode ir até ao mais infimo pormenor e, por vezes, pode-nos gerar
inquietacdes — particularmente, tenho “observado o tempo” vivido em contexto escolar. Esta in-
quietacdo ndo se manifestou apenas neste contexto, mas em todos aqueles pelos quais tenho pas-
sado, onde sinto que alunos e professores andam sempre a “correr” para alcangar o expectavel —
0s objetivos do curriculo, por exemplo — onde se perde 0 espago para muitas coisas que também

nos fazem “ser pessoa”. Santos (2016) complementa esta reflexdo, acrescentando que,

A organizacdo do tempo nas instituicdes educativas sempre condicionou a vida de todos

0s atores que nela ou com ele vivem e convivem: professores, alunos, funcionarios, pais



e familias. A escola incute, desde muito cedo, a obediéncia as regras temporais que a

sociedade dita (p. 55).

A citagdo supracitada “gerou um balango”, no que respeita a uma convicgdo que eu tinha apds
vivenciar uma situacdo em contexto de pratica pedagogica. No decorrer da atividade do sistema
solar, colocdmos o cronémetro para os alunos irem auto monitorizando o tempo que restava para
prepararem a apresentacdo. No decorrer do momento, as opinides das criancas em relagdo ao
cronémetro eram muito dispares, se observamos alunos a gerirem muito bem o tempo sem se
deixarem afetar, observamos alunos que a medida que o tempo ia passando, iam ficando tensos,
com as emoc0es a flor da pele. Ap6s o término do tempo, praticamente todos os alunos tinham
terminado o pretendido, mas, o objetivo pelo qual foi colocado o cronémetro — os alunos gerirem
de forma livre o tempo, e as tarefas que tinham para fazer — ndo consigo afirmar que foi concluido

com “‘sucesso” porque eu propria senti que, isso para alguns alunos, foi muito desconfortavel.

A minha reflexdo quando colocada em paralelo com a citacdo de Santos (2016) e com Staviski et
al. (2013), deixa de me fazer algum sentido. Num espaco em que tudo ja é tdo controlado e deli-
mitado pelo tempo — até o horério das refeigcdes — fara sentido, dentro de sala de aula —no decorrer
de uma atividade — acrescentarmos uma nova imposic¢ao temporal? Se até nds adultos nos senti-
mos pressionados com prazos, sera justo para o aluno observar uma contagem decrescente, e lidar
com o emergir de emogbes — como o stress e a ansiedade — que ja por si S0 a sociedade impde?
Seré justo para os alunos que até lidam bem com estas estratégias para auto monitorizarem o seu

trabalho de forma tranquila, ndo existir esta pratica em sala de aula?

Refleti, refleti e refleti e ndo consigo chegar a uma concluséo que me permita — para ja — posici-
onar e optar “por um lado”. Aquilo que tenho a certeza € que jamais serd meu objetivo enquanto
futura professora, prejudicar a infancia e o percurso de vida de nenhuma crianca. Urge, na minha
opinido, que se releve a infancia com a importancia que merece, que a escola ndo seja geradora
de problemas que v8o impactar, diretamente, a vida adulta dos alunos com que todos nos cruza-
mos diariamente (Staviski, 2013). Considero assim que, nas préximas semanas, sera importante
questionar as criancas sobre esta estratégia de gestdo de tempo — cronémetro — deixando-as ter

voz nesta decisdo que também pode ser delas.

Hé& semelhanca da observacéo, a avaliagdo tem sido uma dimenséo da a¢éo educativa sobre a qual
maiores dificuldades tenho sentido, por isso mesmo, na pausa entre semestres, optei por realizar
leituras que me permitissem adquirir novas aprendizagens, para que, desde o inicio do semestre,
pudéssemos contempla-la nas nossas planificaces. Na minha perspetiva, esse processo auxiliou-
me a clarificar e desmistificar algumas concec@es erroneas que tinha, e, em conjunto com a Sara,

evoluirmos nesta dimensao.



A avaliacdo é uma tematica bastante vasta, por isso mesmo, como na fundamentacéo teérica da
planificacdo nos debru¢gdmos numa versdo macro da mesma, na reflexdo, faz-me sentido abordar
0s subtdpicos que emergiram ao longo da semana. Avaliar implica uma dualidade de processos,
isto é, por um lado, deve refletir as aprendizagens realizadas pelos alunos, e, por outro lado, levar
o professor a reflexdo sobre a sua propria agdo pedagogica — que adequacdes serdo necessarias
realizar (Cid & Fialho, 2013; Cosme et al., 2020; Fernandes, 2020). Tendo como referente este
pressuposto, apds a planificacdo dos trés dias de intervencdo, foi crucial realizar uma planificagdo
especifica da avaliacdo — onde, segundo Cosme et al (2020) o professor devera refletir sobre as
potencialidades e constrangimentos das tarefas propostas, e, contextualizar os momentos de ava-
liacdo. Para isso, recorremos a alguns instrumentos — grelhas de auto e heteroavaliacdo — e pro-
curamos dar um feedback continuo, nos momentos que consideravamos cruciais. Procurdmos
ainda que, todos os intervenientes em sala — alunos e professoras — tivessem um papel ativo na
avaliacdo, seguindo sempre uma légica de avaliagdo formativa — que se carateriza pelo processo
avaliativo que visa a recolha sistematica de informagdes sobre a aprendizagem efetuada pelos
alunos (Silva & Lopes, 2015; Lopes & Silva, 2020, Cosme et a., 2020).

Foi uma semana, em que me confrontei varias vezes com algumas reflexfes sobre o porqué de
nunca ter olhado para este processo desta forma — recordo-me de me questionar, se nés nao rea-
lizarmos critérios de avaliagdo especificos e centrados nos objetivos que pretendemos que os alu-
nos alcancem, como podemos esperar realizar uma avaliagdo “bem feita”? — ou seja, ha minha
opinido, foi de extrema importancia preparar-me teoricamente para poder estabelecer uma ponte

com a pratica.

Na segunda-feira, ap6s o desafio de matematica — o comprimento dos nossos lapis — entregamos
aos alunos uma das grelhas previamente construidas, para que, se autoavaliassem consoante 0s
critérios que constavam na grelha. Ao planificarmos este momento, o meu maior receio prendia-
se com o facto de sentir que pelos alunos nos conhecerem ha pouco tempo poderiam ndo sentir-
se confortaveis para espelharem verdadeiramente as suas reflexdes, 0 que na realidade nédo se veio
a revelar totalmente — quando comparado com o que nds observdmos. A maioria dos alunos con-
seguiu facilmente refletir sobre o trabalho desenvolvido, para outros alunos este ainda é um pro-
Cesso que acarreta sentimentos de pressdo e maior inibigdo, o que demonstra, uma vez mais, 0

peso — de medir e classificar — que muitos alunos ainda sentem.

Na minha opinido, o facto de a professora cooperante ter por habito o potenciar da reflexdo dos
alunos, conduz a que, os mesmos, reflitam criticamente com alguma facilidade. Ainda assim,
surgiram-me algumas ddvidas com este instrumento — sera que os critérios deveriam ser constru-
idos com os alunos? Seré que é uma técnica a que se deve recorrer diariamente/ semanalmente?.

Ao tentar dar resposta a estas quest@es e com as leituras que realizei, confesso que fiquei ainda



mais baralhada pois, Domingues Fernandes (2022) defende que semelhantemente, a avaliacdo
formativa, a autoavaliagdo devera ter um carater continuo e sistematico paralelo as vérias fases
do processo de ensino e aprendizagem e que, para si, € importante que, os alunos se familiarizem

com os critérios pelos quais estao a ser avaliados.

Por fim, a grelha de avaliagdo da semana, foi um instrumento que senti ser de extrema importancia
a aplicar em contexto de sala de aula, pois, na minha ética, permite que os alunos reflitam sobre
toda a sua semana e situem as suas aprendizagens e as suas dificuldades. Contudo, senti que foi
um instrumento que nem todos os alunos, tiveram facilidade em responder. Essas dificuldades
refletiram se nas respostas a duas questfes — em que senti maiores dificuldades e para a semana
proponho melhorar — onde alguns alunos responderam: ndo sei e nada. Acredito que o facto de
os alunos ndo serem sempre levados a refletir sobre as suas dificuldades e, principalmente, sobre

0 que poderdo fazer para as ultrapassar leva a que, ndo Ihes seja facil uma resposta.

Perante o anteriormente mencionado, considero que este devera ser um instrumento que, devera
ser atualizado para a proxima semana com vista a adequa-lo cada vez mais ao grupo-turma e,
consequentemente, potenciar uma reflexdo critica ainda maior sobre o seu proprio processo de
ensino-aprendizagem. Assim sendo, faz-me sentido, adequar a linguagem de algumas questdes -
— por exemplo na frase o que me proponho a melhorar devera passar a estar escrito 0 que me
proponho a melhorar para ultrapassar essas dificuldades — assim como, passar a distribuir a
folha no inicio da semana para que, os alunos ao identificarem as suas dificuldades, possam re-

gista-las de imediato.

Em suma, sei que ndo esta a reflexdo perfeita e que é expectavel a interligagdo de mais autores,
mas, sinto que também é um espaco onde sinto liberdade para expor aquilo que me inquieta e que
me deixa davidas, para que, em conjunto — eu, Sara, professora cooperante e professora supervi-
sora —, consiga alargar a minha visao, porque aprender com o proximo, € melhor, e permite que

todos saiam a ganhar.
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APENDICE V — REFLEXAO INDIVIDUAL, SEMANA DE 15, 16 E 17 DE
ABRIL DE 2024

A presente reflexdo é referente a semana de 15, 16 e 17 de abril de 2024, semana em que desem-
penhava o papel de mestranda observante. Ao longo do documento, procurarei refletir sobre o
desenvolvimento de algumas atividades, interligando com o que observei, as aprendizagens que

o0s alunos realizaram e as minhas proprias aprendizagens.

A interdisciplinaridade é — na minha perspetiva — um dos conceitos fundamentais no campo da
educacdo. Uma prética interdisciplinar deve abordar de forma integrada e contextualizada o co-
nhecimento rompendo com as barreiras disciplinares que, ainda, se observam téo significativas
em contexto educativo. Apesar de nem sempre ter conseguido olhar o ensino desta perspetiva
tenho — ao longo das préaticas pedagdgicas — compreendido que ao adotar uma préatica interdisci-
plinar potenciamos a aprendizagem dos alunos, uma vez que, como salientam Costa et al., (2015),
quando o curriculo é organizado como um todo, a aprendizagem dos alunos é mais efetiva. Esta
aprendizagem torna-se mais efetiva — na minha 6tica — pois, a aprendizagem dos contetidos esta

contextualizada tornando-se significativa para os alunos.

Ao implementarmos a proposta integradora — em articulagdo com a unidade curricular de didatica
do primeiro CEB (I1) e com os contelidos que a professora cooperante partilhara — procuramos a
integracdo de todas as areas do curriculo contudo, o nosso principal foco foi, que a planificagdo
ficasse com a logica que foi partilhada pelos autores supracitados, e que Moreira e Duarte (2019)
reforcam quando afirmam que, a planificagcdo ndo devera ser um retrato exato da aula, ao invés
disso devera refletir o processo mental que o professor mobilizou na sua constru¢do. O contetdo
de estudo de meio — vulcBes —, proposto pela professora cooperante, foi o indutor para toda a
semana. Delinedmos assim, uma viagem — ficticia — ao Hawai. Recordo-me que até chegarmos a
planificacdo que mais se adequava ao nosso grupo-turma, que a alteramos multiplas vezes, que
me fez estabelecer um paralelo entre as primeiras planificacGes realizadas em contexto de 1.°CEB
e as que realizamos nesta fase. Considero que existe uma grande melhoria, no processo de plani-
ficar a acdo pedagdgica, passando de uma planificacdo formal, prescritiva e mecénica, para uma

planificacdo flexivel e permeéavel (Enow & Goodwyn, 2018; Mutton et al. 2011).

Esta planificacdo acaba por refletir — na minha 6tica — a nossa evolugdo e 0s processos mentais
cada vez mais complexos que esta dimensdo da profissdo docente exige, refletindo-se huma inte-
gracdo curricular fluida, holistica, e, aproximada da realidade quotidiana dos alunos. Assim sendo,
a viagem comecou com um bilhete de avido que, foi previamente, colocado nos respetivos cabides
dos alunos. O bilhete de avido ao ser planificado por nds tinha como fung¢éo primordial servir

como indutor para o inicio da proposta, acreditando eu gue seria um momento que seria



vivenciado pelos alunos com grande entusiamo o que, na verdade, acabou por ndo se traduzir na
expectativa. Os alunos mostraram surpresa mas o seu entusiasmo foi sendo observado ao longo
dia quando comparavam uns com os outros o lugares em que iam e descobriam quem ia “sentado

ao seu lado”.

Ao refletir com as professoras — cooperante e supervisora — compreendi que, quando planificamos
um material, devemos olhar para 0 mesmo do ponto de vista das suas potencialidades, e por isso,
deveriamos ter ampliado os objetivos em relagdo ao bilhete. Por outras palavras, ao invés de ter-
mos definido o objetivo Unico para o bilhete, deveriamos ter parado, observado 0 mesmo, e com-
preendido que s6 o bilhete em si tinha um potencial integrador significativo, merecendo uma
melhor exploracdo. Por exemplo, poderiamos ter questionado os alunos sobre as palavras que la
se encontravam — porta de embarque, portal, n.° de voo... - assim como, explorar objetivamente
os lugares que cada aluno tinha consoante o nimero da fila e desafia-los, objetivamente, a desco-

brir quem se sentaria ao seu lado no aviéo.

Esta ampliacdo de potencialidades do bilhete, teria enriquecido muito a nossa proposta integra-
dora e sem ddvida que é um aspeto que levaremos em conta numa préxima vez, ainda assim,
como tinhamos apenas dois dias — tempo estipulado pelos professores de didatica — para desen-
volver a proposta, levou-me a questionar se, a0 mesmo tempo, 0 nimero maximo de dias ndo nos
acaba por limitar os horizontes pedag6gicos dos recursos, tornando-nos mais objetivos. Na minha
opinido, esta diretriz acaba por nos tornar mais objetivos, impedindo-nos de parar e olhar para 0s
recursos didaticos mobilizados e refletir sobre que potencialidades estardo para além das que
identificamos de imediato, por outro lado, também nos obriga a uma integracdo mais fluida dado
gue temos de incluir todas as areas do curriculo naqueles dois dias, e a sua fluidez deve ser tal,
gue os alunos acabam por ndo se aperceber que ultrapassaram barreiras curriculares, tantas vezes

estipuladas nas salas de aula.

A viagem continuou com a apresentacdo de um PowerPoint sobre a ilha. Primeiramente, a Sara,
comecou por desafiar os alunos a escreverem num bilhete a entrada — uma técnica de avaliacdo
formativa que nos permite aceder aos conhecimentos prévios dos alunos — 0 que ja conheciam
sobre o Hawaii. Neste registo, os alunos salientaram em larga escala a ideia de que, previamente,
ja partiamos do pressuposto que iriam referir — “é uma ilha” — ainda assim, existiram alunos que

tinham conhecimento da sua localiza¢do geografica.
I ¢ uma ilha, é muito quente e pertence aos estados unidos da américa.

B ¢ na américa e é quente.



Este aspeto, particularmente, achava que nenhum dos alunos iria identificar, e, mais uma vez,
fomos surpreendidas. Neste seguimento, a Sara, apresentou uma imagem do planisfério e, desa-
fiou um aluno a ir identificar o Hawaii, esse aluno localizou-o na costa da América do Sul, ou
seja, poderd ter-se esquecido de que era uma ilha. Antes sequer da Sara ter tempo para clarificar

esta concec¢do outro aluno colocou o dedo no ar e afirmou:
I \Vias professora, se o Hawaii é uma ilha como é que pode estar em terra?
I =nt:0 onde ¢ que achas que fica 0 Hawaii?

O aluno, levantou-se e identificou corretamente no planisfério a ilha. Devo confessar que fiquei
surpreendida com a fluidez de pensamento que o aluno parece ter evidenciado no momento para
fazer esta associacdo de forma tdo convicta. Ao planificarmos considerava que 0s alunos iriam
sentir esta dificuldade uma vez que é um conceito que se revela mais abstrato. Ao refletirmos

sobre o ensino dos contelidos geograficos, verificamos que é imperativo

para um aluno que nunca teve contacto fisico (propriamente dito) com aquela realidade,
as imagens sdo imperativas para auxiliar na elaboracdo dos processos cognitivos de for-
macao do conceito, que envolve a abstracdo e a internalizacdo de algo que ele néo viven-
ciou ou teve contato direto, e precisa da representacdo para operar cognitivamente elabo-

rando a abstracéo (Pires, 2017, p.60).

Neste sentido, considero que levarmos o planisfério para os alunos localizarem visualmente a ilha
foi uma mais-valia, uma vez que, permitiu que todos os alunos acedessem a sua visualizagao,
desenvolvem-se a sua capacidade de localizagdo geografica e abstracdo. Na minha perspetiva, as
experiéncias do Miguel permitem-lhe operar no abstrato com rapidez e fluidez de pensamento
relativamente as localizacdo geografica. Ainda assim, considero que, como para o restante grupo-
turma, essa localizagdo ndo foi tdo intuitiva serd importante reforgar os alunos mais vezes na sua
dimensdo geogréfica, desafiando-os a identificar — recorrendo a diferentes formas de representa-

cao da Terra — paises, cidades e ilhas.

No seguimento da proposta, e inserido numa metodologia de abordagem por descoberta — que se
carateriza segundo Cosme et al. (2020), como uma metodologia de ensino ativa onde o professor
¢ mediador do processo de descoberta de conceitos, regras e resultados, Bernardini e Nunes
(2017) acrescentam que, esta metodologia valoriza o contacto com a autenticidade dos dados da
lingua — a Sara, dinamizou um laboratdrio gramatical dos pronomes pessoais atonos. O laborat6-

rio gramatical é um dispositivo didatico que visa que os alunos partam dos seus conhecimentos



gramaticais para a (re) descoberta e explicitacdo de novos conhecimentos gramaticais (Sousa,
2018), ou seja, € 0 aluno quem tem o papel ativo na sala de aula, contribuindo dessa forma para a

construcdo gradual dos conhecimentos gramaticais (Maciel, 2022).

Ao receberem o recurso - “o que sdo pronomes pessoais dtonos”’ —, 0s alunos, referiram logo que
a Sara se devia ter enganado pois nunca tinham dado aquilo. A [JJfij calmamente, explicou-lhes
que iriam chegar ao final da tarefa a saber o que eram os ditos pronomes atonos, tendo eles apenas
de confiar no processo. Considero que, esta conversa foi uma mais-valia pois, auxiliou os alunos

na regulacdo das suas emocdes e sentimentos.

Este momento revelou-se significativamente importante para mim, uma vez que, me demonstrou
claramente a inseguranga dos alunos, quando sdao confrontados com uma metodologia que difere
da habitual em contexto escolar, onde é o professor quem, por norma, clarifica os contetdos €, 0s
alunos, escutam e aplicam-nos através de exercicios. A abordagem por descoberta, é guiada pelo
professor através de recursos como o0s planos de trabalho ou guiGes, onde 0 mesmo, guia os alunos
intencionalmente no processo de descoberta, assegurando por um lado o envolvimento dos alunos
e, por outro lado, os alunos monitorizam as suas proprias aprendizagens (Cosme et al., 2020).
Neste caso, os alunos tinham de seguir um guido divido por etapas e partir a descoberta do con-

te(ido gramatical.

Continuo a questionar-me sempre do porqué de as metodologias de ensino alternativas a trans-
missiva, ainda, continuarem a ser tdo pouco usuais em contexto de sala de aula. Se 0 mundo esta
em transformac&o porgue € que a educacdo estagnou. Este exemplo claro que tivemos demonstra
gue apesar de dentro de uma sala existirem estilos de aprendizagem diferentes, quando recorremos
exclusivamente a uma metodologia tradicional estamos de certa forma a desrespeitar os alunos,
estamos a direcionar-nos no sentido oposto ao expectavel, que deveria ser “olhar” a individuali-
dade de cada aluno e atender a sua forma de absorver o conhecimento. Acredito que seja um
processo dificil para o professor, encontrar um ponto de equilibrio entre as carateristicas indivi-
duais dos alunos e a metodologia de ensino que melhor se adequa por isso mesmo é que, a for-
mac&o de professores e a formacao continua sdo cruciais para nos atualizarmos, para conhecermos
perspetivas diferentes, para aprendermos, para fazermos diferente, para dignificarmos a aprendi-
zagem. Acredito ainda, cada vez mais, que enquanto professores, ndo nos devemos cingir a uma
metodologia, ao invés, devemos “beber” as potencialidades de cada uma e adapta-la aos nossos

contextos.

E por tudo isto, que cada vez mais se torna licido para mim, a importancia de uma escola que
gere o curriculo — verdadeiramente — de forma flexivel, onde recorre a interdisciplinaridade como

forma de envolver os alunos, onde se rompem as barreiras das areas curriculares e se unifica.



Felicio e Silva (2015), Henrique e Nascimento (2015) e Costa et al., (2015) salientam esta mesma
ideia, reforcando que as atividades integradoras ao privilegiarem a organizacdo da aprendizagem
e do curriculo de forma globalizada e contextualizada ddo uma viséo de curriculo dindmico onde

professores e alunos desempenham um papel de (re)constru¢do do mesmo.

Inicialmente, referi que nem sempre tive esta visdo, contudo com as experiéncias vivenciadas até
entdo, tenho compreendido cada vez mais — e sendo totalmente transparente — que, quando somos
desafiadas a realizar as propostas integradoras ndo é pelo simples facto de ser mais uma forma de
avaliacdo, o objetivo é muito maior, considero que seja uma forma de fomentarem em nés a von-
tade de fazer diferente, de nos encontrarmos enquanto futuros professores, de definirmos a nossa
identidade profissional. Felicio e Silva (2015) referem isso mesmo numa investigacao realizada
entre o brasil e Portugal ao reforcarem que as praticas integradoras sdo um importante dispositivo
formativo e metodolégico que permite reduzir a distancia existente entre a teoria e a pratica e ao
mesmo tempo, dotar os futuros professores de competéncias que Ihes permitam enfrentar os de-

safios complexos que encontrardo nos contextos onde exercerdo a docéncia.

Em suma, foi uma semana em que senti, verdadeiramente, que aprendi muito, ao observar a minha
colega no desenvolvimento das atividades que propusemos. Em que a interdisciplinaridade fez
ainda mais sentido para mim, apesar de ter consciente que, é muito dificil, articular todos os con-
tetdos de forma fluida e integradora, onde a semente do fazer diferente, cresceu mais e onde, uma
vez mais, senti que a educagdo me escolheu porque — apesar de nem sempre estar desperta para

isso — 0 meu lugar no mundo ¢ este, é aqui onde me sinto verdadeiramente realizada.
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APENDICE VI — REFLEXAO INDIVIDUAL, SEMANA DE 8, 9 E 10 DE
ABRIL DE 2024

A presente reflexdo é referente a semana de 8, 9 e 10 de abril de 2024, semana em que desempe-
nhava o papel de mestranda atuante. Ao longo do documento procurarei refletir sobre o desenvol-
vimento de algumas atividades, interligando com o que observei, as aprendizagens que os alunos

realizaram e as minhas préprias aprendizagens.

A familia é o lugar embrionério para o desenvolvimento da crianga (Casarin & Ramos, 2007;
Lopes et al., 2016; Mainardi & Okamoto, 2017; Sousa, 2003), no fundo, € o primeiro lugar onde
ha o contacto com o “outro”, condi¢do que as teorias de aprendizagem afirmam ser fulcral para o
processo de ensino-aprendizagem. Por outro lado, a escola é o contexto onde as criancas evoluem
enquanto futuros cidaddos de uma sociedade, considerando as suas aprendizagens, interacdes e
rotinas, organizadas de forma ldgica (Brito et al., 2021). Ao estabelecerem-se parcerias entre es-
cola-familia esta a partilhar-se um Gnico objetivo, 0 sucesso das criancas (Casarin & Ramos,
2007; Lopesetal., 2016). Na segunda-feira, tivemos oportunidade de vivenciar um dos momentos
em que pudemos observar um exemplo desta parceira — a reunido de pais para partilha das notas

de final de periodo.

A reunido de pais sempre foi uma dimensdo da acéo pedagdgica que me trouxe sentimentos como
0 nervosismo, a inseguranca e o receio. Acredito que estes sentimentos advém do facto de ser um
momento com o qual ndo tivemos oportunidade de vivenciar nos contextos anteriores, e com 0
facto de, ndo ser uma tematica abordada no contexto das unidades curriculares (UC) que integram

0 nosso plano de estudos.

Eram vérias as questdes que pairavam na minha cabe¢a nos momentos que antecederam a reunido
— que informacGes se costumam partilhar com os encarregados de educagdo? Serdo abordados de
forma individualizada ou de uma forma genérica? Sera que a nossa presenca seria acolhida pelos
encarregados de educacdo? — a verdade é que, apesar do nervosismo que sentia, algumas das

duvidas se foram diluindo e deram lugar a novas aprendizagens.

A primeira aprendizagem que retive de imediato foi de que, as reunides de encarregados de edu-
cacdo, sao Gtimas oportunidades para potenciar a relacdo escola-familia (Zenhas, 2006). Isso foi
observavel, através da relagdo de parceria que transparecia entre os encarregados de educacéo e a
professora titular de turma, onde ambas as partes partilhavam as suas opinides e davam sugestdes
— exemplo disso foi a temética do jantar de finalistas. Ao estabelecer uma ponte com o futuro
profissional que nos aguarda, questiono-me se, esta relagdo proxima, acolhedora e empética, se

consegue estabelecer nesta dimensdo, quando acompanhamos uma turma apenas um ano letivo,



dado que, Sousa (2003) e Lopes et al. (2016) destacam que possibilitar o professor de acompanhar
uma turma ao longo do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) da-lhe a oportunidade ndo s de obser-
var 0 seu percurso, como também, possibilita um contacto estavel entre adultos — uma relacéo de

cooperagdo — que se revela estavel para o aluno.

A segunda aprendizagem foi ao encontro de um dos meus questionamentos — que informacdes se
partilham com os encarregados de educacdo nas reunides? — aprendi que as informag6es deverdo
ser sempre genéricas, focadas no grupo-turma, onde se abordam os objetivos até entdo atingidos
pelo mesmo e o0s objetivos a atingir, e, neste caso em especifico, as atividades que irdo decorrer
ao longo do periodo. Compreendi ainda que, a seguranca que o professor tem na sua pratica edu-
cativa é um fator muito importante, ndo s6 para, justificar as suas escolhas no quotidiano da turma
como também — na minha Gtica — para transmitir seguranca e estabilidade aos encarregados de

educacdo.

Denoto assim que, as reunides cumprem uma diversidade fungdes para os varios agentes educa-
tivos que nela participam — Encarregados de Educacéo (EE), professores — na perspetiva do pro-
fessor, segundo Zenhas (2006), estes momentos permitem estabelecer um ambiente acolhedor na
escola incentivando a visita dos EE, estabelecer um balan¢o da situagdo atual do grupo-turma,
incentivar a participacdo no quotidiano escolar dos EE demonstrando-lhes ao mesmo tempo a
importancia do estabelecimento de uma relagéo de parceria e, por fim, promovem o convivio entre

os EE, os professores e 0s alunos.

Futuramente, desempenharemos essa fungéo, o que me traz um misto de emocdes se, por um lado,
sinto um grande nervosismo por saber que cada turma tera as suas carateristicas, por outro lado,
sinto que estabelecer uma relagéo entre a escola-familia é uma grande oportunidade para que se
atinja o objetivo comum & escola e a familia — o sucesso das criangas (Casarin & Ramos, 2007;
Lopes et al., 2016).

Esta foi também uma semana de comecos nas rotinas — aprendizagem cooperativa, estudo auto-
nomo e oficina da escrita. O tempo de estudo autdnomo — que se carateriza segundo Niza (2009)
como 0 momento em que 0s alunos estdo a trabalhar individualmente nas suas atividades, esco-
Ihidas previamente de um conjunto de atividades - foi a oficina/rotina em que mais me surpreendi

e, a0 mesmo tempo, algumas dificuldades.

A surpresa adveio do evidenciar de uma autonomia significativa por parte dos alunos na escolha
das atividades a realizar. N&o tivemos nenhum aluno que se sentisse perdido e que néo identifi-
casse 0s contetidos curriculares que precisava de investir um maior estudo, demonstrando-nos
muita consciéncia sobre 0 seu proprio processo de ensino-aprendizagem. Esta premissa comprova

as premissas que Abreu (2007) e Pinto e Gomes (2013) mencionam, ao referirem que para além



dos alunos trabalharem de acordo com 0s seus interesses e aprendizagens prévias é importante

que trabalhem de acordo com as suas dificuldades, para que desenvolvam o seu potencial.

Por sua vez, senti dificuldades significativas num dos aspetos do tempo de estudo autdnomo re-
ferido por Niza (2009) como uma “regra” deste momento, o acompanhamento individualizado
dos alunos que, evidenciem dificuldades, como pratica diferenciadora. A lara escolheu uma ati-
vidade para realizar, no entanto, quando me aproximei dela referiu que, o conteldo em que sentira
dificuldades néo tinha nenhum recurso disponivel — as operagdes com nimeros decimais que re-

alizam na rotina diaria.
D: [l esta tudo bem?

I: Sim, s6 que onde eu senti dificuldades (opera¢Ges com nimeros decimais) ndo ha nenhuma

ficha para resolver.
D: O que achas entéo de eu te passar algumas operacdes e resolvermos em conjunto?
I: Sim! Pode ser.

Enquanto procurava que a aluna esclarecesse as suas duvidas, o grupo-turma também solicitava
a minha ajuda, surgindo uma dualidade de sentimentos, se por um lado sentia que poderia estar a
ser injusta com o restante grupo-turma, por outro lado, senti que o objetivo da oficina era mesmo
um acompanhamento mais individualizado e isso implicaria alguma espera por parte dos restantes
alunos. Optei por terminar o acompanhamento com a aluna, e, no final, expliquei aos alunos, que
para os ajudar seria importante que, quando estivesse com um colega, aguardassem até estar no-

vamente disponivel.

Ao refletir cheguei a conclusdo de que serdo necessarias novas estratégias para gerir estes mo-
mentos. Uma das estratégias a que poderemos recorrer podera passar por termos um recurso dis-
ponivel para os alunos preencherem, onde “marcam uma reunido” com o professor que decorrera
no momento de estudo autébnomo, estabelecendo um limite semanal — por exemplo, 3 alunos por
semana - com a premissa que havera espaco e lugar para todos ao longo das semanas. Uma se-
gunda estratégia poderia passar por instituir o tempo de estudo autbnomo como rotina diaria — por

exemplo, os dltimos 30 minutos letivos serem destinados a esta rotina.

Tenho compreendido que, ndo ha solugdes ideias e que resultem sempre e isso tem-se revelado
muito significativo, uma vez que, me desafia a fazer diferente e a crescer. A avaliagdo tem-se
revelado isso mesmo, todas as semanas temos diversificado os instrumentos e, a verdade é que,
tenho compreendido que a avaliagdo formativa - que, segundo Cosme et al. (2020) visa a melhoria

de forma continua das aprendizagens dos alunos permitindo ao professor, adaptar estratégias e



tarefas de forma indiferenciada, permitindo a regulacdo de aprendizagens — enquanto nao se cons-
tituir como uma prética fluida, é uma tarefa exigente, que envolve uma grande disponibilidade

por parte do professor.

Na correcao dos textos, baseamo-nos em critérios de correcdo disponibilizados pela editora do
manual adotado pela escola, e pareceu-me — no momento em gue os lemos sem os utilizarmos —
gue iriam ser uma mais valia e nos iriam facilitar a correcdo, tornando-a mais rapida, a verdade é
que, foram um grande auxilio mas, no decorrer da corre¢do dos textos percebemos, que teriamos
de os adaptar — precisar qual 0 nosso objetivo concreto com o texto, que subcritérios utilizariamos
dentro do préprio critério, na ortografia e pontuacao, definir quantos erros estdo dentro do muito
bom, por exemplo. E se, anteriormente, defendia que se para determinada tarefa tinhamos defi-
nido determinados critérios entdo deveriamos segui-los a risca, percebi com este momento a im-

portancia de atribuir flexibilizacdo aos critérios de avaliacéo.

Outro aspeto gque ndo tive em conta e que deveria ter tido, foi na definicdo de uma ponderagdo
para cada dominio que iria ser avaliado. Nas préximas semanas, é crucial que ponderemos melhor

0s critérios e a sua ponderacao estabelecendo a ponte com o objetivo principal do texto.

Em suma, foi uma semana que me permitiu dar novos passos, (re)construir aprendizagens, e evo-
luir enquanto futura professora. Tém sido semanas muito exigentes ao nivel do esperado para nds
enquanto alunas da formac&o de professores, e, entrar nos portdes da escola sera sempre uma agao

gue nos deixa verdadeiramente orgulhosas do nosso esforco.
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APENDICE VIl — DOCUMENTO DE AVALIACAO SEMANAL

-~
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APENDICE VIII — INQUERITO POR QUESTIONARIO INICIAL (Q1)

Inquérito por Questionario

No ambito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico realizado na Escola Superior
de Educagdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, pretende-se aplicar o inquérito por questionario
seguinte, cujo objetivo sera a recolha das suas perspetivas relativas a avaliacdo e ao envolvimento parental no processo

de ensino-aprendizagem do seu educando.

O seu contributo ¢ muito importante. Ressalvo que as respostas apenas serdo utilizadas no ambito da investigagdo e a

sua identidade ndo sera revelada.

1. Identificacio

1.1 Idade
20-25 1.2 Género
Feminino
26-35
Masculino
36-45
Outro
46-55
Superior a 55

1.5. Habilitacoes Literarias

1.° ciclo do ensino basico (4.° 1.4 Profissdo:

ano)

2.° ciclo do ensino bésico (6.° L5 Grau de Parentesco

ano) Mac
3.° ciclo do ensino bésico (9.° Pai
ano)

Avo
Ensino Secundario

Avo
Licenciatura

Outro
Mestrado
Doutoramento

Se respondeu “outro”, indique qual:

2. Avaliacdo das Aprendizagens
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2.1 Pense na tematica da avaliaciio das aprendizagens e escreva as palavras que entende que a carateri-
zam:

Avaliacédo das

/ aprendizagens \

2.2 Indique qual o grau de importancia (de 1 a 5) que atribui as expressées que completam a afirmac¢do “Para

mim, avaliacdo é...”.

(1-Muito Importante; 2- Importante; 3- Moderadamente Importante; 4- Pouco Importante; 5- Muito pouco impor-

tante)

Uma forma de o professor aceder ao que o aluno sabe

Uma nota quantitativa

Uma nota qualitativa

Uma forma de auxiliar a aprendizagem dos alunos

Uma forma de auxiliar o professor a organizar as suas aulas

2.3 Assinale com uma cruz, a expressio que, para si, completa a frase: “A avaliacdo é realizada...” (sele-
cione apenas uma opgao).
Pelos professores
Pelos alunos
Pelos encarregados de educagio

Pelos professores e pelos alunos

Pelos alunos, pelos professores e pelos encarregados de educagio

NN

Outros elementos, quais?

2.4 Que instrumentos de avaliaciio das aprendizagens conhece?
Fichas de avaliagdo

Trabalhos de casa D Listas de verificacdo

Registos da participagdo nas aulas

D Questdes — aula

D Se conhece outros, indique quais:
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2.5 Como considera que seria o processo ideal de avaliag¢io das aprendizagens do seu educando?

3  Relacao Escola-Familia- Avaliacio

3.1 “Considero importante ir a escola do meu educando”, assinale com uma cruz o grau de relevancia que

atribui a expressao.

Muito impor-
tante

Importante

Moderadamente
importante

Pouco impor-
tante

Nada importante

3.2 Com que frequéncia comunica com a professora do seu educando? Assinale com uma cruz.

2/3 vezes
por semana

Diariamente

1 vez por
semana

1 vez por més

1 vez por periodo

1 vez por ano

Nunca

3.3 Assinale com uma cruz, mediante a sua opinido.

Concordo Totalmente

Concordo

Nao concordo

nem discordo

Discordo

Discordo Total-

mente

a)

Costumo apoiar o meu educando na realiza-
¢do dos trabalhos de casa.

b)

Costumo apoiar o meu educando na prepara-
¢do para os momentos de avaliacdo.

<)

Procuro envolver-me ativamente nas ativida-
des sugeridas pela professora.

d)

Questiono o meu educando sobre como cor-
reu o seu dia na escola.

©)

Considero que o meu apoio podera influen-
ciar o sucesso escolar do meu educando.

Considero que a relagdo que eu tenho com
a escola, influencia o apoio ao meu edu-
cando.

g

Considero que a comunicagao entre a escola
e a familia ¢ suficiente.

h)

Procuro manter-me informado sobre as
aprendizagens e dificuldades do meu edu-
cando.

Considero que o feedback recebido pela pro-
fessora sobre a avaliagao do meu educando
me permite apoid-lo a ultrapassar as dificul-
dades.

i)

Considero que a nota de final de periodo re-
flete as aprendizagens do meu educando.

k)

Considero importante a participag¢@o dos en-
carregados de educagdo na avaliagdo dos seus
educandos.

3.4 Caso tenha respondido, discordo totalmente ou discordo, na alinea a), assinale com uma cruz os possiveis

motivos.

L]
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O horario profissional ndo me permite ajudar o meu educando.
D Sinto-me incapaz, de ajudar o meu educando, por ndo dominar alguns contetidos.
D Sdo muitos trabalhos de casa.
u Nao concordo com as atividades.

Outros:

Neste espago podera referir outros aspetos que considera relevantes sobre a avaliagdo das aprendizagens dos seus
educandos.

Muito obrigada pela sua disponibilidade.

Daniela Rodrigues



APENDICE VIX — INQUERITO POR QUESTIONARIO FINAL (Q>)
Inquérito por Questionario

No ambito do Mestrado em Educagéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico realizado na Escola Superior
de Educagéo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, pretende-se aplicar o inquérito por questionario
seguinte, cujo objetivo sera a recolha das suas perspetivas relativas a avaliagdo e ao envolvimento parental no processo
de ensino-aprendizagem do seu educando ao longo das ultimas 4 semanas/atividades ( “Receita em familia”, “Avos,

falem-me do 25 de abril”, “A minha inspiracdo” e “Vamos poupar agua”).

O seu contributo ¢ muito importante. Ressalvo que as respostas apenas serdo utilizadas no ambito da investigagdo e a

sua identidade ndo sera revelada.

1. Identificacio

1.2 Idade 1.2 Género
20-25 Feminino
26-35 Masculino
36-45 Outro
46-55
1.4 Profissao:
Superior a 55

1.3 Habilitacdes Literaria 1.5 Grau de Parentesco
Mae
1.° ciclo do ensino basico (4.° i
ano) Pai
2.° ciclo do ensino basico (6.° Avo
ano)
Avo

3.° ciclo do ensino bésico (9.°
ano) Outro

Ensino Secundario

Licenciatura o
Se respondeu “outro”, indique qual:

Mestrado

Doutoramento

2. Avaliacio das Aprendizagens (responda tendo por base as quatro atividades que realizou com o seu

educando nas ultimas semanas - “Receita em familia”, “Avos, falem-me do 25 de abril”, “A minha inspira-
¢do” e “Vamos poupar dgua”).

143
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2.1 Escreva as palavras que entende que caraterizam a:

Avaliacéo das

aprendizagens

\

2.2 Indique qual o grau de importéncia (de 1 a 5) que atribui as expressdes que completam a afirma-
¢ao “Para mim, avaliagdo é...”

(1-Muito Importante; 2- Importante; 3- Moderadamente Importante; 4- Pouco Importante; 5- Muito pouco impor-
tante)

Uma forma de o professor aceder ao que o aluno sabe

Uma nota quantitativa

Uma nota qualitativa

Uma forma de auxiliar a aprendizagem dos alunos

Uma forma de auxiliar o professor a organizar as suas aulas

2.3 Pense nas atividades que realizou com o seu educando nas ultimas quatro semanas, e assinale com
uma cruz, a expressio que, para si, completa a frase: “4 avaliacdo é realizada...” (selecione apenas
uma opg¢ao).

Pelos professores
Pelos alunos
Pelos encarregados de educagio

Pelos professores e pelos alunos

Pelos alunos, pelos professores e pelos encarregados de educagio

LT O

Outros elementos, quais?

Avaliacdo das Aprendizagens - continuacio (responda tendo por base as quatro atividades que realizou com o

seu educando nas ultimas semanas - “Receita em familia”, “Avos, falem-me do 25 de abril”, “A minha inspira¢do”

e “Vamos poupar dgua’).

2.4 Que instrumentos de avaliacido das aprendizagens conhece?

Fichas de avaliagdo D Listas de verificagao
Trabalhos de casa Se conhece outros, indique quais:

D Registos da participa¢@o nas aulas

Questdes — aula
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2.5 Como considera que seria o processo ideal de avaliacio das aprendizagens do seu educando?




2 Relacio Escola-Familia- Avaliacio

3.1 Pense nas atividades que realizou com o seu educando nas tltimas quatro semanas ( “Receita em familia”,

“Avos, falem-me do 25 de abril”, “A minha inspiracdo” e “Vamos poupar dgua’) e assinale com uma cruz,

mediante a sua opiniao

Concordo Totalmente

Concordo

Nao concordo
nem discordo

Discordo

Discordo Total-
mente

3 Apoiei o meu educando na realizagio dos tra-
balhos de casa.

4 Apoiei o meu educando na preparagdo para os
momentos de avaliagdo.

5  Envolvi-me ativamente nas atividades sugeri-
das pela professora.

6 Questionei o0 meu educando sobre como cor-
reu o seu dia na escola.

7  Considero que o meu apoio poderd influenciar
o sucesso escolar do meu educando.

8  Considero que a relagdo que eu tenho com a
escola, influenciou o apoio ao meu educando.

9  Considero que a comunicagdo entre a escola e
a familia foi suficiente.

10 Procurei manter-me informado sobre as
aprendizagens e dificuldades do meu edu-
cando.

11 Considero que o feedback recebido pela pro-
fessora sobre a avaliagdo do meu educando me
permitiu apoia-lo a ultrapassar as dificulda-
des.

12 Considero importante a participagdo dos en-

carregados de educagdo na avaliacdo dos seus
educandos.

3.2 Caso tenha respondido, discordo totalmente ou discordo, na alinea a), assinale com uma cruz os possi-

veis motivos.

O horério profissional ndo me permite ajudar o meu educando.

Sinto-me incapaz, de ajudar o meu educando, por ndo dominar alguns conteudos.

Sao muitos trabalhos de casa.

D Naio concordo com as atividades.

Outros:

Neste espaco podera referir outros aspetos que considera relevantes sobre a avaliaciio das aprendizagens do seu
educando, considerando a realiza¢fdo das atividades nas ultimas quatro semanas.

Muito obrigada pela sua disponibilidade.

Daniela Rodrigues




APENDICE X — EXCERTO PLANIFICACAO REFERENTE AO CONTEUDO “LITERACIA FINANCEIRA”

Professor supervisor:

Catarina Mangas
Professor cooperante:

Mestrandas Atuantes: Daniela Rodrigues (1220250) e Sara Neves (1220249);

Recursos Espaciais: Sala de aula;
Recursos materiais: Cadernos; riscadores;

Recursos humanos: Professora cooperante e mestrandas;

D ")
DR. CORREIN MATEUS

A’

Sumario: Matematica — Identificacdo de nimeros decimais na reta. Adigdo e subtragdo de nimeros decimais;
Portugués — RevisOes dos graus dos adjetivos, determinantes e verbos no modo pretérito imperfeito;
Estudo do Meio — Sistema solar e os seus principais constituintes: Sol, Lua e planetas;

TIC — Investigar e Pesquisar.

Horério Componente  do | Perfil dos alunos

Curriculo e respe-
tivos dominios

9:00 - 9:20
9:20-10:30h | Estudo do Meio:

Sociedade/ natureza/
tecnologia

Portugués:
- Leitura

Matematica:
Dinheiro:
- Usos do dinheiro;

Questionador

Conhecedor/ sabedor/
culto/ informado

Aprendizagens essenciais

Reconhecer e valorizar o patrimonio
natural e cultural - local, nacional (...);

Ler textos (...) associados a finalida-
des varias e em suportes variados.

Elaborar orgamentos simples, identifi-
cando receitas e despesas, e compreen-
der o que é o saldo.

DIA 15
Segunda-Feira

Descrigado

(-.0)

Os alunos serdo desafiados a verificar as suas lancheiras (as professoras estagiarias colocardo,
discretamente, um bilhete de viagem para o Hawaii em cada lancheira — Anexo ).

E apresentado um Power Point (Anexo 11) aos alunos, onde 0s mesmos s&o levados a explorar a
localizacéo do pais, 0 que eles conhecem sobre 0 mesmo e, posteriormente, sobre a cultura e
tradicOes.

No seguimento da simulagéo da viagem, os alunos receberdo panfletos com atragdes turisticas
no Hawaii (Anexo I11), para que, partindo de algumas das diversdes que o Hawaii dispde, possam
construir um orgamento para a viagem, sendo que tém um or¢amento de 550 €.

A professora estagiaria explora com os alunos os conceitos de orgamento, receitas, despesas e
saldos.

Turma: Sala T; 4.°
T; 22 alunos

Avaliacdo



10:30 -
11:00h
11:00h-
12:00

12:00-
13:30h
13:30-15:30

Componente  do
Horério Curriculo e respe-
tivos dominios

9:00 — 9:15h

9:15-10:30

10:30 -
11:00h
11:00-
12:00h
12:00-
13:30h
Matematica:
13:30- Dinheiro:
14:00h - Usos do dinheiro;

14:30 -
15:00
15:00-15:30

Perfil dos Alunos

Sistematizador/
organizador
(A,B,C, 1,J)

Os ajudantes do dia (anexo 1V) distribuem o orcamento (Anexo V) pelos alunos da turma, que
o deverao preencher individualmente consoante 0s seus interesses.

Intervalo

(o)

Almogo

(o)

Dia 16 - Terca-Feira

Aprendizagens essenciais (discrimi- | Descrigdo
nadas) / Perfil dos alunos

(..))

Oficina “Aprender em grupo”
Este momento da semana é destinado a vivéncias seguindo a metodologia de Aprendizagem Cooperativa

(o))

Intervalo

(o))

Almocgo

Elaborar orgamentos simples, identifi- | Os ajudantes do dia distribuirdo a cada aluno uma questdo aula (anexo relativa ao planeamento
cando receitas e despesas, e compreen- | do orcamento da constru¢do do modelo de vulcdo. Individualmente, cada aluno, constroi o seu

der o que é o saldo. orcamento (30 minutos).

()
(..))

Avaliacdo

Questédo-aula



Dia 17 - Quarta-feira (continuacéo)




APENDICE X| — EXCERTO PLANIFICACAO REFERENTE AO CONTEUDO “25 DE ABRIL DE 1974”

Professor supervisor: Catarina Mangas
Professor cooperante: Teresa Antunes

Mestrandas Atuantes: Daniela Rodrigues (1220250) e Sara Neves (1220249);

Recursos Espaciais: Sala de aula;

Recursos materiais: Cadernos; riscadores;
Recursos humanos: Professora cooperante e mestrandas;

F & e\

‘ AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
DR. CORREIN MATEUS

Sumario: Matematica — Ler, representar e operar com nimeros naturais até 600 000. Operar com nimeros decimais.
Portugués — Revisdo dos pronomes atonos. Leitura e interpretacdo de um texto com dialogo.
Estudo do Meio — Sistematizagdo dos constituintes internos da Terra e impacto de sismos e vulcdes. Exploragdo do 25 de Abril.

Avrtes Visuais — Construcdo de uma capa de arquivo para os desafios em aprendizagem cooperativa.

Dia 22 - Segunda-Feira

Horario Componente  do
Curriculo e respe-
tivos dominios

9:00 -9:20
9:20-10:30h | Educacéo Fisica:

Area das Atividades
Fisicas;

Estudo do Meio:

Perfil dos alunos

Participativo/ colabora-
dor/ Cooperante/ Res-
ponsavel/ Auténomo
B,C,D,E,F, G, 1,J)

Questionador
AF, G, 1,J)

Aprendizagens essenciais

Participar nos JOGOS, relativos aos
3.2e 4.°anos e ao 4.° ano de escolari-
dade, ajustando a iniciativa propria e
as qualidades motoras na prestacdo as
possibilidades oferecidas pela situacéo
de jogo (...)

Relacionar a Revolugdo do 25 de Abril
de 1974 com a obtencéo de liberdades
e direitos.

Descricao

(..

A professora estagiaria explica que irdo deslocar-se para o exterior, para realizarem um jogo e,
para isso, cada aluno ird assumir um papel de policia ou de revolucionario, e, discretamente,
entrega um pequeno papel dobrados a cada aluno: os que tiverem uma pinta verde passam a ser
revolucionarios, e os que tiverem uma pinta azul passam a ser policias (o0 papel assumido no
jogo é secreto). Antes de sair da sala a professora estagidria garante que todos levam uma caneta
e um quadrado de papel, pois sera necessario para o desenvolvimento do jogo.

Ja no exterior sdo explicadas as regras do jogo:

- A professora estagiaria esta num quadrado desenhado no chéo, o que faz com que ela mande
em todos, para a conseguirem tirar dali é preciso que se redinam 5 ou mais revolucionarios.

Os policias, chamam-se pintas, e garantem que os revolucionarios ndo se aproximam do qua-
drado de quem manda, para isso, pode prender quem tiver parado perto do quadrado (se foram
menos de 5 pessoas).

Este jogo é feito em siléncio, para comunicarem apenas podem passar papeis uns aos outros.
Objetivo dos Revoluciondrios: encontrarem uma forma de retirar do quadrado quem manda — a
professora estagiaria -, reunirem-se sem a policia descobrir quem sdo, descobrirem formas e
lugares para se encontrarem.

Turma: Sala T; 4.°
T;22 alunos

Avaliacao



Sociedade
Portugués:
- Escrita
Matematica: Conhecedor/ sabedor/
Andlise de dados: culto/ informado
- interpretacdo e (A,B,G, 1,J)
conclusao;
10:30 —
11:00h
11:00h
12:00
12:00-
13:30h
13:30-
15:00h
15:00-
15:30h
Componente do Perfil dos Alunos
Horario Curriculo e respe-
tivos dominios
9:00 —

9:20h

Escrever relatos (...) por meio de dis-
curso direto e de discurso indireto.

Ler, interpretar e discutir a distribui-
¢do dos dados, salientando critica-
mente 0s aspetos mais relevantes, ou-
vindo os outros e discutindo de forma
fundamentada.

Objetivo dos Pintas: perceber quem sdo os revolucionarios, prendé-los ou persegui-los — para
descobrirem outros revolucionarios — e, a sua identidade nédo ser descoberta pelos revoluciona-
rios (25 minutos).

Os alunos, sdo convidados a regressar a sala. A professora estagiaria desafia-os a falar sobre a
atividade que vivenciaram anteriormente, e a refletirem sobre o 25 de Abril. Ao chegarem ao
tema das liberdades e proibic¢Ges, a professora estagiaria entrega dois retangulos (anexo I1) a
cada aluno para que, em conjunto, elaborem um resumo com os direitos e liberdade conquistados
com o 25 de abril.

Os alunos sdo desafiados a responder a um questionario no Plickers, para isso ser-lhes-a expli-
cado que as respostas S0 apenas para comparar com as respostas que foram dadas na comemo-
racdo dos 40 anos do 25 de abril, por adultos.

A professora estagiaria, projeta o infografico (anexo Il1) que contem as respostas dadas pelos
adultos e, em conjunto, debaterdo os motivos por detras das respostas e a estabelecerem compa-
racdes com as suas respostas.

Intervalo
(..)

Almoco

(..)
(..)

Dia 23 - Terca-Feira

Aprendizagens essenciais (discrimi-
nadas) / Perfil dos alunos

Descrigédo

(..)

Avaliacdo



9:15-
10:20h

10:30 —
11:00h

Oficina “Aprender em grupo”

Este momento da semana é destinado a vivéncias seguindo a metodologia de Aprendizagem Cooperativa

(..)

11:00-
12:00h

12:00-
13:30h

Estudo do Meio —
Sociedade

Sistematizador/
organizador
(A,B,C, 1,J)

Relacionar a Revolugdo do 25 de Abril | Os ajudantes do dia distribuirdo a cada aluno uma questdo aula relativa & temética do 25 de
de 1974 com a obtencéo de liberdades | Abril.

e direitos.

Individualmente, cada aluno, resolve a questao-aula (30 minutos).

Almoco

Questdo-Aula

13:30-
14:00h

(..)

14:00 —
14:30
14:30-15:30

(.
(.

)
)
Dia 24 - Quarta-Feira




APENDICE XII — EXCERTO PLANIFICACAO REFERENTE AO CONTEUDO “TEXTO BIOGRAFICO”

Professor supervisor: Catarina Mangas 0’
Professor cooperante: d (4
Mestrandas Atuantes: Daniela Rodrigues (1220250) e Sara Neves (1220249);

Recursos Espaciais: Sala de aula; Turma: Sala T
Recursos materiais: Cadernos; riscadores; 4°T

Recursos humanos: Professora cooperante e mestrandas; 22 alunos

..
i

L 0 10= FSLOLAS
DR. CORREIA MATEUS

Sumario: Matematica — Divisdes por 10, 100 e 1000;
Portugués — Texto Biogréafico;
Estudo do Meio — Rochas, as suas propriedades e utilizagdo; agrupar rochas de acordo com diferentes critérios; Os diferentes solos e as suas permeabilidades;

Dia 29 - Segunda-Feira

Horario Componente do Perfil dos alunos Aprendizagens essenciais Descrigédo Avaliacdo
Curriculo e respe-
tivos dominios

9:00 -9:20 ()



9:20-10:30h | Estudo do Meio:

10:30 -
11:00h
11:00h
12:00
12:00-
13:30h

13:30-
15:00h
15:00-
15:30h

Sociedade

Portugués:
Educacdo Literaria

Leitura

Conhecedor/ sabe-
dor/ culto/ infor-
mado
(A,B,G,1,J)

Relacionar a Revolugdo do 25 de Abril de
1974 com a obtenc&o de liberdades e di-
reitos.

Conhecer personagens (...) relevantes da
historia de Portugal, (...).

Manifestar ideias, sentimentos e pontos
de vista suscitados por historias (...).

Fazer uma leitura fluente e segura, que
evidencie a compreensao do sentido dos
textos.

Explicitar ideias-chave do texto

A professora estagiaria questiona os alunos:
- Lembram-se que dia falamos a semana passada? — o questionario desenvolve-se até aos
alunos mencionarem a revolucgéo de 25 de abril de 1974. Nesse momento a professora
Estagiéaria continuara.
- Lembram-se quais os direitos das mulheres que foram conquistados com a Revolucao
dos Cravos? — novamente, o0 questionario prolongar-se-a até ser mencionado o voto.
Nesse momento os alunos serdo convidados a conhecer uma senhora chamada Carolina Angelo:
- Sabiam que a primeira mulher a votar na Europa, era portuguesa? E foi em Portugal
que ela votou, muitos anos antes do 25 de abril de 1974, muito a frente para o seu tempo.
Queres conhecer um pouco da sua histéria?
Os alunos séo entdo desafiados a abrirem os seus manuais de portugués nas paginas 140 (Melo &
Costa, 2023 — Anexo 1), onde a Elena o Guilherme e a lara, serdo desafiados a ler, e a cada um sera
atribuido um capitulo.
Os alunos conversam sobre qual o tipo de texto apresentado - Biografia na pagina 140, e as suas
especificidades (Melo & Costa, p.140, 2023).
A professora Estagiaria apresenta outro texto biogréafico (sobre Ana Pires, a primeira cientista-astro-
nauta portuguesa, a trabalhar para a NASA), de forma aos alunos conseguirem estabelecer relagcdes
e similaridades.
Sera construido, juntamente com os alunos, um resumo para ficar registado no caderno de portugués
as caracteristicas deste tipo de texto.
Os alunos séo desafiados a ler silenciosamente o texto presente na pagina 140, para posteriormente
ser feita uma pequena ficha de verificacdo de conhecimentos do texto, a ser corrigida pelos pares
(Anexo IV)
Caso seja ainda possivel: os alunos resolvem os exercicios da pagina 141 do manual do 2 ao 5 auto-
nomamente pelos alunos, mas em grande grupo. Para isso, um aluno sera escolhido de forma alea-
tdria, para gerir aquele momento, e com a projecéao dos exercicios através do quadro virtual, o aluno
selecionado, devera resolver com o contributo dos colegas as participagdes, e escutar as respostas (a
professora apoiara sempre que necessario).
Chegando ao exercicio 6, 0 aluno que esta a gerir as participagdes devera eleger um aluno para ler
(a professora garantird que ninguém é forcado a ler). A resolugdo do exercicio 6.1. serd nos mesmos
moldes.

Intervalo
(..)

Almoco
(...)

()

Avaliagdo da
leitura (grelha e
critérios —
Anexo I11)



Horario

9:00 —
9:20h

9:20-
10:30h

10:30 -
11:00h

11:00-
12:00h

12:00-
13:30h
13:30-
14:00h
14:00 —
14:30

14:30-15:30

Componente do Perfil dos Alunos
Curriculo e respe-
tivos dominios

Portugués — Sistematizador/
Leitura organizador
(A,B,C, 1,J)

Dia 30 - Terca-Feira

Aprendizagens essenciais (discrimina-
das) / Perfil dos alunos

Oficina “Aprender em grupo”
Este momento da semana é destinado a vivéncias seguindo a metodologia de Aprendizagem Cooperativa

(.

(...) textos com caracteristicas narrativas ¢
descritivas de maior complexidade, asso-
ciados a finalidades varias (...).

Mobilizar experiéncias e saberes no pro-
cesso de construcao de sentidos do texto.

Exprimir uma opinido critica acerca de as-
petos do texto (do conteudo ...).

Descrigédo

(.

Os ajudantes do dia distribuirdo a cada aluno uma questdo aula (anexo IX — entregue na drive),
relativa ao texto biogréafico.
Individualmente, cada aluno, resolve a questdo-aula.

Almoco
.
(..

(.

9]

)

)
)

9)

Avaliacio



APENDICE X111 — EXCERTO PLANIFICACAO REFERENTE AO CONTEUDO “RECOLHA E ANALISE DE DADOS”

Professor supervisor: Catarina Mangas ® (2
Professor cooperante: d { "

Mestrandas Atuantes: Daniela Rodrigues (1220250) e Sara Neves (1220249);

A

RUPAMENTS OE ESCOLAS
DR. CORREIA MATEUS

Recursos Espaciais: Sala de aula; Turma: Sala T
Recursos materiais: Cadernos; riscadores; 4°T
Recursos humanos: Professora cooperante e mestrandas; 22 alunos

Sumario: Matematica — Sistematizagdo das simetrias e respetivos eixos de reflexao e rotagdo. Analise, recolha e organizacao de dados estatisticos.
Portugués — Leitura de um texto com didlogo. Ditado de palavras; Planificacdo, escrita e revisdo de um texto com diélogo.
Estudo do Meio — sistematizagdo da unidade 7 (dindmica interna da terra, rochas e solo)
Artes Visuais — Apresentacdo do arquiteto, pintor e pensador Nadir Afonso. Criacdo de uma obra com recurso as simetrias.

Dia 6 - Segunda-Feira

Horario Componente do Perfil dos alunos Aprendizagens essenciais Descrigédo Avaliacdo
Curriculo e respe-
tivos dominios

9:00 -9:20 (...

9:20-10:30h (..

10:30 — Intervalo

11:00h

11:00h Robdtica

12:00 Este momento ser& dinamizado por dois convidados.
12:00- Almoco

13:30h

13:30-

15:30h ()

Dia 7 - Terca-Feira

Componente do Perfil dos Alunos Aprendizagens essenciais (discrimi- | Descri¢éo Avaliacdo
Horario Curriculo e respe- nadas) / Perfil dos alunos

tivos dominios
9:00 — (-..)

9:20h



Oficina “Aprender em grupo”
Este momento da semana é destinado a vivéncias seguindo a metodologia de Aprendizagem Cooperativa

Matematica:
9:15- Dados: A professora estagiaria relembra os alunos que estamos na oficina de aprender em grupo, para
10:20h -Questdes estatisti- isso, devem se juntar nos grupos, eleger o porta-voz e o policia do cochichar (o antigo porta- = Avaliag¢do do grupo
cas, recolha e orga- voz). O porta-voz vai buscar os copos de comunicagdo e o policia do cochichar a pasta do grupo = (Lopes & Silva,
nizacdo de dados: A professora explica aos alunos em que consiste a tarefa que vao realizar e os materiais e cada = 2022 -anexo V)
Selecionar criticamente um método de | um vao necessitar:
Recolha de dados recolha de dados adequado a um es- - Cada grupo tera uma ficha com o desafio “4s flores do vizinho...” (anexo IV) para
(fontes e méto- Indagador/ Investigador | tudo (...). preencher em conjunto. Mas, como esta tarefa exige calculos, poderdo ter uma folha
dos); (C,D, F, H,I) de rascunho. No final, tém de escolher uma forma de apresentar os dados que conse-
guiram obter, através de um grafico. Quais os graficos que conhecem?
-Representagdes Decidir sobre qual a representagdo | A professora estagiaria faz uma breve revisao sobre os diferentes tipos de graficos e os alunos
graficas: grafica a adotar num dado estudo (...). | d&o inicio a0 momento em grupo.
Anélise critica
de graficos;
10:30 —
11:00h (God)
11:00- ...
12:00h
12:00- Almoco
13:30h
13:30-
14:30h ()
14:30-15:30 Aula de inglés
Dia 8 - QuartaFeira
Componente do Perfil dos alunos Aprendizagens essenciais (discrimi- | Descrigdo Avaliacao
Horario Curriculo e respe- nadas) / Perfil dos alunos
tivos dominios
Oficina “Escrita semanal”
Este momento da semana é destinado & escrita e reescrita de textos
9:00 — ...
10:30h
10:30 —

11:00h Intervalo



11:00- Matematica: Representar dois conjuntos de dados

12:00h Dados: Recolha de sobre a mesma caracteristica através | Os ajudantes do dia distribuirdo a cada aluno uma questéo aula (anexo VIII) relativa a organiza-
dados Indagador/ Investiga- | de graficos de barras justapostas (fre- | ¢do de dados.
dor/ Critico/ Analitico | quéncias absolutas), incluindo fonte, | Individualmente, cada aluno, resolvera a questéo-aula.
-Representacoes (C,D,F,H, I titulo e legenda.
graficas:
Graficos de barras Ler, interpretar (...) a distribui¢do dos
duplos (justapostas) dados (...).
Anélise de dados: Retirar conclusoes, fundamentar deci-
Interpretagdo e con- soes (...) pelas conclusdes obtidas
clusdo (..).
12:00- Almocgo
13:30h
13:30- (...
14:30h
14:30- (..)

15:00h



APENDICE XIV — EXEMPLO DE GRELHA DE OBSERVACAO: INVESTI-
GADORA

Avaliacéo da atividade

PROFESSORA ESTAGIARIA
Nome do Aluno:

Atividade Realizada: Receita em Familia

Obijetivo da atividade: Realizar um or¢camento simples, ligado a realidade quotidiana, op-

tando por fazer escolhas, mobilizando os conceitos de receita, despesa e saldo.

Tempo médio para a realizacdo da atividade:

Critérios de Avaliagao Sempre Frequentemente Por vezes Nunca

Atitudes

- O aluno demonstrou interesse na realizacdo da atividade.

- O aluno precisou da minha ajuda.

- O aluno esteve empenhado e concentrado ao longo da realizagdo da ati-
vidade.

- O aluno conseguiu ultrapassar as dificuldades que surgiram ao longo da
realizagdo da atividade (caso o seu educando ndo tenha tido dificuldades
n&o responda).

Conhecimentos

- O aluno distinguiu receita e despesa.

Competéncias

- O aluno conseguiu fazer escolhas perante os valores dos produtos.

- O aluno utilizou o conceito de despesa, saldo e receita.

Na sua opinido, considera que o aluno percebeu o objetivo da atividade (Realizar um
orcamento simples, ligado a realidade quotidiana, optando por fazer escolhas, mobilizando
0s conceitos de receita, despesa e saldo)? Por favor, justifique a sua resposta.




APENDICE XV — EXEMPLO DE GRELHA DE OBSERVACAO: ENCARRE-
GADOS DE EDUCACAO

Avaliagédo da atividade

ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Nome do Aluno:

Atividade Realizada: Receita em Familia

Objetivo da atividade: Realizar um orcamento simples, ligado a realidade quotidiana, op-
tando por fazer escolhas, mobilizando os conceitos de receita, despesa e saldo.

Tempo médio para a realizacdo da atividade:

Critérios de Avaliagao Sempre Frequentemente Por vezes

Nunca

Atitudes

- O meu educando demonstrou interesse na realizacdo da atividade.

- O meu educando precisou da minha ajuda.

- O meu educando esteve empenhado e concentrado ao longo da reali-
zagdo da atividade.

- O meu educando conseguiu ultrapassar as dificuldades que surgiram ao
longo da realizag8o da atividade (caso o seu educando ndo tenha tido di-
ficuldades néo responda).

Conhecimentos

- O meu educando distinguiu receita e despesa.

Competéncias

- O meu educando conseguiu fazer escolhas perante os valores dos pro-
dutos.

- O meu educando utilizou o conceito de despesa, saldo e receita.

Na sua opinido, considera que o seu educando percebeu o objetivo da atividade (Rea-
lizar um orcamento simples, ligado a realidade quotidiana, optando por fazer escolhas, mo-

bilizando os conceitos de receita, despesa e saldo)? Por favor, justifique a sua resposta.




APENDICE XVI| - EXEMPLO DE GRELHA DE OBSERVACAO: ALUNOS
Avaliacéo da atividade

ALUNOS

Nome do Aluno:

Atividade Realizada: Receita em Familia

Obijetivo da atividade: Realizar um orcamento simples, ligado a realidade quotidiana, op-
tando por fazer escolhas, mobilizando os conceitos de receita, despesa e saldo.

Tempo médio para a realizagdo da atividade:

Critérios de Avaliagdo Sempre Frequentemente Por vezes Nunca

Atitudes

- Demonstrei interesse na realizagdo da atividade.

- Precisei de ajuda para realizar a atividade.

- Estive empenhado e concentrado ao longo da realizagéo da atividade.

- Consegui ultrapassar as dificuldades que surgiram ao longo da realiza-
¢do da atividade (caso ndo tenhas tido dificuldades ndo responda).

Conhecimentos

- Sei a distingdo entre receita e despesa.

Competéncias

- Consegui realizar o orcamento.

- Consegui fazer escolhas perante os valores dos produtos.

- Utilizei o conceito de despesa, saldo e receita.

Na tua opinido, consideras que percebeste o objetivo da atividade (Realizar um orca-
mento simples, ligado a realidade quotidiana, optando por fazer escolhas, mobilizando os
conceitos de receita, despesa e saldo)? Por favor, justifica a sua resposta.




APENDICE XVII — INFORMACOES DESAFIO 1: RECEITA EM FAMILIA

“Receita em Familia”

Ol4, familias!

Esta semana venho desafiar-vos a realizar a primeira atividade em familia, e, no final, a avaliarem os
vossos educandos. Devem escolher uma refeicdo que tém por habito partilhar em familia, e, constru-
frem o or¢camento necessario para a cozinharem, para isso, é importante que, consultem os pregos dos
alimentos nos véarios supermercados e selecionem a op¢do que mais se adequa a familia. Para além

disso, devem ter em conta os seguintes aspetos:

= N.°de pessoas que véo desfrutar da refei¢éo;

= Receita (em euros) disponivel para a confeg¢@o da refei¢do: 25€ (ndo ¢ obrigatorio gastar o
valor todo);

= Despesas realizadas (valor gasto na compra dos alimentos);

= Saldo apés a compra dos alimentos.

A apresentacdo do orcamento, fica a escolha da familia (exemplos: em cartolina; em formato digital,
folha Ay, ...).

No final, alunos e encarregados de educacéo, devem preencher a grelha de autoavaliacdo e avaliacéo,

AAAAA 4 smmn Ak A




APENDICE XVIII - INFORMACOES DESAFIO 2 : AVOS FALEM-ME DO
25 DE ABRIL

/ “Avos falem-me do 25 de abril”

Ol4, familias!

Esta semana venho desafiar-vos a realizar a segunda atividade em familia, e,
no final, a avaliarem os vossos educandos. Esta semana, comemora-se 0 25 de
abril e, por isso, o desafio é entrevistarem/conversarem com 0s avés (ou outro
familiar/amigo a escolha) que possa ter vivenciado os tempos do 25 de abril,
para que o figuem a conhecer melhor — caso nédo seja possivel, podem realizar
a atividade imaginando que eram vocés a viver o periodo que antecedeu o 25
de abril.

A apresentacdo da entrevista/ conversa (5 a 8 minutos), fica a escolha da fa-

milia (exemplos: em formato escrito, em video (poderdo colocar no teams),

)

No final, alunos e encarregados de educacdo, devem preencher a grelha de

autoavaliacdo e avaliacdo, respetivamente.

/ /




APENDICE XIX — INFORMACOES DESAFIO 3: A MINHA INSPIRACAO

@ “A minha inspirac¢io” >

Ol4, familias!

Esta semana venho desafiar-vos a realizar a terceira atividade em familia, e, no
final, a avaliarem os vossos educandos. Esta semana, estivemos a abordar o
texto biografico e conhecemos varias figuras que se destacaram pelos seus fei-
tos. O desafio que vos lanco é que, em familia, reflitam sobre uma pessoa que
VOs inspire e construam um texto biografico sobre a mesma (podera ser um

familiar, uma personalidade publica, ...)

A apresentacdo da biografia fica a escolha da familia (exemplos: em formato

escrito, numa cartolina, numa apresentagao ppt, ...)

No final, alunos e encarregados de educacédo, devem preencher a grelha de au-

/ toavaliacdo e avaliagdo, respetivamente. /




APENDICE XX — INFORMACOES DESAFIO 4: VAMOS POUPAR AGUA

“Vameos Poupar Agua” )

Esta semana venho desafiar-vos a realizar a quarta atividade em familia, e, no

Ol4, familias!

final, a avaliarem os vossos educandos. Esta semana, estivemos a abordar a
organizacao e andlise de dados estatisticos. O desafio que vos lanco é que, em
familia, investiguem “quanta agua ¢ gasta em cada lavagem dos dentes” e os

organizem num gréafico a escolha da familia.

A apresentacdo deste desafio fica a escolha da familia (exemplos: em formato

escrito, numa cartolina, numa apresentacao ppt, ...)

No final, alunos e encarregados de educacdo, devem preencher a grelha de

J

autoavaliacdo e avaliagéo, respetivamente.




APENDICE XXI— CONSENTIMENTO INFORMADO

CONSENTIMENTO INFORMADO, ESCLARECIDO E LIVRE PARA PARTICIPACAO EM ESTUDOS DE INVES-
TIGACAO NOS TERMOS DA NORMA N.2 015/2013 da Dire¢do-Geral da Satde (de acordo com a Declara-
¢do de Helsinquia e a Convengdo de Oviedo)

Investigadora principal: Daniela Barbadaes Rodrigues
Orientadora: Catarina Mangas

Titulo do estudo: O envolvimento parental na avaliagcdo formativa das aprendizagens, numa turma do 4¢
ano de escolaridade

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica em 1.2 Ciclo do Ensino Basico, pretende-se de-
senvolver uma investigacao, que ird culminar num relatdrio de Mestrado em Educagao Pré-Escolar e En-
sino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Este estudo sera realizado pela estudante Daniela Barbaddes Rodrigues,
Nn.2 1220250, da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais - Instituto Politécnico de Leiria, sob a ori-
entacdo da Professora Doutora Catarina Mangas.

Explicagdo do estudo:

A familia é o lugar embrionario para o desenvolvimento da crianca (Casarin & Ramos, 2007; Lopes et al.,
2016; Mainardi & Okamoto, 2017; Sousa, 2003), no fundo, é o primeiro lugar onde ha o contacto com o
“outro”, condi¢do que as teorias de aprendizagem afirmam ser fulcral para o processo de ensino-apren-
dizagem. Por outro lado, a escola é o contexto onde as criangas evoluem enquanto futuros cidaddos de
uma sociedade, considerando as suas aprendizagens, interacdes e rotinas, organizadas de forma ldgica
(Britoetal., 2021). Neste sentido, é possivel inferir que estes dois contextos partilham um mesmo objetivo

— 0 sucesso das criangas (Casarin & Ramos, 2007; Lopes et al., 2016).

Diante do exposto, pretende-se desenvolver uma investigacao que tem como objetivos conhecer as pers-
petivas dos encarregados de educagdo relativamente a avaliagdo dos seus educandos e envolvé-los ativa-
mente nesse processo. Por fim, a analise dos dados permitira verificar se as perspetivas dos encarregados
de educagao, em relagdo a avaliagdo, se mantém ao longo do estudo e, ainda, que efeito tera a interven-

¢do pedagdgica no contexto de sala de aula.

A recolha de dados serd efetuada, exclusivamente, na turma do 4.2 ano de escolaridade da _
-, localizada no concelho de Leiria, e ird decorrer no terceiro periodo escolar. Acontecera a partir
da implementagdo de propostas pedagdgicas que envolvem os encarregados de educagdo e os alunos,
incluindo a aplicagdo, aos encarregados de educagdo, de dois inquéritos por questionario — no principio e
no final da investigacdo. Adicionalmente, sera enviada —semanalmente - uma grelha de avaliagdo, preen-
chida pela professora estagidria, que devera ser complementada pelo registo dos encarregados de edu-
cacgdo, no sentido de avaliarem os seus educandos, e pelo registo das criangas, enquanto ferramenta de

autoavaliagdo.



As informacgdes pessoais recolhidas serdo mantidas sob anonimato e confidencialidade, sendo para uso
exclusivo da presente investigacdo e para publicacdo dos seus resultados, garantindo-se, assim, que a
identificagcdo dos participantes ndo sera tornada publica em qualquer fase do mesmo. Para isso, esta a
ser-lhe solicitado o seu consentimento livre, informado e esclarecido, enquanto encarregado de educa-

¢do, e serad, também, pedido o assentimento ao seu educando.

A participacdo no estudo é livre, bem como a sua interrupc¢do, que podera ser efetuada a qualquer mo-

mento. Este ndo implicard nenhum custo nem retribuicdo de quaisquer contrapartidas pela investigadora.

Ainvestigadora encontra-se disponivel para o esclarecimento de qualquer duvida relativa ao estudo, atra-

vés do email: 1220250@my.ipleiria.pt. Caso o participante queira desistir do estudo, agradecemos que o

comunique diretamente a Investigadora através de uma mensagem para o mesmo endereco eletrénico.

Se concorda com a proposta que |he foi feita, queira assinar este documento.

Assinatura de quem pede CONSENTIMENTO: ... ... v cie et vs cee et cee eee et cen et eereee et ee eee ere es eae ten see ee oot ean eee oo

Consentimento do participante

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informag&es verbais que me foram for-
necidas pela(s) pessoa(s) que acima assina(m). Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura,
recusar participar no estudo “ O envolvimento parental na avaliagdo formativa das aprendizagens, numa
turma de 4.2 ano de escolaridade” sem qualquer tipo de consequéncias. Desta forma, aceito participar
neste estudo e permito a utilizagdo dos dados, que de forma voluntaria fornego, confiando em que apenas
serdo utilizados para fins cientificos e publica¢cdes que delas decorram e nas garantias de confidenciali-
dade e anonimato que me s3o dadas pelo(a) investigador(a) responsavel/orientador(a).

...... BI/CC N.2: i et et et et et et vt et vt et e et et et et et et et ee ee ee aee eee eee ses oo o DATA OU VALIDADE ......
PRy

GRAU DE PARENTESCO OU TIPO DE REPRESENTAGAO: ... . crs cev cev con eon e et eet eee een sen st e 1ee 1ee eee eee een sen e

Assinatura do encarregado de educagdo: ... ... Data: ...... [
Y
Assinatura do aluno: ... ... Data: ...... y—
A

(SE O MENOR TIVER DISCERNIMENTO DEVE, TAMBEM, ASSINAR EM CIMA, SE CONSENTIR)


mailto:1220250@my.ipleiria.pt

APENDICE XXII- DADOS RECOLHIDOS Q: E Q;

1. Identificacdo

a. ldade b. Género
Grupo Etario Frequéncia % Frequéncia % Género Frequéncia o Frequéncia o
Q1 Q Q: Q, Q, Q1 ° Q2 0
20-25 anos 0 0 0 0
0 0 Feminino 19 90,48% 14 82,35%
26-35 anos 0 0
36-45 anos 17 80,95 14 82,35% Masculino 2 9,52 3 17,65%
46-55 anos 4 19,05 2 11,76%
Outro 0 0 0 0
Superior a 55 anos 0 0 1 5:88%
c. Habilitagdes Literarias
e . Frequéncia Frequéncia
Habilitagdes Literarias q % q %
Q1 Q2
1.° Ciclo do Ensino Basico (4.°ano) 0 0 0 0
2.°Ciclo do Ensino Basico (6.°ano) 0 0 0 0
3.°Ciclo do Ensino Basico (9.°ano) 2 9,52 1 4,76%
Ensino Secundario 6 28,57 4 19,05%
Licenciatura 8 38,1 8 38,10%
Mestrado 5 23,81 4 19,05%
Doutoramento 0 0 0 0
d. Profissdo
Encarregado Profisséo Encarregado de Profisséo
de Educacio Q1 educacao Q2




Presidente da MulherEndo - Ass. Port de Apoio a Mulheres

MBS com Endometriose MBS Né&o entregou

MCX Comercial PCX Professor

MDB Professora do Ensino Bésico MDB Professora do Ensino Bésico
MEG Escrituraria MEG Escrituraria

PGM Graéfico PGM N&o entregou

MIP Administrativa MIP Gerente Administrativa

MIG Psicologa MIG Psicologa

MJF Educadora de Infancia MJF Educadora de Infancia

MJP Enfermeira MJP Enfermeira

MLF Cuidadora de ldosos MLF Cuidadora de Idosos
MMC Administrativa MMC Administrativa

MMI Coordenadora de Recursos Humanos MMI Coordenadora de Recursos Humanos
MMI(s) -—-- MMI(s) N&o entregou

MMT Diretora MMT Né&o entregou

MMR Lojista PMR Programador Informético
MMB Administrativa MMB Administrativa

PMS Empregado de Escritério PMS Técnico de Vendas
MRV Docente do 1.° ciclo e 2.°ciclo de Matemaética e Ciéncias MRV Docente do 1.° ciclo e 2.°ciclo de Matemaética e Ciéncias
MSN Educadora de Infancia MSN Educadora de Infancia

MSF Engenheira Técnico de Producdo Animal MSF Eng. Téc. Profucéo Animal

MTJ Educadora Social MTJ Educadora Social
MVM Técnica Superior de Diagndstico Terapéutico MVM Né&o entregou

Grau de Parentesco




Grau de Parentesco Frequéncia % Frequéncia %
Qs Q2
Mae 19 90,48% 14 82,35%
Pai 2 9,52 3 17,65%
Avo 0 0 0 0
Avo 0 0 0 0
Outro 0 0] 0 0

f.  Avaliacéo das aprendizagens

Tema/ Categoria Subcate- Indicadores (deducgdes/inferéncias) /Unidades de Registo (menor re- | Indicadores (dedu¢des/inferéncias)/Unidades de Registo (menor re-
Objetivo gorias corte de ordem semantica) corte de ordem semantica)
Q1 Q2
Autonomia (MBS); Saber Ser (MIG); Saber Estar (MIG); Criatividade
(MIG); Raciocinio (MMT); Desenvolvimento (MMT); Adaptacdo
@ (MMR); Individual (MDB) Desenvolvimento (PCX; MLF; MMI); Consciéncia (PCX); Compre-
& “ 0 meu educando poder fazer parte deste processo de forma ativa, como | ensdo (MIP); Participacdo (MIG; MMR); Colaboracéo (MIG); Em-
% ° " por exemplo ser avaliado em momentos em que o proprio se sentisse pre- | penho (MJF); Atencdo (MLF; MMR); Concentracdo (MLF); Apren-
& S -g parado (...)” (MJF); dizagem (MMC); Autonomia (MMI); Responsabilidade (MMI;
S Tg r§ “(...) o aluno progrida com sucesso, se torne resistente e supere as suas | MMB); Consciéncia (MMB);
3 © <3 dificuldades. Que possibilite ao aluno uma tomada de decisdo sobre 0 que | “participar ativamente na sua avaliagdo (...) — (MRV);
c S = . ’ « . ..
§ c S fazer para superar os desafios ex.lstentes .(MDB); . O meu educando revelou sempre muito empenho nas atividades de-
° IS “Os educandos terem no dia-a-dia conhecimento da sua avaliacdo, pode- | senvolvidas” (MDB);
= % rem refletir sobre a sua avaliacéo e poderem escolher os instrumentos de
1§" UEJ avaliagdo” (MRV);
'g “(...) uma andlise se a crianca consegue colocar em pratica os temas
IS aprendidos (MIP)”
S
& & g | Conhecimento (MBS; MIGIMIF; MMT; MMR; MTJ); Habilidades S(O”r)‘if,)”:e?l? ;:rcnilxi;mia o VALIES ('\QMB)aC”'tl;Jra (M':/'?)
8 2 (MMR); Capacidades (MTJ); q CO€S a0 meu eaucando soore o €stado

das suas aprendizagens (...) (MCX).




Envolvimento do professor

Competéncias

Indicativa (MBS); Aprendizagens Essenciais (MJF); Consolidar (MJP);
Competéncia (MMC; MTJ): Qualidade (MMI); Empenho (MMI): Rigor
(MMI); Pedagégica (MMI); Ponderar aprendizagens individuais (MSN);
Aplicacdo (MTJ); Exigéncia (MVVM); Objetivos (MVM)

“(...) o/a professor/a tem de ser competente e estar empenhado a 100%
com os seus alunos (...)” (MMI);

Pesquisa (MIG); Apreciacdo (MMC); Analise (MMC); Disciplina
(MMI); Classificagdo (MRV); Objetivos (MVM); Exigéncia (MVM)
“(...) Tornar o ensino “mais leve”/ contetidos mas ficarem bem ad-
quiridos (...) — (MTJ);

“(...) ser mais flexivel” (MRV);

“(...) ir ao encontro das aprendizagens de cada aluno e das suas es-
pecificidades (...)” — (MDB)

“Considero que a avaliagdo mais ajustada ¢ aquela que nos da os da-
dos que queremos recolher (...)” — (MCX)

“A avaliagdo deve acompanhar todas as praticas pedagogicas contri-
buindo assim para a melhoria das aprendizagens e do ensino(...)”.
(MMI)

“(...) a educagdo familiar que possa permitir uma mente aberta de todos

se os alunos compreenderam a matéria dada...) (...)” (MTJ);
“(...) e testes” (MVM);

S2583
2 & L'u',] g 2 os envolvidos neste processo” (MMI);
h, E 3 B e “(...) através dos pais em casa (...)” (MMR);
2 Envolvimento (PCX); Esfor¢o (MJF); Motivacéo (MJP; MSN); Di-
iz 8 « . - vertido (PMS); Interesse (MJF; MLF; MMR; PMS);
T S (...) um momento importante mas ndo de forma a ser um momento te- | , .
€ = mido pelo aluno (...)" (MBS); “(...) ‘(...) interesse em aprender (...) — (MTJ);
£ 5 ]
% g p o L. > “(...) ndo se sinta demasiado pressionada com os momentos de ava-
@ liagdo” (MJP);
Autoavaliacdo (MDB);
. L ~ do-aula acho muito im n r rofessora po-
Fichas de Avaliacdo (MCX; MSF); Trabalhos de Casa (MCX); Questdo ( ) a ql.le.StaO auta ac c,) . uito pgrta e po qu.e apro ?sto apo
. . derd verificar se a matéria dada foi compreendida/adquirida e ter
— Aula (MCX) ; Desenho Universal para as Aprendizagens (MJF); Auto- . . .
2 . ] oportunidade de voltar a explicar e ver se houve melhoria, dar opor-
2 I avaliagdo (MRV); Instrumentos (MRV) . L .
= I « . - . tunidade aos pares para fazerem a avaliagdo do trabalho realizado
o . (...) trabalhos em grupo, projetos e apresentacdes a turma” (MIG);
g c w . N pelo aluno... (MTJ);
2 3 (...) trabalhos de casa e devida correcdo (forma de o aluno ver onde . e
= = - , L. . (...) autoavaliar-se e heteroavaliagdo” (MRV);
2 errou), questdes-aula (apds dada a matéria, a fim da professora perceber , o . .
- “(...) Penso que tera de incidir em diversos instrumentos (...) —

(MDB)
“(...) A autoavaliagdo, no final de cada atividade, ¢ bastante impor-
tante para a tomada de consciéncia das dificuldades sentidas (MDB)”.




Observagdo (MCX; MMR); Compreensdo (MMT); Feedback (MRV);

Execucdo (MIP); Observacdo (MMC); Métodos (MRV); Feedback
(MRV); Reflexdo (MRV); Didético (PMS); Atitudes (MSF)

(...) comportamento na sala de aula (...) (MTJ)

“(...) feedbacks constantes (...) — (“MRV);

“Aprecio o modelo de aprendizagem da Escola da Ponte. Bem sei que
as nossas escolas ndo estdo preparadas para projetos semelhantes,
mas seria muito interessante progredirmos nesse sentido.” (MJF);
“Manter como estd, apostar mais na capacidade de pesquisa e refle-
x40 critica sobre o que pesquisam.”(MIG);

“(...)E de realgar, que o uso do computador para as realizar foi um

3 Reflexdo (MRV); Avaliacéo de comportamentos/atitudes (MSF . .
S w ( , ) . ¢ P ( ) fator muito importante na motivagdo demonstrada(...) (MDB)”
8 (...) através de atitudes, comportamento (...) — (MMR); . . . .
@ o Sim acho um método bastante interessante e recomendavel (PMS) —
S (...) com comportamento (...) participa¢o (...) — (MVM); R S L
“(...) a avaliagdo por dominios ¢ bastante completa” (MJP) face a realizacdo das atividades.

) 8 avalacdo p o & P A diversidade de atividades, ou seja, a exploragdo de diferentes as-
suntos é motivadora. Permite ao aluno ficar com perspetivas sobre
assuntos, que ndo teria se ndo tivesse que os ter aprendido e traba-
Ihado (MJP)

Considero que as atividades desenvolvidas vao ao encontro do poten-
cial de crescimento dos alunos. E importante p6-los em contacto di-
reto com os meios de pesquisa, de investigacéo, potenciando assim a
descoberta das matérias sobre as quais tem de desenvolver o trabalho
(MMI)
Formativa (MDB); Qualitativa (MDB; MIP); Avaliagéo continua (MJP;
MMC; MSF); Processo (MMC); . i ,
.) . ( ) . N Formativa (MDB); Qualitativa (MDB; MSN); Continua (MJP);
(...) um registo diario de conhecimentos” (MMB); . . , . .
< . e ‘(...) uma avaliagdo continua, dia a dia (...) — (MTJ);
2 um acompanhamento diario” (MIP); .
K « . L . .| A busca pelo conhecimento tem de ser constante (...) (PMS);
£ (...) um processo continuo, que deve ter varios momentos de avaliagdo | . , N ]
o = . . . Uma avaliagio continua (...)” — (MIP);
63 s} e de diferentes formas para que todas as crian¢as possam se ajustar | i , L. . .
5 [ (MCX)"™ (...)Estou em crer que sera também necessario valorizar mais as ava-
= M ’ , - liagdes de natureza holistica”. (MMI);
s ter sempre em conta o todo do ano/periodo e ndo somente o valor dos
§ testes” (PMS);
o Direta (MDB); Quantitativa (MSN)
= Direta (MDB); Quantitativa (MIP); Ponto de partida VS ponto de che- | (...) o peso distribuido de forma equitativa (...)” — (MDB);
g gada (MJF); Espacada no tempo (MSN) “(...) percentagens mais equilibradas entre o que o aluno é, o que o
w» aluno faz diariamente” (MIP);




Comunicagao

Verbal (MLF); Escrita (MLF); Comunicagdo (MLF); Informativa
(MMC); Fécil leitura e interpretacdo (MSN)
“(...) de toda a informagdo que é passada entre escola e pais” (MMR);

Prof - EE

Resumo (MSN);

“Os professores/ enc. de educagdo ndo conseguem adaptar horarios,
de forma a estarmos atualizados sobre o aluno (relagcédo com os pares
e suas dificuldades escolares (matérias, como ajudar, ...) os pais mui-
tas vezes, s6 acompanham o aluno porque alguém informou, esteve
na escola e foi informado deixando os pais tristes... e com sentimentos
que falham em alguns momentos” (MTJ).

Sugestoes

“Penso que teria sido interessante as atividades serem apresentadas a
turma (ao invés de escolher apenas uma), porque houve muito traba-
lho envolvido por parte de toda a familia e, seria uma forma de valo-
rizar o esfor¢o de todos. No entanto, compreendo que dado o pro-
grama que tem de ser cumprido e o n° de alunos da turma, ndo fosse
exequivel.” (MJF)

g. Aavaliacdo na perspetiva dos encarregados de educagio

Tema/ Obje- | Categoria Sub-categoria Pré — Intervencao Pés — Intervencao
tivo Q1 Q2
Unidades de Enumeragao Unidades de Enumeragéo
. o Lo Frequéncia . . - Frequéncia (mé-
(Grau de importéancia atribuido pelos en- (n?édia) (Grau de importéancia atribuido pelos en- q dia) (
carregados de educacdo — n.° de respos- carregados de educagdo — n.° de respostas
tas em cada indicador) em cada indicador)
& - Muito Importante 8 38,10% 7 41,18%
> s 3 2 Importante 5 23,81% 3 17,65%
= g & T o Moderadamente Im- | 4 19,05% 3 17,65%
2 S o © gl portante
D - Y— 177] <] wn
8 2 g § = Pouco Importante 2 9,52% 2 11,76%
< g‘ ) g_ 2 Muito Pouco Impor- | 2 9,52% 2 11,76%
g8 3 tante
Q (7}
AT @
§ > s O Muito Importante 0 0,00% 2 11,76%
S s § = Importante 6 28,57% 4 23,53%
@ s B Moderadamente Im- | 8 38,10% 5 29,41%
=3 % = portante
o S Pouco Importante 6 28,57% 6 35,29%




Muito Pouco Impor- 4,76% 0 0,00%
tante
& Muito Importante 0,00% 2 11,76%
% Importante 42,86% 7 41,18%
= . Moderadamente Im- 38,10% 7 41,18%
g 2 portante
§ Pouco Importante 9,52% 1 5,88%
S Muito Pouco Impor- 9,52% 0 0,00%
> tante
L Muito Importante 33,33% 7 41,18%
S 5= Importante 23,81% 5 29,41%
£ @8 | Moderadamente Im- 28,57% 0 0,00%
ST e | portante
g= % Pouco Importante 0,00% 3 17,65%
53 i Muito Pouco Impor- 14,29% 2 11,76%
tante
T Muito Importante 38,10% 3 17,65%
S 2 4 | Importante 19,05% 7 41,18%
S 5 § < Moderadamente Im- 4,76% 4 23,53%
£ = g portante
© = 2 32 Pouco Importante 28,57% 2 11,76%
:E, z © Muito Pouco Impor- 9,52% 1 5,88%
tante
h.  Elementos que participam no processo avaliativo
Categoria Pré-Intervencéo Pré-Intervencéo
Tema/ Objetivo Q: Q2
Unidades de Enu- Unidades de
B Frequéncia ETIEIEED Frequéncia
(n.° de respostas (n.° de respostas
dos EE) dos EE)
0, 0,
LoLo50Ee®TN oo Pelos professores 3 15,79% 1 5,56%




fessores e pelos encarre-
gados de educacao

Pelos alunos 0,00% 0 0,00%
Pelos encarregados de 0,00% 0 5,56%
educacéo

Pelos professores e pe- 36,84% 1 5,56%
los alunos

Pelos alunos, pelos pro- 47,37% 15 83,33%

i Instrumentos reconhecidos pelos EE

Tema/ Categoria Sub categoria Pré-Intervencéo Pés-Intervencao
Obijetivo Q1 Q2
Unidades de Enu- | Frequéncia Unidades de Enume- | Frequéncia
meracao racédo
(n.° de respostas dos (n.° de respostas dos
EE) EE)
Fichas de avaliagédo 21 26,58% 17 24,64%
1%}
o
< Trabalhos de casa 20 25,32% 17 24,64%
g Registos de participagdo nas aulas 15 18,99% 13 18,84%
S
g Questdes-aula 17 21,52% 15 21,74%
- Listas de verificacdo 6 7,59% 7 10,14%
Outros
Trabalhos de investigacdo 1 8,33% 2 22,22%
Apresentaces Orais 3 25,00% 3 33,33%
Trabalhos de grupo 2 16,67% 1 11,11%
» Grelhas de observacéo 1 8,33%
o
g Questionarios/Inquéritos 1 8,33%
o Atitudes e comportamentos 1 8,33%
Trabalhos de projeto 1 8,33% 2 ‘ 22,22%
Trabalho colaborativo 1 8,33%
Lista de palavras dificeis 1 8,33%
Avaliacdo pelos pares 1 \ 11,11%




j.  Relagao Escola-Familia-Avaliacao

Tema/ Objetivo Categoria Unidades de Enumeragéo Frequéncia
(n.° de respostas dos EE)
Q1
, 5 Muito Importante 16 76,19%
{4+

% = E“g Importante 3 14,29%

g % S § Moderadamente Importante 1 4,76%

= © ©

§ €3 § Pouco Importante 1 4,76%
o023 Nada Importante 0 0,00%

k.  Frequéncia de comunicagao com o professor

Tema/ Objetivo Categoria Unidades de Enumeracéo
(n.° de respostas dos EE) Frequéncia
Q1

s Diariamente 0 0,00%
.g % o 2/3 vezes por semana 0 0,00%
§ "g '(% 1 vez por semana 1 5,00%
g g % 1 vez por més 8 40, 00%

o § 8):) 1 vez por periodo 11 55,00%

g § g 1 vez por ano 0 0,00%
O E Nunca 0 0,00%




. Grau de concordancia atribuida as afirmac6es

Pré-Intervencdo

Pos-Intervengéo

Q1 Q2
Tema/ Objetivo Categoria Unidades de | Frequéncia Tema/ Objetivo Categoria Unidades  de | Frequéncia
Enumeracéo Enumeracéo
(n.° de respos- (n.° de respostas
tas dos EE) dos EE)
, Concordo Totalmente 9 42,86% Lo g Concordo Totalmente | 12 70,59%
S g E ] > 18,,§
,g S e Concordo 9 42,86% 28 2 Concordo 29,41%
o O 5=
& § = N&o concordo Nem dis- | 2 9,52% g § 3 N&o concordo Nem dis- 0%
9 5@ ¢ cordo o c= cordo
% e = 3
2 3 -% Ei Discordo 1 4,76% 'g_% e Discordo 0 0%
= : = i
© Discordo Totalmente 0 0,00% <8 é Discordo Totalmente 0 0%
owg 88 Concordo Totalmente 11 52,38% L& Concordo Totalmente | 11 64,71%
— ] L ®©
= g g Concordo 8 38,10% Bs2% Concordo 29,41%
o >
&3 g% S N&o concordo Nem dis- 4,76% é gé oS Néo concordo Nem dis- 5,88%
2 § gé 8, cordo S gz i cordo
25 gg Discordo 1 4,76% 28 o E Discordo 0 0%
SEgSs Discordo Totalmente 0 0,00% 2588 Discordo Totalmente 0 0%
Os3¢g <GS
o Concordo Totalmente 11 52,38% @ . Concordo Totalmente | 10 58,82%
SSsE SO Concordo 9 42,86% Dl g Concordo 6 35,29%
22085 o _ Es a8 s .
g g S > g5 N&do concordo Nem dis- 4,76% S < 3 o 2 Nao concordo Nem dis- | 1 5,88%
SEe883 cordo SETSTE cordo
S588 8 = Discordo 0 0,00% 582 S5 Discordo 0 0%
a>Es Discordo Totalmente 0 0,00% T © Discordo Totalmente 0 0%
o L2 = 3co Concordo Totalmente 21 100% ?5’ é 5 .§ g E Concordo Totalmente 16 94,12%
O%c £ @ o ° | Concordo 0 0,00% &2 58 8¢Q 8| Concordo 1 5,88%




N&do concordo Nem dis- | O 0,00% N&o concordo Nem dis- | 0 0%
cordo cordo
Discordo 0,00% Discordo 0%
Discordo Totalmente 0,00% Discordo Totalmente 0%
- Concordo Totalmente 7 33,33% a g & 3 Concordo Totalmente 10 58,82%
O« L o E 570
382703 Concordo 10 47,62% o g2 Concordo 41,18%
o 3] o .=
o085 3 § N&o concordo Nem dis- | 4 19,05% e §§ Né&o concordo Nem dis- 0%
=2 g_ 223 cordo o8 g e cordo
T Discordo 0 0,00% 2832 Discordo 0 0%
SEI=R %o O E
S2EYE : 2222 _
Discordo Totalmente 0 0,00% §g8° Discordo Totalmente 0 0%
. \ Concordo Totalmente 11 52,38% . . Concordo Totalmente 7 41,18%
eg3 25 2
cE2 g Concordo 3 14,29% cE2E Concordo 35,29%
- - +— o o = "
dé_ 3 -i & ‘§ Né&o concordo Nem dis- 28,57% qé. 2 -E g -§ N&o concordo Nem dis- 11,76%
a3 28 cordo kR cordo
35883 . - 35383 . -
2 S © o Discordo 4,76% 2 QS © g @ Discordo 11,76%
O (oo} On
8= E3 Discordo Totalmente 0 0,00% 8= % 2 Discordo Totalmente 0%
o o ©
o b Concordo Totalmente 11 55,00% - Concordo Totalmente 52,94%
] $ s ° Concordo 30,00% 2 §§ [ Concordo 35,29%
= = q C C = =
3 § % s N&do concordo Nem dis- | 3 15,00% é’ %: 2 N&o concordo Nem dis- 5,88%
% T z cordo g 28E cordo
) 2 Discordo 0 0,00% 5 322 Discordo 1 5,88%
= SETS
&5 ISE T
Ogo Discordo Totalmente 0 0,00% ©sg Discordo Totalmente 0 0%
o oo Concordo Totalmente 17 80,95% £ 38 & Concordo Totalmente | 10 58,82%
' T C D 4 = @ N
é Se %';5; 8 _ | Concordo 3 14,29% 582 % E o | Concordo 35,29%
=) () =
o3 § 5 % 22 Ndo concordo Nem dis- | 1 4,76% E g “a’% g€ 2 | N&o concordo Nem dis- 5,88%
§$gg;§€8 cordo ggﬁmgg cordo
S - = 0O S © w -
f§E€E£€g00 Discordo 0 0,00% né., 2 2 éé Discordo 0 0%
o]




Discordo Totalmente 0 0,00% Discordo Totalmente 0 0%
. L Concordo Totalmente 17 80,95% ‘%G, 8253 Concordo Totalmente | 8 50,00%
T © =} o S 9 ES o
23 g 828 | Concordo 4 19,05% k= ﬁ_g Eg Concordo 6 37,50%
Yy—
ss8Esf Stgifls
2 = 5 =2 & Nao concordo Nem dis- | O 0,00% & % S o g = N&o concordo Nem dis- | 2 12,50%
©c85% g3 |cordo %E'c—;gag cordo
3 L3800 - Eaévm.g :
Sv&ooTT = Discordo 0 0,00% 58 Cc oF Discordo 0 0%
23ES8S° 22585
= —_ ) N
coagog Discordo Totalmente 0 0,00% 285305 Discordo Totalmente 0 0%
@) T © 8 oo
w
, o Concordo Totalmente 7 33,33%
o b
o ) Concordo 12 57,14%
To®5S = -
°oS2 28 Né&o concordo Nem dis- | 2 9,52%
g § E % S cordo
.g ﬁ S é é Discordo 0 0,00%
= O
oe o -
= ® Discordo Totalmente 0 0,00%
] Concordo Totalmente 4 19,05% o @ Concordo Totalmente 10 58,82%
585388 L 8T8 oy
8_% 2858 Concordo 42,86% 88s¢S3 Concordo 5 29,41%
S ca - - =3 ® — -
E = § S 1@% Né&o concordo Nem dis- 19,05% E 2 ;8} « § £ | Néo concordo Nem dis- | 2 11,76%
S858E3 cordo S8t g2c | cordo
'ccﬁmwgw = Ugglggo _
288 539 Discordo 4 19,05% 2380 Discordo 0 0%
o5 oSacsg QE 4 35w
CRUR TR Discordo Totalmente 0 0,00% O § é B Discordo Totalmente 0 0%




APENDICE XXIII — QUESTAO-AULA 1

Orgamento para a erup¢ao vulcanica

REPUBLICA ] e 0 0.
| PORTUGUESA "'a &)
EDUCACAQ ] QG s
Questdo-Aula Data: / /
Disciplina: Matematica 4.9 Ano — 2023/2024
Nome: N.°

O Manuel quer simular uma erupcdo vulcanica tal como os seus colegas realizaram na escola.
Para isso, vai precisar de comprar 0s materiais necessarios para realizar o seu préprio modelo de
vulc@o. Sabendo que o Manuel s6 tem 18€, ajuda-0 a construir um orcamento para a sua atividade
experimental.

Materiais/ Prego
e Tabuleiro: 4,50 € - Continente; 3, 99€ - Homa; 9,99€ - IKEA

e Pasta de modelar: 4,19€ - Staples; 2,25€ - FNAC; 2,70€ - Papelaria Americana

e  Garrafa de iogurte: 0,59€ - Continente; 0,36€ - Pingo Doce; 0,34€ - Lidl

e Palhinhas grossas dobraveis: 1,49€ - Homa; 3,00€ - IKEA; 2,49€ - Espaco Kasa

e Rolo de fita adesiva: 2,39€ - Continente; 2,25€ - Papelaria Americana; 2,29€ - Staples

e Tesoura: 2,79€ - Staples; 5,95€ - Papelaria Americana; 2,49€ - Continente

e Bicarbonato de sodio: 0,99€ - Continente; 3,29€ - Leroy Merlin; 4,49€ - Agriloja

e  Detergente da loica: 0,89€ - Continente; 1,89€ - Pingo Doce; 1,29€ - Aldi

e  Vinagre: 0,69 € Aldi; 0,59€ - Pingo doce; 0,75€ - Continente

e (Corante alimentar vermelho: 1,64€ - Continente; 1,45€ - El corte inglés; 2,69€ - Auchan

e Pau de espetada: 1,80€ - Continente; 1,09€ - Auchan; 2,57€ - FNAC
1. Observa a tabela com os materiais que o Manuel vai precisar para a construcdo do seu modelo de

erupcdo vulcanica e constrdi o orcamento (ndo te esquegas de identificar o saldo inicial e final bem

como, as suas despesas).

/ orgamento do Manuel \

Materiais:

Total: £




APENDICE XXIV — DADOS RECOLHIDOS DOS QUATRO DESAFIOS

Apesar de ter atingido o objetivo da atividade com
relativa facilidade (...) - MMR

Sim, na minha opini&o, 0 meu educando percebeu o
objetivo da atividade — MMB

“Considero que o meu educando percebeu o obje-
tivo (...) — MSF

“Sim, compreendeu o objetivo da atividade, por de-
trés de uma refeicdo estd, um orcamento e despesa
para a confe¢ao” (MVM)

“Percebeu o objetivo da atividade (...)
—MJP.”

“Sim, considero que o meu educando
percebeu o objetivo da atividade (...)”
— MJF;

“Considero que entendeu a diferenca
do antes e o depois do 25 de abril e 0
slogan 25 de abril sempre! Fascismo
nunca mais!” — MIP

tivo do trabalho (...) - PCX

“Sim (...)” = MDB, MRV, MTJ

“Sim, o meu educando percebeu o
objetivo da atividade.” (PGM)

“Sim, considero que o meu educando
percebeu o objetivo da atividade.) —
MJF

“Sim, percebeu. (...)” — MJP

Tema/ Categoria | Sub- Indicadores (deducdes/inferéncias)/Unidades de Indicadores (deducdes/inferén- Indicadores (deducdes/inferén- Indicadores (dedugdes/inferén-
Objetivo cate- Registo (menor recorte de ordem semantica). cias)/Unidades de Registo (menor re- | cias)/Unidades de Registo (menor re- | cias)/Unidades de Registo (menor re-
goria Receita em Familia corte de ordem semantica) corte de ordem semantica) corte de ordem semantica)
“25 de Abril de 1974” “A minha inspiracdo” “Vamos poupar agua”
(...) A/O ABS/ACX/ADB/ AIP/ AIG/AJF/ALF/ | “(...) A/O ABS, ACX, ADB, AEG, | “A/O ABS, ADB, AIG, AJP, AJF, | “(...) A/O ABS, ACX, ADB, AIP,
AMC/AMR/AMT/AMB/ AMS |/ ARV/ ASN/ | AIP, AIG, AJF, AJP, ALF, AMC, | ALF, AMR, MAS, ARV, ASN, ASF, | AJP, ALF, AMC, AMI, AMR, AMB;
AVM/ ATJ/ASF atingiu assim o objetivo da ativi- | AMI, AMR, AMB, AMS, ARV, ASN | ATJ atingiu assim, o objetivo da ativi- | AMS, ARV, ASN, ASF, ATJ), AVM
dade — IDB atingiu assim, o objetivo da atividade.” | dade (...)”.— DB atingiu assim, o objetivo da atividade”-
—IDB IDB
“(...) Sim, considero que o objetivo foi conseguido “(...) Ainda assim, a/o AEG, AMC,
(...)”—MBS “ Acredito que o meu educando perce- | AMI atingiu o objetivo da atividade.” | “Penso que a parte do objetivo em ter-
beu a importancia do dia 25 de abrile | — DB mos de dados ficou compreendido
“ Sim, percebeu o objetivo da atividade” (PGM) 0 que veio alterar nas nossas vidas.” (..)”=MBS
(MMB) “(...) Contudo, a/o AGM, AVM atin-
“Sim, pois realizou o orgamento (...) percebeu o giu o objetivo da atividade.” — IDB “ O meu educando percebeu o objetivo
objetivo da atividade — MIP “A MI. Percebeu bem o objetivo deste da atividade (...)” — MCX
trabalho.(...) “~ MMC “Considero que o objetivo foi compre-
° 5 “Sim 0 meu educando percebeu o objetivo da ativi- endido e bem realizado.” — MBS “Sim, o ADB percebeu totalmente o
= EL dade (...)— MMR “Sim, isso foi referido na entrevista.” objetivo da atividade (...)” — MDB
'§‘ g (MLF). “Sim o meu educando entendeu o obje-
(@)

“ Foi mais um desafio superado com
sucesso.” - MIP

“Sim, considero (...)” — MJF

“Sim, porque conseguiu fazer o traba-
lho.” — MLF

“ Sim, a MI. Percebeu o objetivo deste
trabalho. Foi ela que me explicou o que
fazer e inclusivamente, deu a indicagdo
do tipo de grafico que deveria apresen-
tar.” — MMI




“Ele percebeu o objetivo da atividade
(...)”—MDB

“Sim. Entrevistando um familiar que
vivenciou a Revolucdo dos Cravos
conseguiu entender e visualizar melhor
os acontecimentos daqueles dias.” —
MCX

“Sim, porque eu sinto que consegui en-
tender mais, isto é. Eu ja sabia que ti-
nha acontecido e tudo mais, mas com a
minha avé a falar na 1.2pessoa, senti
que o "percebi” ficou refor¢ado "PER-
CEBI".” — AIP

“Sim, porque consegui perceber as res-
postas da minha avé.” — AIG

“Sim, consegui entender a vida antes e
depois do 25 de abril.” — AJF

“Sim, porque sei distinguir antes e de-
pois do acontecimento.” - AMR

“Sim, conseguiu perceber o objetivo da
atividade.” - MVM

“Sim, considero que a minha educanda
percebeu o objetivo (...)” — MMR

“Na minha opinido o M. percebeu a ati-
vidade.” - PMS

“Sim, percebeu o objetivo da atividade
fazendo-a como proposto.” — MSF

“ Sim, porque eu gosto muito do meu
avo” — AVM

“Sim, para conhecer melhor a pessoa,
perceber porque é que ela me inspira,
entre outros.” — ATJ

“Sim, era treinar o texto biografico.” -
ASF

“Sim, (...)” — ASN, AJF

“Sim, porque consegui construir o
texto biografico” — ARV

“Sim, porque a pessoa que me inspira
foi bem escolhida.” — MAS

“Sim, porque "sobre a vida de uma pes-
soa, entdo ¢ mais facil.” — AMR

“Sim, eu percebi que o objetivo desta
atividade era saber mais coisas sobre a
pessoa que me inspira.” - AMI

“ Sim, o meu educando percebeu o
objetivo da atividade (...)” - MMR

“ Sim, porque fizemos como pedido” —
MRV

“ Sim a S percebeu o objetivo da ativi-
dade (...) — MSN

“ Sim. Identificou e transmitiu-me o
que era pretendido.” — MSF

“ Eu penso que o T percebeu (...)” —
MTJ

“ Sim, considero que o V percebeu o
objetivo” — MVM

“Eu percebi o objetivo da atividade
(...)”—ACX

“ Sim, percebi o objetivo da atividade
porque fiz tudo o que esta entre parén-
teses.” — ADB

“ Sim, porque eu sinto realmente que
fiquei a perceber. Ex.: j& ndo me ques-
tiono o que ¢ a amplitude.” — AIP

“Sim (...)—AJF

“Sim, porque consegui fazer o traba-
lho” — ALF

“ Sim, porque consegui identificar o
conceito.” — AMC




“Sim, porque o objetivo era aprender a usar o limite
do dinheiro.” (ACX)

“Sim compreendi, porque fiz isto bem rapido s6 no
computador é que estava bem lento (ADB).

“Sim percebi o objetivo da atividade.” (AGM)

> Sim, tive facilidade e, fazer a atividade, por isso
acho que percebi o que tinha de fazer” (AJP)

“Sim, pois consegui realizar a tarefa.” (AMB)

“Sim, percebi porque os objetivos esta-
vam explicitos no enunciado da ta-
refa.” — AJP

“Sim, percebi a atividade.” — AGM)

“Sim, eu construi um texto biografico
sobre uma pessoa que me inspira, rela-
tei a vida da pessoa, os seus feitos e ter-
minei a dizer o motivo pela qual me
inspira.” — ADB

“Sim, eu percebi (...) — AMI

“Sim, porque fiquei a conhecer melhor
os graficos (...) - AMR

“Sim, porque eu gostei.” — MAS

“Sim, porque foi o que eu e 0 meu pai
fizemos.” - ARV

“Sim (...)— ASN

“ Sim, era perceber e melhorar os gra-
ficos e treinar a escolha ao escolher o
grafico mais apropriado.” — ASF

“Eu penso que sim (...) — ATJ

“Sim porque nunca esperava que hou-
vesse um tpc sobre lavar os dentes.” -
AVM




“Sim porque o objetivo era realizar um or¢gamento
mais parecido com a realidade e foi isso que eu fiz
(ASN)

“Sim, era melhorar o conhecimento da receita,
saldo e despesa e ajudar nas escolhas (ASF).

“Sim, era perceber como era fazer uma
biografia!” — ACX

“Sim, saber fazer uma biografia de
uma pessoa.” — ABS

Néao
cumpriu

(AMI; AGM; AEG; AMIS; AMT)

AJF

Atitudes

Envolvimento

A/O  ABS/ ACX/ADB/AIP/AIG/AIF/  AMC/
AMR(/ MAS/ ARV/ ASN/ ASF/ ATJ no decorrer
da atividade demonstrou interesse, empenho e con-
centragdo (...) — IDB

A/O AEG, AMB, AVM, no decorrer da atividade
demonstrou, por vezes, interesse na realizagdo da
atividade, mantendo-se empenhada e concentrada
a0 longo da sua realizag@o (...) — IDB

A/O AGM/ ALF,/ AMI no decorrer da atividade,
demonstrou frequentemente interesse, empenho e
concentragio (...) — IDB

“Demonstrou preocupac¢do em escolher ingredien-
tes que ndo fossem caros, de forma que ndo ultra-
passasse o orgamento que tinha.” — MCX

“(...) realizou-a com responsabilidade.” — MMB

“(...) esteve sempre motivado na procura dos me-
lhores pregos (...)” (MTJ)

“(...)tentei demonstrar interesse no decorrer desta
atividade.” (AMC)

“A/O ABS, ACX, ADB, AEG, AIP,
AIG, AJF, AJP, ALF, AMC, AMI,
AMR, AMB, AMS, ARV, ASN no de-
correr da atividade demonstrou inte-
resse, empenho e concentragao (...)” —
IDB

“No meu ponto de vista, a S. planeou e
participou na proposta com o objetivo
de "fazer o trabalho de casa" e ndo com
amotivacgao de querer saber mais sobre
a Revolugdo (...) — MSN

“(...) Foi um grande entusiasmo que
entrevistou os 4 avos, em particular, o
avd A. por ter estado no ultramar. Os
tempos antes do 25 de abril causam-lhe
muita admiragdo e estranheza, nomea-
damente, supresséo dos direitos indivi-
duais, os castigos aplicados pela
PIDE...(...) — MMI

(...) Demonstrou interesse, empenho e
entusiasmo durante a realizacdo da ati-
vidade (...) - MMC

“(...) AIO ABS, ADB, AEG, AGM,
AIG, AJP, ALF, AMC, AMI, AMS,
ARV, ASN, ASF, ATJ, AVM no de-
correr da atividade, demonstrou, inte-
resse, empenho e concentragio (...)” —
IDB

“(...) O AJF, no decorrer da atividade,
demonstrou - frequentemente - inte-
resse, empenho e concentragio (...)” —
IDB

“(...) No entanto acho que ficou pouco
claro para ela se seria para aprofundar
mais os detalhes sobre a pessoa esco-
lhida ou ndo” - MJP

“Considero que a C. teve dificuldade
me entender o conceito de texto bio-
grafico. Néo teve dificuldade em esco-
lher a personalidade e 0 modo de apre-
sentac¢do do trabalho.” — MMC

“A MI. Revelou grande entusiasmo por
esta atividade.(...)” — MMI

“(...) demonstrou, interesse, empenho
e concentragdo (...)” — IDB (ABS;
ACX; ADB; AIP; AJF; AJP; ALF;
AMC; AMI; AMR; AMB; AMS;
ARV; ASN; ASF; ATJ; AVM

“ (...) Demonstrou interesse (...)” —
MJF

“ A AMC demonstrou-se muito inte-
ressada na parte pratica do trabalho
(.....”—MMC

“(...) demonstrou interesse (...) —
MSN

“(...) amae teve dividas na interpre-
tacdo do exercicio e tivemos de trocar
ideias (mae/filho). Porque o exercicio
dizia, mantém a torneira aberta, mas
nos ca em casa, fechamos a torneira en-
quanto fazemos a escovagem! (hihihi)”
- MTJ

“ (...) porque demonstrei interesse e
executei a tarefa com sucesso” - ASN




“senti dificuldades as vezes mas conse-
gui superé-las e adquiri mais conheci-
mentos a cerca do 25 de abril. — AJP

“(...) Sim, porque estou entusiasmado
para conhecer mais a historia de Portu-
gall” — MAS

“(...) porque demonstrei interesse, es-
tive empenhada na tarefa (...) — ASN

“(...) apesar de algumas dificuldades
na construgdo do texto.” — MMR

“Nao tive oportunidade de ver o texto
final. Mas da alegria com que falava da
atividade, acredito que tenha percebido
¢ estivesse motivada.” — MSN

“O T. deu a conhecer uma personagem
ligada a um mundo que me passa um
pouco ao lado mas acabou por ser bas-
tante interessante e deu a conhecer
mais uma faceta do T.” — MTJ

“(...) porque estive empenhada e con-
centrada e sendo assim foi mais facil de
realizar o PowerPoint.” — ASN

“ Achei que foi um pouco dificil ...” -
AMC




Autonomia

“(...) sem necessitar do auxilio da professora (...) —
IDB (ABS, ACX, ADB, AIG, AJF, AMC, AMR,
ASF, ATJ, AVM)

“Nos momentos em que precisou do auxilio da pro-
fessora conseguiu maioritariamente ultrapassar as
suas dificuldades (...) — IDB(AGM, AMI)

“(...) necessitando do auxilio da professora, fre-
quentemente (...) — IDB (AIP)

“(...) tendo ultrapassado as dificuldades que foram
surgindo de forma auténoma - IDB (ALF)

“(...) necessitando, pontualmente, do apoio da pro-
fessora (AMS, ARV) — IDB

“(...) Apenas precisou um pouco mais de ajuda na
apresentagdo do powerpoint.” (MDB)

“(...) Como executou ela mesmo a refei¢do, achou
piada as despesas e ao facto de ainda ter ficado com
saldo positivo no final” (MJP).

“(...) precisou de ajuda quando o prego era apresen-
tado em unidades diferentes, por exemplo, preco em
mililitros e centilitros.” - MMR

“(...) sem necessitar do apoio da pro-
fessora (...) — IDB (ABS; ACX; ADB;
AEG, AIG; AJF; AJP; ALF; AMC,;
AMR; AMB; MAS; ARV; ASN;

“(...)necessitando, pontualmente, do
apoio da professora (...)” — IDB (AlP;
AMI)

“(...) necessitando, pontualmente, do
apoio da professora (...) — IDB (ABS,
AEG, AJF, ALF, AMI, AVM)

“(...) de forma autébnoma (...) — IDB
(ADB, AGM, AIG, AMC, ASF,)

“(...) sem necessitar do apoio da pro-
fessora (...)” — IDB (AJP)

“(...) ndo sendo necessario o apoio da
professora (...)” — IDB (AMR, ASN, )

“(...) necessitando, por vezes, do auxi-
lio da professora (...)” — IDB (AMS,
ARV, ATJ)

“(...) No entanto sentiu dificuldade na
construgdo do mesmo. — PCX,

“(...) necessitando de algum apoio na
"melhor maneira" de apresentar a bio-
grafia.” — MDB

“(...) Necessitei da ajuda do encarre-
gado de educagdo.” — AMC

“Mais ou menos, no principio nao con-
seguia escolher ninguém e depois tive
dificuldades a explicar o porqué de a
pessoa me inspirar.” - AlG

“(...) necessitando pontualmente do
apoio da professora (...)” — IDB (ABS;
ACX, AJF; AMI, ARV; ASN; ASF;
ATJ; AVM)

“(...) autonomamente (...) — IDB
(ADB; AIP; AJP, ALF; AMC; AMR;
AMB

“(...) necessitando do apoio da profes-
sora (...)” — IDB (AMS)

“(...) Fez tudo sozinho, a contagem
dos copos e o registo. Apenas auxiliei
na apresentagdo final do trabalho.” —
MDB

“(...) apenas ajudei na criagao da apre-
senta¢do PowerPoint” — MMR

“(...) fez um plano de recolha de da-
dos. Fez tudo sozinha e apenas no final
apresentou o trabalho para preencher a
avalia¢do.” — MSN

“(...) Mas tive uma duvida porque ne-
nhum dos dados eram iguais e eu nao
sabia como fazer a moda. (...)” ACX

“(...) Em relagdo ao meu encarregado
de educacédo achei que ele me ajudou
mas s6 em algumas coisas (frequente-
mente).” - AMC




Conhecimentos

Prévios

“(...) ha varios anos que trabalho literacia finan-
ceira com a B para que seja capaz de gerir orcamen-
tos mediante necessidades e receitas.” — MBS

“(...) é algo que fago com os meus pais quando vou
ao supermercado, ver os pregos antes de comprar.”
(ABS)

“(...) ja € usual ele fazer isto connosco quando va-
mos as compras.- PMS

“(...) mas em casa nao deixamos a tor-
neira aberta enquanto lavamos os den-
tes (...)”

“(...) O V por habito ja utiliza o copo
por causa deste intuito” - MVM

Desenvolvidos no desafio

“(...) mobilizou os conceitos de receita, despesa e
saldo (...)—IDB (ABS, ACX, ADB, AIP, AIG, AJF
ALF, AMC, AMI, AMR, AMT, AMB, MAS, ARV,
ASN, ASF, ATJ)

“Nao senti qualquer dificuldade por parte do meu
educando, bem pelo contrério, ele ja vinha com os
conceitos bem definidos (...)” — MDB

“(...) mencionando os termos corretos” — MIP
“(...)Questionou acerca dos conceitos (...) — MJP

A C. percebeu muito bem os conceitos, verificou
que apés as despesas com a sopa, 0 prato principal
e a fruta ainda sobrou saldo para a sobremesa!
(MMC)

“(...) visto que distinguiu bem os conceitos receita,
despesa e saldo (...)” — MMR

“(...)explicou-me os conceitos de receita, despesa e
saldo. Também disse que apesar de néo ter gasto 0s
25€ ainda podia ter poupado se fosse comprar os
alimentos a outro supermercado e comparar pre-
¢0s.” — MRV

“(...)a/o ABS; ACX, ADB, AJP, ALF,
AMC, ARV evidenciou relacionar a
Revolucéo dos Cravos com a obtencéo
de liberdades ¢ direitos (...) - IDB

“(...) a/o AEG, AIP, AIG, AJF, AMI,
AMR, MAS; AMB; ASN, evidenciou,
frequentemente, relacionar a Revolu-
¢do dos Cravos com a obtencéo de li-
berdades e direitos (...) - IDB

“(...) consegue identificar o que se po-
dia e ndo podia fazer antes e depois do
25 de abril.” (PMS)

“(...)em conversas sobre o tema conse-
gue distinguir a diferenca na vida das
pessoas antes e apds o 25 de abril de
1974.” (MMR)

“(...) ficou a perceber a diferenga que
era viver antes do 25 de abril e ap6s,
sobretudo para as mulheres.” - MJP

“(...) Consegui entender que as pes-
soas viviam de uma maneira muito di-
ferente, com medo e sem liberdade de

“(...) Na resposta as questdes coloca-
das - relativas ao texto biogréfico -
conseguiu identificar as carateristicas
do género textual, conseguindo extrair
da biografia informacdes relativas a
vida e obras publicadas pelo autor Al-
varo Magalhdes (...) — IDB (ABS,
ADB, AIG,AJP, ALF, AMS, ARV,
ASN, ASF, ATJ,

Na resposta as questdes colocadas - re-
lativas ao texto biografico - conseguiu,
identificar algumas das carateristicas
do género textual, conseguindo extrair
da biografia, frequentemente, as infor-
magdes relativas a vida e obras publi-
cadas pelo autor Alvaro Magalhies
(...) — IDB (AEG, AJF, AMI, AGM,
AMC, AMR, AVM)

“No inicio o texto apenas relatava a
vida da pessoa, depois com algumas
questdes que lhe fizemos melhorou o
texto relatando alguns feitos e o motivo
pelo qual ¢ inspirador.” — MIG

“(...) Ela pesquisou na internet e era
tanta a informagéo a ponto de lhe dizer

“(...) Na resposta as questdes coloca-
das - relativas a analise de dados esta-
tisticos - identificou os dados quantita-
tivos, organizando-os num gréafico de
barras duplo, identificando também a
moda (...)"— IDB (ABS; ACX; ADB;
AIP; AMB, ARV; ATJ

““(...) Naresposta as questdes coloca-
das - relativas a analise de dados esta-
tisticos - identificou os dados quantita-
tivos, organizando-os num gréafico de
barras duplo (...) — IDB(AJF; AJP;
ALF; AMC; AMI)

“Na resposta as questdes colocadas -
relativas a analise de dados estatisticos
- identificou os dados quantitativos e a
amplitude, organizando-os num gra-
fico de barras duplo (...) — IDB (AMR;
AMS; ASN; ATJ; AVM)

“(...) Apenas surgiu davida, porque o
no caso 0s nimeros ndo se repetiram.
Mas sabia os conceitos, logo sim che-
gou-se ao objetivo do trabalho. E




“(...)utilizou sempre bem os conceitos de receita,
saldo e despesa”. (MSF)

“(...)utilizou/ compreendeu os conceitos (despesa,
saldo e receita)! — MTJ

escolher o que queriam antes do 25 de
abril.” - AMC

“(...) eu percebi que antes do 25 de
abril nés néo tinhamos liberdade e era-
mos espiados pela Pide e depois do 25
de abril ja tinhamos liberdade e direito
a exprimir as nossas ideias sem sermos
castigados.” — AMI

“(...) percebi a ditadura que tinhamos
e a liberdade que temos agora.” - ASN

que é necessario resumir e colocar por
palavras nossas o resultado da pes-
quisa.” — MMI

“(...) ao pesquisar consegui entender
que nem sempre € facil e outras coisas.
No entanto, vou continuar a melhorar
as minhas pesquisas.” - AJF

também ficou a perceber a 4gua que se
gasta a lavar os dentes!!” — MCX

“(...) A'l. com facilidade recolheu os
dados, colocou na tabela de apoio e
identificou com clarezaa moda e a am-
plitude das amostras recolhidas. O gra-
fico também foi executado com bas-
tante cuidado e detalhe.” — MIP

“(...) revelou ter conhecimentos sobre
0 tema em questdo, assim como tam-
bém ficou mais sensibilizado para a
importancia de poupar 4gua e usa-la de
modo responsavel.” — MJF

“ Percebeu o objetivo deste trabalho.
Percebeu e colocou em prética a forma
de apresentar os dados e o grafico com
muita facilidade.- MMC

“(...) Em relagdo a contetdos parecia
ter adquirido todos os conceitos (moda,
...) e objetivos da atividade.” — MTJ

“(...) consegui entender quanta adgua
gasto com a torneira aberta.” — AJF

“(...) era descobrir a agua gasta em
cada lavagem dos dentes por cada
membro da familia e representar o re-
sultado num gréfico apropriado. O gra-
fico que eu escolhi foi o de barras.” —
AMI

“(...) E senti que era para nos perce-
bermos como se fazia um grafico. Por




exemplo a moda, 0 maximo e o mi-
nimo.” — AMR

“ (...)com um medidor (copo de plas-
tico) foi facil ver quantidades de agua
gastas e fiquei a saber que entre mim e
a minha mée e 0 meu pai, eu sou o que
gasta mais agua.” — ATJ

Propostas Futuras

Num préximo orcamento devera conferir o total de
despesas e o saldo final disponivel para que néo ul-
trapasse a receita disponivel (ACX, AMC).

Num préximo orgamento serd importante rever os
conceitos de receita, despesa e saldo, podera ainda,
no tempo de estudo autdnomo, marcar uma reuniao
com a professora para que juntas ultrapassem as di-
ficuldades que emergiram (AEG; AGM; AMI,
AMT).

Num préximo orgamento devera conferir o total de
despesas e o saldo final (AIP, AMB, ASN, ASF,
AVM).- IDB

“(...) Numa proxima vez, serd impor-
tante que releia a questdo (...)” — IDB
(AMB)

“(...) As dificuldades que foram sur-
gindo ao longo da realizagéo da ativi-
dade poderéo ser ultrapassadas com a
leitura da sintese que se encontra no ca-
derno diario e com o auxilio da profes-
sora (...)” — IDB (AEG, AJF, AVM)

“(...) uma préxima vez, serd impor-
tante que releia a biografia para que
identifique todas as informagdes (...).
— IDB (AGM, AMC, AMI)

“Para que clarifique as carateristicas
deste género textual, podera ler a sin-
tese que se encontra no caderno diario
(...)”- IDB (AMR)

“(...) As duavidas que surgiram ao
longo da atividade poderéo ser ultra-
passadas no tempo de estudo autd-
nomo, com o apoio da professora (...).
— IDB (ABS; ACX; ADB; AIP; AJF;
AJP; ALF; AMC; AMI; AMB; AMS;
ARV;

“(...) Numa proxima vez, sera impor-
tante a revisdo dos conceitos de moda
e amplitude” — IDB (AJF; ALF)

“(...) Numa proxima vez, sera impor-
tante a revisdo do conceito de ampli-
tude.”- IDB (AJP; AMC; AMI; AMB;
ASF)

“(...) Numa proxima vez, sera impor-
tante a revisdo do conceito de moda.”-
IDB (AMR; AMS; ARV; ASN; ATJ;
AVM)

Competéncias

Tomada de deciséo

(...) evidenciando ter conseguido fazer escolhas
mediante os pregos apresentados (...) — IDB (ABS;
AIP, AJF, ALF, ADB, AIG, AMR, AMB, ARV,
ASN).

“(...) Ao imaginar como seria viven-
ciar um dia antes do 25 de abril, a Bi-
anca, identificou mudancas que teriam
um impacto significativo na sua vida
(...)” — IDB (ABS, ADB, AEG, AIP,
AIG, AJF, AJP, ALF, AMC, AMI,
AMR; ARV, ASN)

(...) o ADB. iniciou a pesquisa € com
as informacdes recolhidas organizou o
texto e apresentou-o (...)— MDB

“(...) O meu educando nao explicou no
texto biogréafico os motivos pelo qual a
pessoa escolhida o inspira, € ndo o ti-
nha de fazer no texto, mas explicou




(...) evidenciando, frequentemente, ter conse-
guindo fazer escolhas de materiais mediante os pre-
¢os apresentados (...) — IDB (ACX, AMC, AVM)

(...) e, por vezes, optou pelos materiais mais econd-
micos (...) — IDB (AMI; AMT, AMB)

“(...) Perante os pregos e materiais apresentados
conseguiu fazer escolhas econdmicas (...) — IDB
(AEG)

Na construcéo do seu orcamento, mobilizou os con-
ceitos de receita e saldo e optou, na maioria dos ma-
teriais, pelos pregos mais econémicos (...) — IDB
(AGM)

“(...)No entanto, optamos em conjunto por escolher
mediante o total da despesa em cada supermercado,
porque ndo ¢é pratico ir a dois supermercados.”
(MIG)

“(...)Optamos por ir a0 mesmo supermercado e re-
alizar/confecionar a refeicdo para que o J. pudesse
ir ao contexto, perceber a realidade das despesas, da
necessidade de fazer escolhas mais econémicas e
dar valor ao produto final (refei¢do).” (MJF)

“(...) Ao imaginar como seria viven-
ciar um dia antes do 25 de abril, identi-
ficou quatro mudangas que teriam um
impacto significativo na sua vida (...).
— IDB(ACX)

“(...) Ao imaginar como seria viven-
ciar um dia antes do 25 de abril, optou
por relatar o seu dia na época referindo
por vezes proibi¢cdes que constavam na
época (...) — IDB (AMB)

“(...) o imaginar como seria vivenciar
um dia antes do 25 de abril, optou por
relatar o seu dia na época articulando-
0 com 0 jogo vivenciado no dia ante-
rior referindo por vezes proibicdes que
constavam na época (...)” — IDB
(AMS)

“(...) Foi ele quem escolheu as ques-
tbes (de forma adequada) e orientou
todo o processo da entrevista.” — MJF

“(...) e, como sabia que era dificil en-
trevistar o avd, aproveitou a oportuni-
dade da visita dos idosos do Centro So-
cial e Paroquial e tirou apontamentos
dos testemunhos dados. Chegou a casa,
e iniciou o trabalho transcrevendo para
0 computador o que tinha ficado a sa-
ber.” - MDB

verbalmente esses motivos, que é o seu
idolo e que gostava de ser como ele. -
MRV
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Data: / /

Questao-Aula -
Disciplina: Estudo do Meio

4.° Ano - 2023/2024

Nome:

N.°

25 de abril de 1974

1. Lé as frases sobre 0 Estado Novo e assinala-as com V (verdadeiro) ou F (falso).
|:| Quem se opunha ao regime ditatorial liderado por Salazar era perseguido pela PIDE.
|:| As pessoas tinham liberdade para ouvir a musica e ler os livros que queriam.
|:| Era comum grupos de pessoas juntarem-se para discutir sobre o regime.

p O MFA (Movimento das Forcas Armadas) planeou uma revolu¢do pacifica, com o apoio
a populacéo, para colocarem fim a ditadura.

As duas musicas que serviram como sinal para o inicio da revolugdo chamavam-se “E De-
pois da Saudade” e “Grandola Vila Morena”.

2. Completa o texto com as palavras seguintes.

Estado Novo ditadura dificuldades criticar duas

Celeste soldado vermelho revolucéo sinal
Durante o , Antdnio de Oliveira Salazar era chefe do governo e geria

0 pais num regime de . Em 1968, ficou doente e foi substituido por Marcelo Caetano.

Apesar da esperanga gque 0s portugueses tinham nele, a ditadura continuou.

Antes da revolugdo, muita gente vivia com e estava descontente, mas nao
era permitido 0 governo.

Na madrugada do dia 25 de abril, ouviram-se musicas na radio que, secreta-
mente, deram para a saida das tropas dos quarteis. Foram para a rua com as suas
espingardas e, a certa altura, uma senhora chamada ofereceu um cravo

a um soldado. Este colocou a flor no cano da sua espingarda e o gesto foi repetido por imensas

pessoas, 0 que acabou por dar 0 nome a esta !

3. Assinala, com X, as razdes que levaram a revolucéo do 25 de abril.

|:| A populacéo estava descontente com o regime do Estado Novo.




I:l Os portugueses viviam felizes com o regime, por isso, festejavam-no.
|:| A populagdo pretendia acabar com a ditadura.
|:| Os Portugueses ndo suportaram a falta de liberdade imposta pelo governo.

4. Risca as opcOes erradas, de modo a obteres apenas afirmacGes que descrevam as liberda-

des alcancadas com a Revolugdo dos Cravos, em 1974.

a. Decretou-se a proibicao/ permissao de constituicao de partidos politicos.

b. Os cidaddos passaram a ser livres para exercer/ ndo exercer o seu direito de voto.
c. Decidiu-se que os portugueses podiam/ ndo podiam dar a sua opiniéo de forma livre,
d. Foi proibido/ instituido o direito & manifestacdo e a greve.

e. Todos/ Alguns tinham direito a cuidados de salde e de educacao.

f. As leis do trabalho eram diferentes/ iguais para homens e mulheres.

5. Descreve um dia vivido por ti, na época que antecedeu o 25 de abril. O que mudava?
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Data: / /

Questao-Aula
Disciplina: Estudo do Meio

4.° Ano — 2023/2024

N.°

1. Lé a seguinte biografia.

Alvaro Magalhaes

Nasceu no Porto, em 1951. E autor de poesia, conto, ficgdo e textos dramaticos. Cele-

brou, em 2022, 40 anos de vida literaria.

A sua obra para criancas e jovens ja tem mais de 120 titulos e carateriza-se pela originalidade e
invencdo, quer na escolha dos temas quer no seu tratamento. Publicou o seu primeiro livro em
1982, Histdrias com Muitas Letras. De entre as inimeras obras reconhecidas ou premiadas, des-
tacam-se o Limpa-palavras e outros poemas (2000), Hipopoptimos — uma historia de amor (2001)
ou O senhor pina (2013). Mais recentemente, publicou a popular colecdo Estranhdo (2014) e

Miss@o Zupi — quem sao os zupis? (2022).

Foi vérias vezes premiado por diversos organismos. Varias das suas publica¢des integram o Plano

Nacional de Leitura. Parte da sua obra est4 publicada em Espanha, Franca, Brasil, Coreia do Sul

e Italia.

2. Lé as frases sobre o texto biografico e assinala-as com V (verdadeiro) ou F
(falso).

|:| Uma biografia € um pequeno texto em que se relata a vida de uma pessoa, real¢cando
as suas principais ac0es e é escrita na 3.2 pessoa.

|:| Ao observares uma biografia podes verificar que se divide em: titulo, lead, introducéo,
desenvolvimento e concluséo.

|:| Os aspetos e a¢bes mais importantes estdo apresentados por ordem cronoldgica numa
biografia.

|:| A data de nascimento e o local de nascimento nunca séo referidos numa biografia.

|:| Através de uma biografia de uma pessoa conseguimos conhecer os feitos que
a tornaram conhecida.

3. Completa a linha do tempo, de acordo com as informacdes da biografia.



1951 T

1982

4. Completa o esquema com as informagdes solicitadas.

2014

|

2022

Nome, data e local de nascimento

Obras publicados

Locais de publicacdo das suas obras

5. Imagina que és o Alvaro de Magalhées, preenche o seu cartdo de cidadao.

CARTAO DE CIDADAO
CITIZEN CARD

APELIDO(S

== NOME(S) |

‘ SEXO ALTURA NACONALIDADE

PORTUG

AL |

| DATA DE NASC

MENTO
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Organizagéo de Dados

Questao-Aula Data: / /

Matematica
4.° Ano — 2023/2024

Nome: N.°

1. A associacdo de pais e encarregados de educacéo da escola da Daniela decidiu organizar
um festival para promover a interculturalidade- Realizou-se um inquérito a todos os alu-
nos da escola para decidir que festival seria realizado:

= Festival de dangas do mundo;
= Festival de culinéria internacional.

1.1 Observa os resultados desse inquérito, apresentados na tabela seguinte:

Preferéncias dos alunos pelos festivais
Alunos Festival de culinaria internacional Festival de dancas do mundo
1.°ano 17 7
2.°ano 11 10
3.2 ano 6 15
4.°ano 6 14

1.2 Usa os dados da tabela anterior e representa-os num so grafico, pintando as
barras referentes ao festival de culinaria internacional de amarelo e as barras

do festival de dancas do mundo de vermelho.

1.3 Qual foi o numero total de inquiridos? Justifica.

1.4 Em que ano de escolaridade ha mais alunos? E menos?

1.5 Podemos afirmar que o festival de culinaria internacional sera o que sera or-
ganizado pela associacdo de pais e encarregados de educacgédo? Justifica a tua

resposta.



