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Uma proposta de avaliacao
alternativa e “auténtica” em
educacao pré-escolar:

o Sistema de Acompanhamento das
Criancas (SAC)

GABRIELA PORTUGAL

Universidade de Aveiro

INTRODUCAO

Em Portugal, as Orientagbes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) (Ministério da Educagio, 1997) definem-se como um quadro de
referéncia oficial, comum a todos os educadores, permitindo o desenvolvimento
contextualizado de diferentes curriculos, op¢oes pedagdgicas e préticas de avaliagio.

As OCEPE “acentuam a importancia de uma pedagogia estruturada, o
que implica uma organizagio intencional e sistemdtica do processo pedagdgico,
exigindo que o educador planeie o seu trabalho e avalie o processo e os seus efeitos
no desenvolvimento e na aprendizagem das criangas” (idem, p. 18). Continuando
com o enunciado das OCEPE (idem, p. 25-28), a intencionalidade do processo
educativo pressupde observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular: observar
cada crianga e o grupo para conhecer as suas capacidades, interesses e dificuldades,
recolher informagdes sobre o contexto familiar e 0 meio em que as criangas vivem,
com vista & adequagio do processo educativo; planear de acordo com o que o educa-
dor sabe do grupo e de cada crianga, implicando reflexdo sobre intenges educativas
e as formas de as concretizar/adequar ao grupo e a cada crianga, procurando criar
situagbes de desafio ainda que acautelando situagées de excessiva exigéncia e envol-
vendo as criangas no préprio planeamento; agir, concretizando na agio as intengdes
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educativas; avaliar o processo e os efeitos, envolvendo as criangas e legitimando o
planeamento futuro a realizar; comunicar e articular com colegas, auxiliares, pais,
agentes da comunidade, apostando no trabalho em equipa e promovendo a conti-
nuidade educativa e transi¢do para a escolaridade obrigatéria.

No que remete as competéncias de observagio, avalia¢io e planificagio, o
Perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia (Dire¢io-Geral...,
2001, decreto-lei n. 241/2001) vem acentuar o enunciado das OCEPE, referindo
a importancia de o educador conceber e desenvolver o respetivo curriculo, por
meio da planifica¢do, organizacio e avaliagio do ambiente educativo, bem como
das atividades e projetos curriculares, com vista a construgdo de aprendizagens
integradas. Aponta ainda a importancia de o educador avaliar, numa perspetiva
formativa, a sua intervencio, o ambiente e os processos educativos adotados, bem
como o desenvolvimento e aprendizagens de cada crianga e do grupo.

Mais recentemente, a defini¢do de metas de aprendizagem para a educagio
pré-escolar (Ministério da Educagio, 2010), enquanto referentes de gestao curricular
a contextualizar em cada agrupamento ou escola, identifica competéncias e desem-
penhos esperados das criangas no final do periodo pré-escolar, no entendimento
que tais competéncias ou desempenhos evidenciam a efetiva concretizagio das
aprendizagens propostas nas OCEPE. Avaliar o desenvolvimento de competéncias e
desempenhos em educagio pré-escolar assume-se, assim, como um desafio premente.

Ainda mais recentemente, o0 Ministério da Educagio (2011) emitiu uma
circular relativa a avaliagio em educagdo pré-escolar que procura conjugar as di-
ferentes diretrizes oficiais no que a avaliagio diz respeito, apresentando-a como
processo continuo de registo dos progressos realizados pela crianga, ao longo do
tempo, utilizando procedimentos de natureza descritiva e narrativa, centrados sobre
o modo como a crianga aprende, como processa a informagio, como constréi co-
nhecimento ou resolve problemas. Aponta ainda para a necessidade de avaliagio do
ambiente educativo, enquanto elemento promotor de aprendizagens, considerando,
nesse processo, a organiza¢io do espago, dos materiais e dos recursos educativos; a
diversidade e qualidade dos materiais e recursos educativos; a organizag¢io do tempo;
as interagdes do adulto com a crianga e entre criangas; o envolvimento parental; as
condigdes de segurancga, de acompanhamento e bem-estar das criancas. Essa mesma
circular refere que, de acordo com as suas concegdes e opgoes pedagdgicas, cada edu-
cador poderd utilizar técnicas e instrumentos de observagio e registo diversificados.

Sendo esse o contexto oficial da avaliagio em educagio pré-escolar, em
Portugal, o que é que se sabe sobre a realidade das préticas de avaliagdo em educagio
pré-escolar? Ao mesmo tempo, que préticas avaliativas alternativas em educacio de
infancia sdo desejdveis e/ou recomendadas pela literatura da especialidade? Neste
artigo, para além de pretendermos abordar essas questdes, procuramos apresentar
e enquadrar conceptualmente uma abordagem avaliativa denominada Sistema de
Acompanhamento das Criangas (SAC) (Portugal; Laevers, 2010) que oferece pos-
sibilidades de avaliagdo alternativa e/ou “auténtica” (Bagnato, 2005, 2007; Epstein
et al., 2004; Neisworth; Bagnato, 2004), respondendo plenamente as orientagoes
oficiais e aos atuais consensos cientificos sobre qualidade educativa. Finalmente,
destacaremos alguns efeitos gerados pelo seu uso na interven¢io educacional.
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0 QUE E QUE SE SABE SOBRE A REALIDADE DAS PRATICAS DE
AVALIACAO EM EDUCAGAO PRE-ESCOLAR, EM PORTUGAL?

Apesar do seu enquadramento normativo, em Portugal verifica-se uma grande
heterogeneidade no pensamento e nas préticas de avaliagdo. A avaliagdo aponta-se a
sua complexidade e subjetividade e invoca-se, frequentemente, a falta de tempo, de
recursos e, muitas vezes, desconhecimento na utiliza¢do de procedimentos adequados
de observagio, registo e avaliacio, quer dos processos, quer dos efeitos, para justificar a
sua secundarizagdo nas praticas pedagdgicas pré-escolares.

Na verdade, o nosso conhecimento de algumas experiéncias educativas no pré-
-escolar diz-nos que os educadores de infincia tém uma necessidade clara de aperfei-
coamento de competéncias de avaliagio, que lhes permita afirmar a sua especificidade,
articulando e respondendo s exigéncias do nivel de ensino seguinte (1° ciclo) e as
necessidades organizacionais da escola.

Alguns estudos nacionais sobre avaliagdo em educagio de infincia (por exemplo,
Carvalho, 2007; Gongalves, 2008; Leal, 2011; Pinheiro, 2009) tém evidenciado a falta
de formagio dos educadores na drea da avaliagio, sendo esta, em geral, associada a difi-
culdades, desconforto e tensoes, havendo um receio de avaliar mal e colocar rétulos as
criangas. Do mesmo modo, Oliveira-Formosinho e Parente (2005, p. 28), referindo-se
aos estudos realizados no ambito do Projeto Infancia e Associa¢do Crianga junto de
educadores, dizem que “perante esforgos de debater a questio da avaliagio surgiram
os receios de que esta representasse uma ‘escolarizacio precoce’ e/ou uma ‘rotulagem”.
Assinalam-se, também, dificuldades ao nivel da organizagio da atividade de avalia-
¢do e preocupagio com a defini¢io de critérios/indicadores de avaliagio (Leal, 2011
Oliveira-Formosinho; Parente, 2005; Pinheiro, 2009). Analisando concegoes e préticas
de avaliagio em educagio de infincia, as conclusdes do estudo de Maia (2007) vdo ao
encontro dos resultados de Gongalves (2008, p. 214), que conclui que “do ponto de vista
praxeol6gico, nem sempre as praticas avaliativas formais correspondem as concegdes cur-
riculares dos educadores, especificamente no que se refere a adequagio dos instrumentos
formais de avaliagio ao pré-escolar e ao tipo de informagio sistematizada”. Também
o estudo de Oliveira e Gaspar (2004) aponta para a existéncia de praticas de avaliagio
nio sistemdticas e, sobretudo, de caricter informal, mas também manifesto interesse
das educadoras em alterarem as suas praticas de avaliagio. O trabalho de Fernandes
(2009) corrobora o interesse e valorizagdo da componente avaliativa no processo de
desenvolvimento curricular, sendo a avaliagio considerada o motor de aperfeicoamento
do trabalho pedagégico dos educadores.

A recolha de diferentes instrumentos de avaliagio utilizados e partilhados entre a
comunidade de educadores, por nés efetuada no contexto do trabalho junto de diversos
jardins de infincia portugueses, evidencia uma profusio de procedimentos estandardiza-
dos, na sua maioria consubstanciados em check/ists de capacidades isoladas e atomizadas,
procurando a objetividade da medida. Ressalta, assim, uma abordagem bem distanciada
da ideia “not everything that counts can be counted and not everything that can be
counted, counts” (Einstein), ou seja, bem distanciada de uma avaliagio “auténtica’e util
(Bagnato, 2005, 2007). De acordo com esse autor, a avaliagio convencional que tem
dominado no campo da educagio de infancia, da intervengio precoce e da educagio
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especial, ndo tem servido os seus objetivos (conhecer as competéncias das criangas nos
seus contextos e rotinas habituais, apoiar o delineamento de programas de intervengio
e documentar o processo de desenvolvimento das criangas), desconsiderando as préticas
de avaliago alternativas recomendadas pela literatura especializada.

QUE PRATICAS AVALIATIVAS ALTERNATIVAS?

Averificagdo ou medida das aprendizagens releva de uma perspetiva tradicional
de avaliagio (Carr, 2001; Oliveira-Formosinho; Parente, 2005; Pinto, 2005) que tem sido
posta em causa por varios estudos e autores. A avaliagio em educagio de infincia, quando
é feita, como vimos, continua muito dominada pelo uso de instrumentos normativos,
direcionados para a identificagdo do défice, ignorando a componente interativa, social e
cultural de um processo de ensino-aprendizagem que parte de uma imagem positiva da
crianga, com interesses e recursos tnicos. O abandono de priticas de avaliagdo descon-
textualizadas que ignoram a individualidade e irrepetibilidade de cada crianga e a procura
de abordagens que captem a unicidade e autenticidade de cada crianga, considerando
o seu desenvolvimento nos contextos e rotinas naturais de vida, permanece um desafio
importante e atual. Avaliar o desenvolvimento de uma crianga nio se pode limitar a
inventariar capacidades adquiridas, em vias de aquisi¢do ou ainda inexistentes. Esse tipo
de avaliagio sumativa pode conduzir a uma constatagio interessante e, por vezes, até
necessdria, mas nio suficiente e aquém de uma avalia¢do dindmica, contextualizada, ao
servi¢o do desenvolvimento e da educabilidade das pessoas.

Sabemos bem que as competéncias das criancas mais novas sio dependentes
da situagio ou contexto, ndo se coadunando com os constrangimentos impostos por
uma checklist estandardizada. Uma avaliagio e monitorizagio continua no decurso da
experiéncia de jardim de infincia configuram-se como uma abordagem mais auténtica,
fidedigna e respeitadora do desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Neisworth
e Bagnato (2004) definem avaliagio auténtica como o processo de recolha sistematica
de informages, feito por adultos préximos e que conhecem bem as criangas, sobre os
seus comportamentos nos seus contextos naturais de vida (casa ou jardim de infincia),
sendo considerada a funcionalidade desses comportamentos e as criangas encorajadas
a demonstrar competéncias em diversas e multiplas situagdes (versus procedimentos
estandardizados e descontextualizados).

Segundo Epstein ez al. (2004), uma avaliagio adequada ou auténtica em educagio
de infancia deve satisfazer um conjunto de critérios de que destacamos as seguintes ideia:

1) A avaliagio ndo deve criar ansiedade ou medo na crianga, ndo pondo em causa
a sua autoestima, nem dando azo a um sentimento de insucesso; a avaliagio
deve atender ao que as criangas conhecem e sdo capazes, e nunca ser penaliza-
dora pelo que elas ndo sabem.

2) A informagio deve ser obtida ao longo do tempo, em muiltiplas e significativas
situagdes, no contexto das atividades naturais da crianca.

3) O valor da avaliagio vai muito além da focaliza¢io no desenvolvimento e
aprendizagens das criancas; a avaliagdo ¢ indispensdvel na andlise da qualidade
da oferta educativa e na compreensio da forma como esta vai, ou nio, ao en-
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contro das necessidades das criangas, atendendo ao seu bem-estar e implicagio
nas atividades, sendo crucial a todo o planeamento e processo de melhoria.

E nessa linha de pensamento que Drummond (2005, p. 19) refere que uma
avalia¢io com sentido é aquela em que se aprecia e compreende

[...] o que as criangas sabem, reconhecemos os seus sucessos, as suas caracteristicas
individuais e as diferencas entre criangas. Podemos usar estas avaliagoes para orga-
nizar e enriquecer o curriculo, as nossas interagdes com as criangas e as respostas
educativas no seu todo. Essas avaliagdes também podem servir para identificar o
que a crianga vai ser capaz de aprender a seguir, de forma a apoiarmos e a alargar-
mos a sua aprendizagem. A avaliacio das aprendizagens das criangas faz parte da
procura de qualidade, na nossa pratica didria.

No fundo, trata-se da ideia de Gaspar (2005, p. 55): “avaliar é tomar consciéncia
para adaptar”, significa sintonizarmo-nos com a crianga, recolhendo informagio sobre
o seu processo de aprendizagem e de desenvolvimento e utiliza¢do da informagio para
apoiar e amplificar a aprendizagem.

Advogando uma avaliagio formativa, que serve a adaptacio do ensino as neces-
sidades da crianga, Hatch (2010) assume que a avaliagdo nio tem de ser algo que surge
separado do curriculo e do processo de ensino, ndo tem de ser estéril ou ameagadora.
Deve estar presente em qualquer atividade de aprendizado e fundamentar qualquer
reorientagio no processo de ensino e aprendizagem. Esse autor recorre também 4 ideia
de avaliacio dinimica, baseada no conceito de Zona de Desenvolvimento Préximo
(ZDP), de Vygotsky. Trata-se de um importante conceito na drea da avaliago “autén-
tica” (Portugal ez a/., 2010; Sweeney, 2007). Pela observagio da crianga e atendendo
ao seu vivido, o educador pode inferir a sua ZDP e estimular a crianga a progredir e
aceder a niveis de funcionamento mais avangados e complexos. O conceito de ZDP,
quando devidamente apropriado pelos educadores, potencia avaliagoes significativas e
realisticas, focalizadas nos passos e estratégias a adotar no processo de ensino e apren-
dizagem. Como Vygotsky (1984/1996, p. 268), assume-se que o profissional que se
limita a atender ao nivel de desenvolvimento real da crianga comete o mesmo erro do
horticultor que, ao calcular a colheita de uma estagdo, tem apenas em conta a fruta jd
madura. Ao investigar o que a crianga ja consegue fazer por si s6, atende ao desenvolvi-
mento do dia anterior; ao focalizar-se no que a crianga pode fazer em interagio com um
contexto fisico e relacional estimulante, atende ao desenvolvimento de amanha. Assim,
a abordagem avaliativa de Vygotsky inclui a determinagio do nivel real e potencial de
desenvolvimento, bem como a qualidade das interagdes que vao permitir que o nivel
potencial se converta em real. Assume-se que para o progresso da crianga é fundamental
a relagdo entre o nivel de preparagio e de desenvolvimento desta e o nivel de exigéncias
efetuadas pela escola (Vygotsky, 1933 apud Van der Veer; Valsiner, 1991). Para Vygotsky,
os professores devem colaborar com as criangas em atividades cognitivas conjuntas que
deverio ser escolhidas de modo que se adéquem ao nivel de desenvolvimento potencial
da crianga. O ensino s6 é considerado bom quando vai 4 frente do desenvolvimento e
desperta para a vida aquelas fungées que estdo em processo de amadurecimento ou na
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Z.DP (Vygotsky, 1956 apud Wertsch; Stone, 1985). Na abordagem de Bruner (1985),
a tarefa do educador consiste em “construir andaimes” (scaffolding), ou seja, reduzir o
nimero de graus de liberdade com que a crianga tem de lidar na realizagdo da tarefa.
Depois de a crianga dominar aspetos bésicos da tarefa, o educador incentiva a crianga
a utilizar essas competéncias para avangar para algo mais complexo. Este principio que
consiste em aumentar gradualmente a exigéncia ¢ o que mantém a crianga na ZDP
(“regido de sensibilidade ao ensino”). Assim, os educadores mais eficazes centram a sua
atividade na regido de sensibilidade, mantendo elevados niveis de implicagdo da crianca.
De acordo com essa leitura, e estabelecendo uma ligagio com a abordagem experiencial
da educagio (Laevers,2003; Laevers; Van Sanden, 1997), assume-se uma relagio muito
estreita entre ZDP e niveis de implicagio elevados. A implicacio é definida por Laevers
como uma qualidade da atividade humana que pode ser reconhecida pela concentragio e
persisténcia, caraterizando-se por motivagio, interesse e fascinio, abertura aos estimulos,
satisfagdo e um intenso fluxo de energia. A implica¢do ¢ determinada pela necessidade
de exploragio e pelo nivel de desenvolvimento, estando na base de aprendizagens sig-
nificativas e do processo de desenvolvimento.

Se estar implicado significa movermo-nos nos limites das nossas capacidades,
ainda que nio saibamos exatamente quais sdo esses limites, é possivel deduzir, pelo nivel
de implicagdo da crianga, se ela estd ou ndo a ativar os seus atuais e potenciais talentos,
se estd a agir em ZDP.

Prestar atengdo 4 qualidade de implicagdo da crianga e perceber o que significa
para ela experienciar um determinado contexto educacional (processo de reconstrugio
da experiéncia da crianga), ndo sendo fécil, é o que parece verdadeiramente estar na
base de uma avaliagio e intervengio educativa qualitativamente superior. A adogio de
uma atitude experiencial pressupde a capacidade de o adulto colocar-se na perspetiva
da crianga (e em consonancia, ir mais devagar, dizer por outras palavras, propor outra
abordagem, diversificar as atividades etc.), mobilizando na relagio dimensées como a
empatia e intui¢io (Laevers, 1998,2003) e criando condi¢des de ensino efetivamente
conducentes a aprendizagens. Este papel em que o adulto, em conjunto com a crianga,
cria uma zona de desenvolvimento préximo e garante aprendizagens, requer a mais alta
competéncia do educador (Portugal, 2009).

Cabe a0 adulto educador/professor identificar o potencial desenvolvimental e
educacional inerente as atividades, pensar e disponibilizar situa¢des estimulantes, for-
mulando “pontos de aten¢do” e atendendo ao bem-estar emocional e implicagdo das
criangas (Portugal; Laevers, 2010, p. 41). Cabe-lhe ainda, e na linha do que refere Roldao
(2003, p. 57), “a competéncia de criar e conceber as situagdes que realmente servem
para demonstrar se o aprendente se tornou ou nio competente”, isto é, “se é capaz de
mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios, seleciond-los e integra-los
adequadamente perante [uma] situacio (ou problema, ou questio, ou objeto cognitivo
ou estético etc.)” (idem, p. 20).

Cabe igualmente ao adulto a tarefa de se questionar e refletir: todas as criangas
recebem suficiente estimulo, calor e aten¢io? Todas as criangas se desenvolvem bem,
em todas as dreas do desenvolvimento, ou algumas 4reas sdo negligenciadas ou subva-
lorizadas? Ou, serd a oferta educativa pautada pela homogeneizagio construida a volta
de uma crianga hipotética média que ndo existe?
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Se a base para a progressio e o alargamento dos saberes das criangas se encontra
nas préprias criancas, é o processo reflexivo de observagio e avaliagio que permitird
a0 educador adequar a sua pratica as atuais capacidades, necessidades e perspetivas das
criangas. Nesse processo, levantam-se desafios que passam pela atengio a experiéncia da
crianga (perscrutando cogni¢oes, emogdes, motivagdes...) e compreensio da diversidade
das infancias (cultura, desenvolvimento, vivéncias...), procurando articular e integrar num
espago de vida coletivo a diversidade de interesses e necessidades individuais.

E tarefa do adulto envolver ou implicar as criangas nas atividades, procurando
compreender o que realmente as mobiliza, que questdes se lhes levantam, o que real-
mente ¢ importante para elas.

Atualmente, a importincia da promogio de uma cidadania ativa (Lansdown,
2005; Libério, 2010; Moss, 2007) é assumida por virios autores, acentuando-se a ne-
cessidade de escutar as criangas, conhecer os seus sentimentos e pensamentos, aceder
as suas opinides e ideias. Na linha do artigo 12° da Convengéo sobre os Direitos das
Criangas (Assembleia-Geral..., 1989) 1é-se que a crianga tem direito de exprimir as
suas opinides em todas as questdes que lhe digam respeito, devendo essas opinides
ser tomadas em devida consideragdo. Assim, na senda de trabalhos de autores como
Brougere, Vandenbroeck, Tobin, Dahlberg, Moss, Rogoff e outros (i Brougere;
Vandenbroeck, 2007), também no processo de avaliagio temos assistido 2 atribui¢io
de um maior protagonismo da crianga, tendo-se procurado escutéd-la, conhecer e valo-
rizar a sua “agéncia” (Libério, 2010). Vasconcelos (2006) refere que a concretizagio da
ideia de “agéncia” implica que a crianga se sinta ativa, com um sentido do seu préprio
poder, sentindo-se implicada e envolvida, sentindo que “vale a pena” e ¢ “importante”,
e, portanto, capaz de dar um contributo para a vida social.

Fica o desafio de conjugar todas essas ideias num instrumento ou abordagem
avaliativa mais “auténtica”’, dinimica e alternativa as préticas convencionais. A nossa

proposta é o SAC (Portugal; Laevers, 2010).

O SISTEMA DE ACOMPANHAMENTO DAS CRIANGCAS (SAC)

Considerando a realidade da avaliagio em educagfo pré-escolar em Portugal e
atendendo ao que € esperado oficialmente e preconizado pela literatura especializada,
no Departamento de Educagio da Universidade de Aveiro (Portugal), desenvolveu-se
um projeto’ visando a constru¢io de um instrumento para apoio a pratica pedagégica,
facilitando a relagdo entre as préticas de observagio, avaliagdo e edificagdo curricular,
procurando assegurar uma avaliagdo “auténtica” e dindmica.

Tendo como base a abordagem experiencial em educagio (Laevers, 1998, 2004;
Laevers; Van Sanden, 1997) e o trabalho de Laevers ez a/. (1997), o SAC estrutura-se
em torno do principio de que a avaliagdo deve ser processual e deve tornar possivel o
desenvolvimento de préticas orientadas ndo apenas para efeitos ou resultados (aprendi-
zagens e desenvolvimento de competéncias das criangas), mas também para a melhoria

1 Projeto financiado pela Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) — (PTDC/
CED/67633/2006).
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do contexto educativo. Nessa linha de pensamento, inspirado no Process-Oriented
Monitoring System for young children (POMS) (Laevers ez al,, 1997), 0 SAC foi tra-
balhado e adaptado 4 realidade portuguesa, ao longo de trés anos letivos, no contexto da
pratica pedagdgica supervisionada da licenciatura em educagio de infancia, integrando
a cultura e orientagdes oficiais portuguesas; a participagdo da crianga na avaliagio e no
desenvolvimento do curriculo; e indicadores de qualidade do contexto, dos processos
vivenciados pelas criangas (niveis de bem-estar emocional e de implica¢io) e do desen-
volvimento de competéncias (na linha do proposto nas orientagdes oficiais).

No que respeita a forma como as criangas se desenvolvem e aprendem, o SAC:
(1) pretende promover praticas que sio guiadas por principios socioconstrutivistas e
experienciais; (2) considera que a educagio ocorre em interac¢io e é um didlogo entre
criangas e entre criangas e adultos; e (3) assume que as criangas sdo competentes e
cidaddos plenos, mas que precisam do apoio dos adultos, marcado pelo respeito e es-
cuta, estimulando, criando andaimes, e conferindo uma autonomia crescente a crianga
(procurando uma agio na ZDP).

Adotando essas perspetivas, no SAC considera-se que a orientagdo para o
bem-estar emocional e implicagdo ou envolvimento responde bem & questdo essencial:
até que ponto, nesse contexto preciso, a crianga x ou y se desenvolve? O nivel real de
desenvolvimento ¢ irrelevante se os educadores nao atenderem ao nivel potencial
de desenvolvimento (em parte, lido pelos niveis de implica¢io), que pode ser ativado
em interagdes com e com o apoio de um parceiro mais capaz (adulto ou outra crianga).

“Responder bem” a todas e a cada crianga ¢ um dos objetivos que caracteriza o
SAC, implicando ter em consideragio as circunstancias de vida das criangas, o que tem
relagdo com o reconhecimento das culturas e subculturas da comunidade e das familias.
Essa perspetiva exige aten¢io e aceitacio da diversidade, bem como a individualizagio
do curriculo —uma perspetiva “centrada na crianga” que exige questionamento constante
das priticas, pensamento critico e mentes abertas.

De acordo com a abordagem experiencial, a maneira mais econémica e conclu-
siva para avaliar a qualidade em qualquer contexto de ensino é concentrar-se em duas
dimensdes: bem-estar emocional e nivel de implicagdo experienciados pelas criancas
(Laevers,2003). O modelo experiencial oferece uma forma respeitadora de sentir, pensar
e fazer em educagio infantil,uma abordagem centrada na crianga, em que o adulto tem,
como ponto de referéncia inicial, a experiéncia da crianga (lida por meio da analise do
seu bem-estar emocional e implica¢do), reconstruindo significados por meio de suas
expressoes, palavras e gestos. As intervengdes baseiam-se na iniciativa e autonomia da
crianga, num ambiente enriquecido e estimulante e no desenvolvimento de um didlogo
sensivel e atento. Promover o bem-estar e participagio da crianga conduz ao objetivo
ultimo de assegurar o seu desenvolvimento pessoal e social.

AVALIACAO PROCESSUAL - IMPLICACAO E BEM-ESTAR EMOCIONAL

Como refere Laevers (idem, p. 14),

quando queremos saber como cada uma das criangas estd num contexto, primeiro
temos que explorar o grau em que as criangas se sentem a vontade, agem espontanea-
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mente, mostram vitalidade e autoconfianga. Tudo isso indica que o seu bem-estar
emocional estd OK e que as suas necessidades fisicas, a necessidade de ternura e
afeto, a necessidade de seguranca e clareza, a necessidade de reconhecimento social, a
necessidade de se sentir competente e a necessidade de sentido na vida e valores mo-
rais estdo satisfeitos. O segundo critério estd relacionado com o processo de desen-
volvimento e leva o adulto a criar um ambiente desafiador, que favorece a implicagdo.

Os niveis de bem-estar e de implicagdo tornam-se pontos de referéncia para
os profissionais que pretendem melhorar a qualidade do seu trabalho, que querem
promover o desenvolvimento e a aprendizagem. Nesse sentido, Laevers desenvolveu
escalas para avaliagdo, quer do bem-estar emocional, quer da implicagdo, escalas essas
que sdo integradas no SAC.

Na escala de avaliagio do bem-estar emocional, este é observado e descrito
em cinco niveis diferentes, num continuum desde o nivel muito baixo, em que hd
claros sinais de sofrimento emocional, até um nivel muito alto, em que as criangas
evidenciam estar bem consigo préprias e com o mundo envolvente. Assume-se que
o grau de bem-estar indica o quanto o ambiente educativo ajuda as criangas a se senti-
rem em casa, a serem elas mesmas e a ter as suas necessidades emocionais preenchidas
(confianga, atengdo, reconhecimento e sentido de competéncia) (Laevers ez af., 2005).

A escala de envolvimento/implicagio para criangas (Leuven Involvement Scale
for Young Children — LIS-YC) (Laevers, 1994) permite aos educadores observar e

avaliar o envolvimento ou implicagdo numa escala de cinco pontos.

No nivel 1, ndo hd atividade. A crianca estd mentalmente ausente. Se podemos
observar alguma ag¢io ¢ meramente uma repeticio de movimentos estereotipados
muito elementar. O nivel 2 ndo vai muito mais longe, assinalando a¢des com muitas
interrupg¢des. No nivel 3, podemos, sem divida, observar no comportamento da
crianca uma atividade. A crianga estd fazendo alguma coisa... mas nfo existe con-
centragdo, motivagio e verdadeiro prazer na atividade. Em muitos casos, a crianga
estd a funcionar num nivel de rotina. No nivel 4 ocorrem momentos de intensa
atividade mental. No nivel 5 o envolvimento é total, expresso na concentragio e im-
plicagdo absolutas. Qualquer perturbagio ou interrupgio é vivida como uma rutura
frustrante de uma atividade que estd a fluir. (Laevers, 2003, p. 16)

AVALIACAO DE EFEITOS OU RESULTADOS

No SAC, a anilise do desenvolvimento de competéncias (Portugal; Laevers,
2010) centra-se em atitudes — autoestima, auto-organizagio e iniciativa; no comporta-
mento do grupo e/ou competéncia social; e em aquisi¢des basicas — motricidade fina e
grossa, expressdo artistica, linguagem, pensamento 16gico, conceptual e matematico,
e compreensio do mundo fisico/tecnolégico e social. A curiosidade e a vontade de apren-
der (impeto exploratério), criatividade e ligagio a0 mundo sdo atitudes consideradas
implicitas e transversais a todas as dreas referidas. Trata-se de uma abordagem que vai
ao encontro do referenciado, quer nas OCEPE (Ministério da Educacio, 1997, p. 49),
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quer na Metas de Aprendizagem para a Educagio Pré-Escolar (Ministério da Educagio,
2010). Efetivamente, de acordo com as OCEPE, ¢ finalidade da educagio pré-escolar
organizar um conjunto de experiéncias a partir das quais as criangas aprendem e desen-
volvem competéncias pessoais e sociais. O desenvolvimento pessoal e social enquanto
drea integradora do processo educativo tem que ver com a forma como a crianga se
relaciona consigo prépria, com os outros e com o mundo, num processo que implica o
desenvolvimento de atitudes e valores, atravessando as dreas de expressio e comunicago,

e de conhecimento do mundo. Ainda, segundo as OCEPE (p. 90),

distinguem-se 3 tipos de condigées favordveis para que cada crianga possa iniciar o
1° ciclo com possibilidades de sucesso: as que dizem respeito ao comportamento
da crianga no grupo, as que implicam determinadas aquisi¢des indispensaveis
para aprendizagem formal da leitura, escrita e matematica, e as que se relacionam
com atitudes.

Essas competéncias pessoais e sociais podem ser articuladas com as Metas de
Aprendizagem para a Educagio Pré-Escolar (2010), de acordo com o seguinte quadro:

Quadro 1 -Articulagio entre competéncias pessoais e sociais e
metas de aprendizagem para a educagio pré-escolar

OCEPE - SAC Metas de Aprendizagem para a

Desenvolvimento Pessoal e Social Educacdo Pré-Escolar
Atitudes
Autoestima positiva Area da formagio pessoal e social
Auto-organizagio/iniciativa Identidade/autoestima
Curiosidade e desejo de aprender Independéncia/autonomia
Criatividade Cooperagio
Ligacio ao mundo Convivéncia democritica/cidadania
Comportamento no grupo Solidariedade/Respeito pela diferenca

Competéncia social

Dominios essenciais Qutras 4reas e dominios
Motricidade fina

Expressoes (motora, plastica,

musical, dramdtica e danga)

Linguagem oral e abordagem a escrita
Matematica

Conhecimento do mundo

Tecnologias de informagio e comunicagio

Motricidade grossa

Expressoes artisticas

Linguagem

Pensamento 16gico conceptual e matematico
Compreensio do mundo fisico e tecnolégico
Compreensio do mundo social

Fonte: ME, 1997, 2010.
Elaboragio da autora.

AVALIACAO E INTERVENCAO DO/NO CONTEXTO EDUCATIVO

A utilizagdo do SAC envolve a dinamizagio de um ciclo continuo de obser-
vagio, avaliagio, reflexdo e agio focalizado no bem-estar, implicagio, aprendizagem
e desenvolvimento das criangas. Integra a andlise de forgas e dreas de fragilidade que
necessitam de aten¢io e intervengio priorizadas, as opinides das criancas relativa-
mente as “coisas que lhes dizem respeito”, a escuta de outros parceiros educativos
(como as familias) e a concegio e o desenvolvimento de estratégias de interveng¢do
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e de organizagio do ambiente educativo que melhor parecem responder as carac-
teristicas e expectativas do contexto e das criangas.

Os ciclos de observagio e reflexdo inerentes a0 SAC comportam trés fases.
Essas fases interligam-se e depois da fase 3 inicia-se um novo ciclo por meio de
uma nova avalia¢do de todas as criangas, seguida de uma andlise mais especifica do
contexto e de criangas em particular, identificando-se novos objetivos... e assim
sucessivamente. O seguinte esquema procura ilustrar a sequéncia de todo o processo.

Quadro 2 -Sequenciagio dos ciclos e fases do SAC

FASES Acdes para o Grupo e Contexto | Acdes Individualizadas

Caracterizagio geral do contexto
Avaliagio geral do grupo -

(implicagio e bem-estar) |

Fase 1
Setembro - Outubro

Junho - Julho

(implicagdo e bem-estar)

I N
o Anilise
Fase 2 Andlise geral do grupo Ie contexto individualizada |
Fase 3 Objetivos/iniciativas \I/ Objetivos/iniciativas \Y
ase gerais individualizadas
Avaliagio
Fase 1 Avaliagio geral do grupo desenvolvimental
Dezembro - Janeiro (implicago e bem-estar) ] _>individualizada de todas
as criangas (opcional)
T
- Andlise
Fase 2 Andlise geral do grupo Ic contexto individualizada |
Fase 3 Objetivos/iniciativas \I/ Objetivos/iniciativas \V
gerais individualizadas
Avaliagio
Fase 1 Avaliagio geral do grupo desenvolvimental
Margo - Abril (implicagdo e bem-estar) —pP>individualizada de todas
| as criangas (opcional)
U
o Anilise
Fase 2 Anilise geral do grupo e contexto individualizada |
Fase 3 Objetivos/iniciativas Objetivos/iniciativas \V
ase gerais individualizadas
Avaliagio
Fase Final Avaliagio geral do grupo desenvolvimental

individualizada de

todas as criangas

Fonte: Adaptagio de Portugal; Laevers (2010, p. 76).
Elaboragio da autora.

De uma forma sumdria as trés fases envolvem:

Fase 1: Observagio e avaliagdo geral do contexto e de todo o grupo de criangas —
considerando niveis de implicagdo e de bem-estar emocional das criangas, identifican-
do desde logo aquelas criangas que suscitam preocupagio pelo facto de apresentarem
niveis de bem-estar emocional e/ou de implicac¢io baixos (em risco de desenvolvi-
mento). Envolve uma caracterizagio geral do contexto do jardim de infancia que
visa reunir informagcio sobre caracteristicas e recursos da comunidade, caracteristicas
e expectativas das familias, bem como finalidades definidas no projeto curricular do
estabelecimento/escola. Envolve também uma avaliagio geral das criangas do grupo,
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focalizada nos niveis de bem-estar e de implicagdo. Na andlise do grupo, o educador
pode assinalar, entre outras possibilidades, as particularidades de algumas criangas,
problemas ou dificuldades especificas, que s6 por si poderdo ser, ou ndo, motivo para
as criangas serem assinaladas como necessitando de uma andlise mais especifica. Cabe
ao educador decidir se uma crianga, apesar de exibir niveis adequados de implicagio
e bem-estar, por ser uma crianga de risco, por exemplo, deverd ser assinalada como
preocupante. A esse propésito, importa referir que pode suceder uma crianga apresen-
tar problemas de desenvolvimento, mas evidenciar elevados niveis de implicagdo em
atividades. Nesse caso, e de acordo com a leitura experiencial, sabemos que a crianga
estard a funcionar no limite das suas atuais capacidades (em ZDP). Podemos nio
saber exatamente quais sdo esses limites, mas, se a crianca estd implicada, ¢ porque
a atividade vem ao encontro do que ela necessita, achando o estimulo adequado no
contexto educativo, beneficiando-se dele. Entdo, ndo hd motivo de preocupagio e,
em termos imediatos, ndo serd necessdrio intervir. Pelo contrério, podemos verificar
que criangas sem problemas de desenvolvimento nio se interessam pelas atividades.
Nesse caso, as criangas ndo encontram no contexto educativo o nivel de estimulagio
ou de desafio de que necessitam para ativar e mobilizar novas competéncias, ou seja,
o seu desenvolvimento estd em risco, sendo necessirio intervir. Se é na auséncia de
implicagio e bem-estar que o desenvolvimento estd ameagado, podemos ter criangas
muito talentosas que nio encontram no contexto educativo desafios estimulantes,
necessitando de atengdo especial e devendo ser consideradas criangas preocupantes,
em risco de estagnagdo desenvolvimental.

Em geral, criangas com niveis elevados/baixos de implicagio apresentam também
niveis elevados/baixos de bem-estar, pois existe uma rela¢do muito intima entre implica¢io
e bem-estar. A crianga que se sente emocionalmente abatida ou infeliz terd muito mais di-
ficuldade em aderir a uma atividade e em experienciar alta implicacio. As suas dificuldades
emocionais ndo lhe deixam espago mental para investimentos cognitivos. Por sua vez, a
crianga que ndo encontra estimulo ou desafio adequado nas atividades em oferta (porque
demasiado aborrecidas, repetidas, ficeis ou demasiado dificeis) também terd dificuldades
em se implicar e facilmente se sentird aborrecida, desgostada, impaciente, zangada, co-
nhecendo estados psicolégicos facilmente conducentes a problemas de comportamento.

Fase 2: Andlise e reflexdo sobre a observagio e avaliagio anteriores, procurando
perceber a relagio entre niveis de implicagio e de bem-estar e a organizagdo do ambiente
educativo, quer para o grupo em geral, quer para as criangas que suscitam inquietagio.
Esta fase integra, assim, duas abordagens: uma direcionada ao grupo e contexto e outra
direcionada as criangas que suscitam preocupacio. Em relagdo ao grupo e contexto, o
educador é convidado a pensar em aspetos positivos e em aspetos preocupantes, seja no
nivel do comportamento das criangas em geral, seja no nivel de dimensdes do jardim de
infancia ou da sala, oferta educativa, clima de grupo, espago para iniciativa, organiza¢io
€ nas suas proprias caracteristicas.

Na base das suas preocupagdes, o educador identifica fragilidades da oferta edu-
cativa e, em razio disso, delineia dreas de trabalho. Assim, quando avalia o contexto e
procura explicagbes para os niveis baixos ou altos de implicagdo e bem-estar emocional,
pode considerar importantes componentes (varidveis contextuais), pensar e conceber
estratégias de mudanga, em diferentes niveis.
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No nivel da oferta educativa, o educador podera questionar-se “até que ponto o
contexto educativo ¢ ‘rico’, apelativo e diversificado?”. Olha a organizagdo dos espagos,
os materiais lidicos disponiveis e as atividades em oferta no decurso do dia; analisa o
que provocam na crian¢a em termos de aprendizagens e desenvolvimento. De forma
consequente, procura enriquecer o meio educativo a fim de tornd-lo mais atraente e mais
rico em possibilidades de exploragio.

No nivel do clima de grupo, o questionamento procura induzir reflexdo sobre a
forma como as criangas se sentem no contexto e grupo — “até que ponto as criangas se
sentem a vontade” — e perceber a qualidade das relages ali existentes (entre as criangas
e com o adulto). Esse exercicio tem evidenciado a importancia de uma grande atengio a
forma como os adultos modelam competéncias sociais positivas (por exemplo, sio gentis,
escutam, estabelecem relagdes empdticas e cooperantes), ajudam as criangas a desenvol-
ver competéncias sociais apropriadas na interagio com as outras criangas (por exemplo,
ajudam as criangas a conversar sobre os conflitos em vez de se agredirem; encorajam as
criangas mais timidas e isoladas a encontrarem amigos; ajudam as criangas a perceber os
sentimentos dos outros) e providenciam oportunidades de trabalho conjunto entre as
criangas com vista 4 realiza¢do de projetos comuns e significativos, desenvolvendo um
sentimento de pertenca nas criangas.

Considerar o espago para iniciativa/autonomia implica olhar as oportunidades
que existem para as criangas decidirem o que vdo fazer, com que frequéncia, com quem,
bem como perceber de que forma ¢ escutada a opinido da crianga acerca da oferta de
atividades; envolve refletir sobre o grau em que as criangas assumem responsabilidades,
sobre a forma como os problemas sio tratados e as regras sdo explicadas e concertadas
com as criangas. Em virtude dessa anilise, intervengées consequentes sdo ensaiadas e
monitorizadas, atendendo a niveis de bem-estar emocional e de implicagio.

Pensar a organizagio implica questionar a planificagdo ou as rotinas do dia —
“sdo suficientemente claras, estruturadoras e, simultaneamente, flexiveis, assegurando
espago para autonomia e seguranca de todas as criangas?”. No intuito de atender as
necessidades das criangas, sdo introduzidas variagdes na programagio (por exemplo,
periodos mais curtos no contar histérias para criancas com dificuldades de atengio; as
criangas implicadas num determinado projeto e que necessitam de mais tempo para o
realizar, este é-lhes dado; o mesmo para as criangas que comem mais devagar e que nio
podem terminar a0 mesmo tempo que as outras; o periodo de tempo pensado para jogo
no exterior é alargado; concretiza-se ou di-se maior visibilidade as regras existentes na
sala, relativamente & arrumacio dos materiais, aos comportamentos permitidos e nio
permitidos, mediante uma sinalética especifica, acordada com as criangas; introduz-se
uma “tabela de dreas”, para facilitar as escolhas e a visualizagdo do nimero de criangas
que podem estar em cada drea simultaneamente).

Nesta fase 2, procede-se ainda 4 auscultagdo das opinies das criangas sobre o
jardim de infancia e, em relagio s criangas preocupantes, procura-se ir mais além na
sua caracterizagio, com vista a melhor perceber o seu comportamento. Assim, nesta fase
procura-se reunir um conjunto de informagdes sobre dados familiares, caracterizacio
da relagdo da crianga com os adultos e com as outras criangas, andlise da implicagdo da
crianga em razdo do tipo de atividades disponiveis e da sua organizagio (por exemplo,
atividades em grande grupo, pequeno grupo, individuais, opcionais, obrigatérias, dirigi-
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das pelos adultos, ndo dirigidas pelo adulto) e das reas de desenvolvimento implicitas
nas atividades em que a crianca evidencia baixa ou boa implicagio. Também ¢ tida em
consideragdo a opinido da crianga sobre o jardim de infincia e a sua autoavaliagio no
que respeita as “coisas” que ela considera ja ter aprendido, “coisas” em que se considera
boa e “coisas” que gostaria de melhorar. Nesta linha avaliativa, procura-se caracterizar
o desenvolvimento e aprendizagens das criangas de acordo com as dreas anteriormente
descritas, envolvendo os pais na identificagio de progressos e de préximos passos na
aprendizagem/desenvolvimento das criangas e no delineamento de estratégias de apoio.

Fase 3: Em virtude das andlises antecedentes, procede-se agora a clarificacdo de
objetivos para o grupo em geral e para aquelas criangas que evidenciam niveis mais baixos
de implicagio e bem-estar ou que suscitam alguma inquietagao. Em relagio ao grupo em
geral, e atendendo a aspetos como a oferta educativa, o clima de grupo, o espago conferido
a iniciativa das criangas, a organizag¢io ou mesmo caracteristicas pessoais do educador
(por exemplo, quio estimulante, quio sensivel, quio promotor de autonomia?), o adulto é
convidado a pensar em aspetos especificos de mudanga e iniciativas ou agdes a desenvolver
com vista a alcangar os objetivos definidos. Com as criangas alvo de uma atengéo acrescida,
importa clarificar o melhor possivel a preocupagio existente em relagio a crianca, fazer um
balanco de aspetos positivos e negativos que caracterizam a sua experiéncia, definir objetivos
de acio e iniciativas possiveis, envolvendo os pais e/ou outros recursos da comunidade.

Neste aspeto particular da relagio com as familias e comunidade, 0 SAC estimula a
reflexdo e partilha de informagio entre os vérios intervenientes — pais, equipa e, se for o caso,
outros profissionais — tendo em vista a adequagio do processo educativo. Na comunicagio
com os pais e encarregados de educagio, bem como com outros profissionais, sobre o que
as criangas sabem e sdo capazes de fazer, 0 SAC retne informagio global das aprendiza-
gens mais significativas de cada crianga, realcando o seu percurso, evolugio e progressos
(tal como preconizado no documento Avaliagio na Educagio Pré-Escolar — Ministério da
Educagio, 2011). Neste processo, a avaliagio implica uma construgio partilhada (equipa,
pais e outros profissionais), que passa pelo didlogo, pela comunicacio de processos e de
resultados, tendo em vista a criagdo de contextos facilitadores de aprendizagens e desen-
volvimento, reunindo as caracteristicas de uma avaliagdo “auténtica’.

A CONCLUIR...

Como se refere e se conclui noutros escritos (como em Portugal; Laevers, 2010), 0
SAC procura dotar os educadores de conhecimentos sobre procedimentos de observagio,
registo e avaliagdo, quer dos processos, quer dos efeitos, quer da qualidade do contexto
educacional da sua responsabilidade. Podemos dizer que o uso correto do SAC permite
que os educadores de infancia tenham uma visdo clara sobre o funcionamento do grupo,
atendendo aos niveis de implica¢io e de bem-estar, e sobre os aspetos que requerem inter-
vengbes especificas, considerando varias dimensdes contextuais, como a oferta educacional,
o clima de grupo, o espago para iniciativa, a organizagio do contexto ou o seu préprio
estilo enquanto educador. Para além de uma andlise e intervengdo educativa dirigida ao
grupo das criangas, 0 SAC permite ainda a identificago das criangas que necessitam de
atencio diferenciada e a consequente planificagio de um conjunto de iniciativas que levem
a resolucio de problemas e a maximizacio da qualidade educativa, tanto para o grupo
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como para cada crianga. Em suma, o SAC fundamenta o desenvolvimento do curriculo
pré-escolar e atende aos resultados da agio educativa (desenvolvimento de competéncias),
conferindo maior estrutura e consisténcia ao processo de melhoria da qualidade educativa.

Uma vez desenvolvido, o ciclo continuo de observagio-avaliagio e agdo inerente
ao SAC, as capacidades de empatia e de adogio da perspetiva da crianga sdo reforcadas,
assim como a capacidade de refletir e questionar a existéncia de certos hébitos e rotinas.
Isso permite que o educador de infincia possa procurar a inovagio, experimentando outras
abordagens. Se os niveis de bem-estar e implicagio aumentam, os educadores sabem que
estdo no caminho certo, a promover e a desenvolver a autoconfianca das criangas, alimen-
tando a sua curiosidade, motivagdo para a exploracio e desenvolvimento de competéncias.

Em suma, podemos afirmar que o SAC serve os objetivos da avaliagio em edu-
cagio pré-escolar, permitindo conhecer as competéncias das criangas nos seus contextos
e rotinas habituais, apoiar o delineamento de programas de intervengio e documentar o
processo de desenvolvimento das criangas, assumindo-se como uma prética de avaliagdo
alternativa e “auténtica’.

Atendendo ao enquadramento oficial da avaliagio em educagio pré-escolar,o uso
do SAC sustenta o desenvolvimento profissional ao nivel da concegio e organizago do
ambiente educacional; observagio, planificagio e avaliagio; relacionamentos e intervengao
educacional, desenvolvimento curricular; trabalho em equipa, reflexdo e capacidades de
investigagdo (Diregio-Geral..., 2001, decreto-lei n. 241/2001, de 30 de agosto — Perfi/
especifico de desempenho profissional do educador de infincia) e atende a todas as sugestdes do
Ministério da Educagio, plasmadas quer nas OCEPE, quer nas Metas de Aprendizagenm...,
quer nos documentos emanados sobre Avaliagio na Educagio Pré-Escolar.

A finalizar, procurando alargar o contexto de andlise do SAC, parece pertinente
estabelecer uma relagio entre a abordagem proposta nesse sistema e as recomendagdes
da Organizagio para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (2009),
no que respeita a educagio de infancia. Em consonéncia com a primeira recomenda-
¢io, 0 SAC coloca o bem-estar, o desenvolvimento e a aprendizagem no coragio da
educagio de infancia, respeitando a agéncia da crianca e as suas estratégias naturais de
aprendizagem. Simultaneamente, vai a0 encontro de uma segunda orienta¢do da OCDE,
segundo a qual a educagio de infincia deve apoiar aprendizagens amplas e diversificadas,
a participagio e exercicio da democracia pelas criangas, bem como o envolvimento das
familias, sendo que aprender a ser, aprender a fazer, aprender a aprender e aprender a
viver com outros s3o os elementos criticos a promover em todas as criangas. A terceira
sugestdo da OCDE para as politicas em educagio de infancia refere a importancia de,
no contexto de orientagdes curriculares alargadas, os educadores e servi¢os educativos
disporem de autonomia para planear e concretizar o curriculo atendendo as particula-
ridades das criangas ao seu cuidado, e ao objetivo da inclusdo social das criangas mais
vulnerdveis (por exemplo, pobres, imigrantes, com dificuldades ou em desvantagem).
Também essa recomendagio é vivamente abragada na abordagem SAC.
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GABRIELA PORTUGAL

Uma proposta de avaliacao alternativa e “auténtica” em educacao
pré-escolar: o Sistema de Acompanhamento das Criancas (SAC)

Neste artigo, descreve-se o contexto oficial portugués da avaliagio em educagio
pré-escolar e procede-se a uma revisio de estudos e testemunhos sobre a realidade
das priticas de avaliagio no terreno da educagio de infincia, em Portugal. Atendendo
as praticas avaliativas alternativas desejdveis e/ou recomendadas pela literatura da
especialidade, procura-se apresentar e enquadrar conceptualmente um instrumento de
avaliacio denominado Sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC), baseado no
trabalho de Laevers ez al. (1997), que oferece possibilidades de avaliagio alternativa e/
ou “auténtica’, respondendo plenamente as orientages oficiais e aos atuais consensos
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cientificos sobre qualidade educativa. Finalmente, destacamos a dinimica e alguns
efeitos gerados pelo seu uso na intervengio educacional.

Palavras-chave: avaliacio auténtica; educagio pré-escolar; Sistema de Acom-
panhamento das Criangas; bem-estar e implicacio; desenvolvimento de competéncias;
interven¢io educacional.

Proposal of an alternative and “authentic” assessment in early
childhood education: Children Follow-up Instrument

In this article, we describe the context of the Portuguese qﬁcial evaluation in
pre=school and review a number of studies and testimonies about the reality of assessment
practices in the field of early childhood education in Portugal. Given the desirable alternative
assessment practices recommended in literature from this field, we intend to present a
conceptual framework and assessment tool called Children Follow-up Instrument, based on
the work of Laevers et al. (1997), which offers possibilities for alternative assessment and/
or ‘authentic” assessment, fully complying with the official guidelines and current scientific
consensus on quality education. Finally, we highlight the dynamics and some of the effects
generated by ifs use in educational intervention.

Keywords: authentic assessment; pre-school education; children fo[low—up
instrument; well-being and involvement; competencies development; educational
intervention.

Una propuesta de evaluacion alternativa y “auténtica” en educacion
preescolar: el Sistema de Acompanamiento de los Ninos

En este articulo, se describe el contexto oficial portugués de la evaluacion en educacion
preescolar y se procede a una revision de estudios y testimonios sobre la realidad de las
prdcticas de evaluacion en el terreno de la educacion de infancia, en Portugal. Atendiendo a
las prdcticas evaluativas alternativas recomendadas por la literatura de la especialidad, se
busca presentar y encuadrar conceptualmente un instrumento de evaluacion denominado
Sistema de Acompariamiento de los Nitios, basado en el trabajo de Lacevers et al. (1997),
que of rece posibilidades de evaluacion alternativa y/o ‘auténtica’, respondiendo plenamente
a las orientaciones oficiales y a los actuales consensos cientificos sobre calidad educativa.
Finalmente, destacamos la dindmica y algunos efectos generados por su uso en la intervencion
educacional.

Palabras clave: evaluacion auténtica; educacion preescolar; sistema de acompariamiento
de los nifios; bienestar e implicacion; desarrollo de competencias; intervencion educacional.
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Objetivos

= Visao geral acerca dos pressupostos da
terapia cognitivo-comportamental (TCC)

= Estratégias cognitivas e comportamentais

= Estratégias cognitivo-comportamentais em
Perturbagdes de ansiedade
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Pressupostos da terapia
cognitivo-comportamental (TCC)

Responde-se a representacdes do ambiente e nao
ao ambiente em si

A aprendizagem humana é mediada cognitivamente

Pensamentos, sentimentos e comportamentos
estao inter-relacionados

Os processos cognitivos podem ser integrados com
paradigmas comportamentais e é possivel e
desejavel combinar técnicas mais cognitivas com
estratégias mais comportamentais
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O que sao crenc¢as/esquemas
cognitivos?

Estruturas cognitivas

Representagdes internas estaveis do
conhecimento que o sujeito faz de si proprio, dos
outros e do mundo

Formam-se a partir de reagoes e memorias
cognitivas e emocionais

Nao sao conscientes

Uma vez formadas orientam o processamento
de informacao

O que sao os pensamentos
automaticos negativos?

= Produtos cognitivos

* Emergem da interacdo entre a informacgao a
processar, as estruturas cognitivas e o
processamento de informacao

= S30 automaticos e disfuncionais

Por ex. as pessoas deprimidas tendem a atribuir
0s acontecimentos negativos a causas internas,
negativas e estaveis ("Eu sou ma pessoa”)
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Distor¢bes tipicas no
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Pensamento dicotdmico Catastrofizacdo
Sobregeneralizacao Magnificagdo/Minimizagao
Abstracao seletiva Raciocinio emocional
Desqualificar experiéncias “Deverias”

positivas Rotular
Leitura da mente Personalizacdo
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Christner & Stewart-Allen (2004); Mennuti, Freeman, & Christner (2006)
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Normal versus patoldgico

= As cognicoes e as crengas sao as causas mais
identificaveis de perturbacao

Padroes de pensamento
Pensamento irracional — ansiedade, depressao, ...
Pensamento racional — preocupacao, tristeza, ...

Crencas irracionais
lldgicas
Inconsistentes com a realidade

Inconsistentes com os objetivos que se pretendem
alcangar
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Crencas irracionais das criangas  Crencas irracionais dos adolescentes

E horrivel que os outros ndo gostem  E horrivel que os outros (adolescentes)
de mim nao gostem de mim

Sou fraco se errar Eu ndo devo cometer erros,
Tudo deve correr como eu quero: principalmente na area social
devo conseguir sempre o que quero  Os meus pais sdo responsaveis pela
As coisas deviam ser faceis para mim minha miséria
O mundo devia ser justo, as pessoas Eu nao consigo deixar de ser como sou;
mas devem ser castigadas eu vou ter que ser sempre assim
Eu ndo devo mostrar os meus O mundo devia ser justo
sentimentos E horrivel quando as coisas ndo
Os adultos devem ser perfeitos acontecem como eu quero
S6 ha uma resposta correta E preferivel evitar riscos do que arriscar
Eu tenho que ganhar, errar é horrivel a ser um fracasso
Eu ndo tenho que esperar pornada Tenho que me conformar com os meus
pares
N3ao suporto ser criticado

Objetivos da TCC

Enfase no processo de aprendizagem
O estilo de processamento de informacao é central

Pretende facilitar a redu¢do dos pensamentos
automaticos negativos

Através de exposi¢ao com trabalho cognitivo
pretende contribuir para novos esquemas cognitivos

Pretende demonstrar, ensinar e promover
estratégias de resolucao de problemas para preparar
os individuos para as dificuldades
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Estratégias e técnicas
cognitivo-comportamentais

Aspetos essenciais para Beck

= |dentificar pensamentos automaticos
negativos e crengas disfuncionais
Ex. Exercicios de visualizagao

= Contrariar os pensamentos disfuncionais
Ex. teste da realidade

= Teste de hipoteses através dos trabalhos de
casa
ex. observagao




Aspetos essenciais para Ellis

ABCs da Terapia Racional-Emotiva (TRE)
A — activing events — acontecimentos stressores
B — Beliefs about event — crencgas

C- Consequences resulting from irrational beliefs —
consequéncias em resultado das crencas
irracionais

Enfase nas consequéncias

Ensinar arelacao entreB e C

Avaliar e disputar as crencas irracionais
Interromper o processo circular irracional

osourros ﬁ
FREQUENTEMENTE

IRRACIONALMENTE
ASATITUDES DA PENSAMENTOS

ANA DISFUNCIONAIS

AANANAO GOSTA AANANAO GOSTA
DOSOUTROS DE SI PROPRIA

AANA

ENVOLVE-SEEM
COMPORTAMENTOS
AUTO-DESTRUTIVOS

://lwww.youtube.com/watch?feature=player embedded&v=J frDwckrys
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Estratégias cognitivas

|dentificagao e reestruturacao dos pensamentos
automaticos negativos

Dialogo socratico

Descoberta guiada

Pros e contras

Treino de resolucao de problemas

Estratégias comportamentais

Reforgo positivo Dessensibilizagdo
Refor¢o negativo sistematica
Moldagem Modelagem
Controlo do estimulo Relaxamento

Treino de aptiddes sociais

Time-out Auto-monitorizagdo

Custo de resposta /
punicao negativa

Extin¢ao operante




Consiste na apresentacao de
Umajconsequéncia positiva
contingente arealizacaoido
comportamento desejavel

Devemos terdisponiveis, para
suajmanipulacao, Umnumero
e variedade suficiente/de
reforcos positivos

Olprocesso deverdseriniciado
pelaaplicacaoimediata’e
continuajdoireforcopassando-
se de seguidajpara uma
administracaoiintermitente
variavel

Consiste na passagem
progressiva do controlo de um
comportamento das
consequéncias para os
estimulos antecedentes
discriminativos

E necessario identificar ou
construir sinais suscetiveis de
anunciar as probabilidade de
uma determinada
consequéncia

18-06-2013

Consiste no reforcoidos
comportamentoes que
constituem aproximacoes
progressivas.ao
comportamento-alvo terminal

E necessario identificar e
operacionalizar varias
aproximacoes ao
comportamento-alvo

O comportamento-alvo
terminal deve ser composto em
varias aproximagoes e reforcar;
imediata e continuamente o
cliente por cada uma das
aproximacoes

Consiste em retirarao
individuoicomoiconsequéncia
pelarealizacao de.um
comportamentoiindesejavel,
aoportunidade de este ser
reforcado positivamente,
durante um certo periodo de
tempo

A areajdeiisolamento / time-
out deveser livre de/qualquer
reforco positivo

Apos arealizagaodo
comportamento naarea
reforcadora, oisujeito devera
ser colocado imediatamente
nadrea livre de reforcos, por
um periodo de duracaoimedia

10



Consiste nairetirada de
reforcos previamente
adquiridos, como consequencia
pelarealizacao de.um
comportamento indesejavel

E necessario que o cliente
possua um leque suficiente de
reforcos positivos que possam
ser. facilmente manipulaveis

Os custos deveraoiser realistas
e aplicados, tanto quanto,
possivel, imediatamente aposa
realizacaoido comportamento-
problema

Instrucoes - Para cada
comportamento-alvo
selecionado, o'terapeuta deve
iniciar'a/terapia com o
fornecimento dejinstrucoes
detalhadas'acerca dos
objetivos e processos
caracteristicos daquele
comportamento

Modelagem - oicliente deve

observar; o terapeuta ouloutros

modelos (simbolicos/ou reais)
ha execucao do referido

comportamento. Deveraoser
visiveis paralo cliente, sempre

que possivel, asiconsequéncias

positivasda execucao do
modelo

Consiste na retirada de todos os
reforcos que se encontram'a
manter um determinado
comportamento problema

E necessaria a identificacao
adequadaidasifontes de reforco.

Aretirada dojreforco necessita
deser consistente e
sistematica, de modo a queio
comportamento nao passe a ser
intermitentementeireforcado

O processo consiste na
extingao, sistematica e
consistente, por todos os
agentes diretos ouindiretos da
intervencao

Pratica—oicliente deve
reproduzirno momento, o
comportamento. O terapeuta
deve guiar o cliente najsua
execucao, atravesido
fornecimentoide pistasie
instrucoes

18-06-2013
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Aspetos desenvolvimentais a ter
em conta (1)

A eficacia dos protocolos terapéuticos para
criancas e adolescentes € maior se se tiver em
consideracgao o nivel de desenvolvimento do
individuo (Holmbeck, Greenley, & Franks, 2004)

Nivel desenvolvimental
Funcionamento bioldgico Percursor importante
Funcionamento cognitivo —p 90 funcionamento
) ) adaptativo nos campos
Funcionamento emocional emocional e social

Funcionamento social (Shirk, 2001)

Aspetos desenvolvimentais a ter
em conta (2)

= Existem variagoes desenvolvimentais e de idade
na natureza e frequéncia da sintomatologia
infantil —alguns comportamentos sdao
normativos em algumas idades e tornam-se
atipicos noutras (Kazdin, 1993)

A mesma psicopatologia pode ser expressa de
forma diferente em diferentes estadios de
desenvolvimento

12



18-06-2013

Aspetos desenvolvimentais a ter
em conta (3)

Comunicagao através de
simbolos e palavras

Aprendizagem de auto-
cuidados

Egocentrismo

Maior autonomia
Imaginagao
Aprendizagem de
capacidade de leitura

Pré-operatdrio Piaget

uw de v o feel about school T

Ay feelings thet umnrte €

Puberdade,
desenvolvimento sexual

Desenvolvimento da
metacognicao
Transformagao nas
relagoes pais-filhos
Pares cada vez mais
importantes e intimos
Identidade e autonomia

Operagoes formais Piaget

13
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i $ y belo e < -
QUEATCHIRENATR v v 10 Knkiry

dizmentivas »

Ruca e o grande escorrega
http://www.youtube.com/watch?v=DSQPupHZQKE

Estratégias e técnicas
cognitivo-comportamentais com
Perturbacoes de ansiedade

14
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Conceptualizacao de caso
cognitivo-comportamental

Listar os problemas

Informacao respeitante a avaliacao
Consideragoes desenvolvimentais
Fatores predisponentes

Fatores precipitantes

Fatores de manutencgao

Fatores protetores [ resilientes
Diagnostico

Protocolo de intervencao

Perturbacoes de Ansiedade

As perturbacoes de ansiedade sdo das perturbacdes de saude
mental mais frequentes em criancas e adolescentes, com uma
prevaléncia estimada que varia entre 5,7 e 17,7% (Costello &
Angold, 1995)

Comorbilidade: em amostras clinicas a co-presenca de dois
diagndsticos de perturbacdo de ansiedade ascende aos 50%;
em amostras da comunidade - cerca de 39%

Comorbilidade com outras perturbagdes: estudos na
comunidade, taxa de comorbilidade com a depressdo na ordem
dos 16.2%; com as perturbacdes de comportamento de 14.8%;
com hiperatividade, de 11.8%.

15
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Modelo cognhitivo-comportamentel
das Perturbacoes de ansiedade

A ansiedade implica a ativagdo de um mecanismo de protecao
para lidar com a ameaca

A perturbacao de ansiedade é um processo adaptativo normal
levado ao exagero

A perturbagao de ansiedade representa um mau
funcionamento do sistema na ativacdo e términus da resposta
a ameaga

Ativacao de esquemas/modo de perigo, erros no
processamento de informacao, produtos cognitivos
especificos, ansiedade e comportamentos de defesa e
protecao

A resposta ansiosa € idéntica entre as criangas e os adultos

Niveis moderados de ansiedade podem ter uma fungao de
regulagao: monitorizagdo do comportamento de acordo com
as expectativas sociais, académicas e culturais (p.ex., preparar-
se para os testes; quando é mais pequena, mantendo-se perto
dos pais)

Medos e ansiedades na infancia e na adolescéncia = parte
normal do desenvolvimento; sequéncia = paralelo com o

desenvolvimento das capacidades cognitivas e sociais da

crianga

Progressao de medos globais, indiferenciados e externos, para
medos gradualmente mais diferenciados, abstratos e internos

A mudanca dos medos, ao longo do desenvolvimento é
qualitativa e quantitativa; diminuicao gradual dos medos
manifestos

16
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Medos sao desafios desenvolvimentais. Existem
diferentes medos em diferentes anos de vida:

8 m.-2a. — medo de separacao das figuras de vinculagao
2-4a. - medo de animais e do escuro

4-6a.— medo de fantasmas, monstros, sons a noite (a medida que a
capacidade imagética se desenvolve)

+6.—medo de se magoar, morte, catastrofes naturais
Adolescéncia— medo de ndo ser aceite no grupo

A reacdo de ansiedade é uma reagdo normal. As
perturbagoes de ansiedade sdo caracterizadas por
reagoes emocionais mais extremas, persistentes e
interferentes.

Modelo cognhitivo-comportamental

- Pensamentos: "Sou burro!”; "Ndo vou conseguir acabar o
teste...”; “Estdo a rir-se de mim!”; "A mde vai ter um acidente!”;
"Os pais ndo tém dinheiro!”; "Vou ter negativa!”

- Sentimentos: apreensdo, nervosismo, mal-estar que, por vezes,
se associam com irritagao, tristeza ou desespero

- Ativacdo Fisioldgica: aumento da frequéncia cardiaca e
respiratoria, aumento da tensdao muscular, boca seca, suores,
nduseas/ mal-estar abdominal (vomitos), tremores, sensacdo
de tontura/ desequilibrio, entre outros

- Comportamentos: resposta de evitamento; nas criancas pode
envolver choro, birras, roer as unhas.

17
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Aspetos gerais da avaliacao

= Quanto mais nova a crianga maior o recurso a
estratégias de avaliagdo menos formais

= Necessidade de utilizar multiplos
informadores e multiplos instrumentos de
avaliagao

ABC: O que acontece antes, durante e depois?

O que estava a acontecer
quando o medo te atacou?

Onde estavas? Com quem
estavas?

O que o medo te faz pensar?

Quais os sinais no teu corpo?

O que o0 medo te faz fazer?
Factores de Manutengﬁo o) que fazem os outros?

18
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mlAspectos gerais da avaliacao

Avaliar

» Caracteristicas da crianca (temperamento, adaptagao
a situagoes novas, desenvolvimento...)

Caracteristicas dos pais e funcionamento familiar
(psicopatologia dos pais, praticas educativas...)

Historia escolar

Acontecimentos significativos

Histdrica médica
Tentativas anteriores de resolver o problema

Tratamento das Perturbacoes de
ansiedade

Medicacao
TCC (cerca de 70% de sucessos)

» Dessensibilizagdo sistematica

» Exposi¢ao gradual

» Exposi¢dao com prevencao de resposta

= Reforgo positivo

» Reforco diferencial de outro comportamento
= Extingao

* Modelamento

19
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Tratamento das Perturbacoes de
ansiedade

Estratégias de reestruturagao cognitiva

» Dar o racional
= “Detetive dos pensamentos”
* Diadlogo socratico / descoberta guiada

» Desafiar pensamentos negativos e crengas
disfuncionais, procurar provas que os confirmem
ou desconfirmem e encontrar
explicagdes/pensamentos mais de acordo com a
realidade (ex., apresentacao de um trabalho)

Sejam quais forem as estratégias utilizadas (cognitivas
ou comportamentais) o objetivo é sempre alcancar
uma mudanca cognitiva

A mudanca cognitiva é mais facilmente conseguida se a
crianga/adolescente experienciar situagdes que
desconfirmem o que prevé e aquilo em que acredita

20
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Universidade de Aveiro ))) B
Departamento de Educacdo

Questionario de Cronétipo em
Criancas:

adaptacdo portuguesa do Children’s ChronoType

Questionnaire
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Ritmos Circadianos

» Ritmao: sequéncia de acontecimentos (ciclo) que se repetem
em ordem e intervalo constantes.

» O organismo humano é claramente ritmico e apresenta
inUmeras variagoes fisioldgicas e comportamentais reguladas
por um reldgio bioldgico subjacente.

> Antecipar/prever e ndo meramente responder aos estimulos exteriores,
especialmente a variacdo claro/escuro.

» Cada ciclo contém determinados pardametros ou indicadores,
gue permitem definir a especificidade inerente a cada ritmo
(Crépon, 1985; Garcia, Rosen, & Mahowald, 2001; Gomes, 2005; Marques, & Menna-Barreto, 2003;
Reinberg, 1999; Silva, 2000; Silva et al., 2006; Silva et al., 1996).

> Nadir; Zénite; Batifase; Acrofase; Periodo; Frequéncia; Mesor; Amplitude. )
Ritmos Circadianos

»

No ser humano existem, essencialmente, trés tipos de ritmos
(espectro cronobioldgico siva, 2000)):

> Infradianos (periodicidade < 24h);

> Circadianos (periodicidade idéntica as 24h do dia — circa + dies);

> Ultradianos (periodicidade > 24h).

» Os Ritmos Circadianos encontram-se intimamente ligados ao

Crondtipo, apresentando uma complexa e organizada
hierarquia.

» O estabelecimento da fase circadiana por parte do relégio

bioldgico constitui uma importante estratégia adaptativa

(Marques & Menna-Barreto, 2003). )
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Tipo Diurno

» Caracteristica individual relativamente estavel, que traduz a
localizagdo dos picos maximos (acrofases) de uma determinada
fungdo bioldgica ou psicoldgica no nictdmero.

» Diferenca individual que reflecte o momento do dia em que o
individuo se sente no “seu melhor” (Guthrie, 1995, e Kerkhof, 1985, cf. Werner et
al., 2009; Achari & Pati, 2007).

» Mostra-se independente dos horarios que o individuo tem de
cumprir e é influenciada por fatores de duas ordens:
> Enddgenos (e.g., genética);
> Exdgenos (e.g., habitos sociais).

» Varios fatores associados ao Tipo Diurno, sendo a idade o melhor
comprovado: )

> Criangas mostram-se mais matutinas, havendo um atraso de fase durante a
adolescéncia e a idade adulta, regressando novamente a matutinidade com a velhice.

Tipo Diurno

» Horne e Ostberg (1976, cf fvans, 2010) definiram 5 categorias de Tipos
Diurnos, distribuidas ao longo de um continuum:
> Definitivamente matutino;
Moderadamente matutino;
Intermédio;
Moderadamente vespertino;

vV V V¥V V

Definitivamente vespertino.

» Pode medir-se e caracterizar-se através de: )
> Medidas bioldgicas;
> Questionarios de autorresposta (medida indireta mas preferencial).
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Tipo Diurno

» Importancia da avaliacdo do Tipo Diurno:

> Diagnostico e tratamento das perturbagdes de sono associadas aos ritmos
circadianos (Baehr et al., 2000);

> Predizer a adaptabilidade a diferentes horarios de trabalho (Costa et al.,
1989, 2006; Pisarski et al., 2006);

> Melhorar o desempenho dos individuos ao coincidir os seus horarios de
sono com a sua Cronobiologia (Silva, 2008);

> Despiste das necessidades de sono (uma vez que os Tipos Diurnos
vespertinos extremos encontram-se em maior risco (do que os matutinos
extremos) de ndo obter quantidades de sono necessarias e adequadas e
de apresentarem piores desempenhos, pois o seu ritmo circadiano
individual estd em discordancia com as exigéncias sociais (Takeuchi et al.,
2001; Wittman et al., 2006));

> |dentificacdo e usufruto dos periodos étimos de cada individuo (ha maior
dificuldade na manutengdo do sono quando os individuos tém de dormir
em fases circadianas adversas/ndo preferenciais) (Silva, 2008);

> Conhecer as causas e as consequéncias de “desobedecer” ao sistema
circadiano (Vitaterna, Takahashi, & Turek, 2001);

> Qutras implicagdes que o Tipo Diurno pode ter na vida quotidiana,
nomeadamente ao nivel da avaliagdo, do desempenho e da intervengao
(Werner et al., 2009).

Children’s Chronotype Questionnaire (CCTQ)

» O Questionario de Crondtipo em Criangas (QCTC) constitui
uma adaptacao portuguesa do Children’s Chronotype
Questionnaire (CCTQ), publicado em 2009 por H. Werner, M.
K. LeBourgeois, A. Geiger e O. Jenni.

» CCTQ:

> Bases: Questionario de Cronétipo de Munique (Roenneberg, 2004); Escala de
Matutinidade/Vespertinidade para Criangas (Carskadon, Vieira, & Acebo,
1993); Questionario Compdsito de Matutinidade (Smith, Reilly, & Midkiff,
1989);

> 27 itens, questdes sobre alguns parametros de sono-vigilia das criangas em
dias com horarios e em dias livres e ainda questdes demograficas;

> Respondido por pais e encarregados de educagao de criangas entre os 4 e os
11 anos de idade;

> Permite determinar 3 medidas: Ponto Médio de Sono em Dias Livres (e o )
Ponto Médio de Sono corrigido em Dias Livres), Matutinidade/Vespertinidade
e Crondtipo.
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Children’s Chronotype Questionnaire (CCTQ)

» Total de 152 participantes, 75 F e 77 M, com idades entre os 4
e os 11 anos de idade (M=6,70; DP = 1,5).

» Para avaliar a validade, foram utilizados a actigrafia e o diario
de sono em subamostras.

» De um modo geral, os autores encontraram:
> Moderada a elevada concordancia entre as medidas de Tipo Diurno;

> Associagdes adequadas destas com os parametros de sono-vigilia
(avaliadas, em sub-amostras, por actigrafia e diario de sono);

> Adequada estabilidade temporal (fidelidade teste-reteste);
> Alfa de Cronbach = 0.81. )

Children’s Chronotype Questionnaire (CCTQ)

» Os resultados encontrados sugerem que o CCTQ é uma
medida adequada para avaliar o crondétipo em criangas

pré-puberes, nomeadamente entre os 4 e os 11 anos.

» Sugerem ainda que o CCTQ é um instrumento breve,
conveniente e facil de administrar, que fornece trés medidas
diferentes de crondtipo, igualmente validas e fidveis, para a
medic¢do do crondtipo em criancgas desta faixa etaria.
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Objetivos

» Objetivo Geral:

> Desenvolver uma versdo portuguesa do Children’s Chronotype Questionnaire
(CCTQ) de Werner et al. (2009).

» Objetivos Especificos:

> Realizar a adaptagdo para a lingua portuguesa do CCTQ, garantindo a
compreensibilidade e clareza dos itens;

> Efectuar a primeira caracterizagdo psicométrica da versdo portuguesa do
CCTQ, incluindo a andlise dos itens, estudos de fidelidade (alfa de Cronbach) e
de validade (e.g., associagOes das pontuagdes de matutinidade-vespertinidade
com os hordrios de sono);

> Analisar as pontuagdes do CCTQ por idade, sexo e ano de escolaridade;

> Determinar valores médios e pontos de corte que permitam definir diferentes
crondtipos em criangas portuguesas. )

»”

Metodologia
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Metodologia - Amostra

M

»

»

»

»

397 criangas (188 M, i.e., 47,4%), cujos pais/encarregados de
educacdo concordaram, através do consentimento informado, em
preencher o Questionario de Crondtipo em Criangas (QCTC).

Dois Agrupamentos de Escolas.

As idades das criangas variavam entre 4 e 11 anos de idade

(M =8,51 com DP = 2,15; semelhante em ambos os sexos: M = 8,35
nos rapazes e M = 8,65 nas raparigas).

38 criangas frequentavam o Jardim-de-Infancia, 270 frequentavam
0 12 ciclo e 89 o0 22 ciclo do Ensino Basico.

Na generalidade, os questionarios foram respondidos pela mae

(N=343 (86,4%)), que foi também mais frequentemente indicada )
como a pessoa que melhor conhece a crianga, principalmente ao
nivel do sono.

Metodologia - Instrumentos

» O Questionario de Crondtipo em Criangas (QCTC) constitui

uma adaptacdo portuguesa do Children’s Chronotype
Questionnaire (CCTQ), publicado em 2009 por H. Werner, M.
K. LeBourgeois, A. Geiger e O. Jenni.

> 27 itens, questGes sobre alguns pardametros de sono-vigilia das
criangas em dias com hordrios e em dias livres e ainda questdes
demograficas;

> Respondido por pais e encarregados de educag¢do de criangas entre os
4 e os 11 anos de idade;

> Permite determinar 3 medidas: Ponto Médio de Sono em Dias Livres
(e o Ponto Médio de Sono corrigido em Dias Livres), )
Matutinidade/Vespertinidade e Cronétipo.
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Metodologia - Procedimentos

» Pedido de autorizagdo aos autores do questionario original para realizar a
presente adaptacgdo, a qual nos foi concedida em Dezembro de 2010;

» Pedido de autorizagdo a entidade entdo responsavel pela administragdo de
questionarios em meio escolar (Direc¢do-Geral para a Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educagdo), bem como aos
Agrupamentos de Escolas ;

» Simultaneamente, tradugdo inicial para a lingua portuguesa;

» Apreciagdo do QCTC por um grupo de peritos;

» “reflexdo falada” (Almeida & Freire, 2003) com um grupo de pais e encarregados de
educacdo (N = 40);

» Elaboragdo e administragdo da versdo experimental resultante a uma amostra
mais ampla, para estudo das propriedades psicométricas;

» Retroversdo por um linguista sem prévio conhecimento do questionario original e
envio da mesma aos autores originais;

» Primeira caracterizagdo psicométrica da versdo portuguesa do CCTQ - andlise de
itens, fidelidade e validade - tendo sido utilizado o programa de andlise estatistica )
Statistical Package for the Social Sciences, v. 16.0, seguindo-se de perto o artigo
dos autores do questionario original.

»”

Resultados




Resultados

» Tabela 1: Medidas de tendéncia central de dispersao e percentis da
Subescala M/V, na amostra total e por sexo.

F M Amostra total

Média (DP) 28,85 (5,28) 2833 (4,62) 28,59 (5,05)
Mediana 29 28 29
Minimo... Maximo 15..44 17..44 15..44
Percentis 10 22 23 22

25 25 25 25

50 29 28 29

75 32 32 32

90 36 34 35

» Figura 1: Histograma da distribuigdo dos totais da escala M/V.

Resultados

» Tabela 2: Andlise dos itens da medida M/V

M se o item for

Variancia se o item

Correlagdo item-total

Alfa de Cronbach se o item for

eliminado for eliminado corrigida eliminado
Q17 26,619 20,330 0,398 0,683
Q18 26,509 21,182 0,400 0,685
Q19 25,167 20,805 0,546 0,669
Q20 24,740 21,745 0,398 0,688
Q21 27,192 23,042 0,281 0,703
Q22 25,695 20,045 0,353 0,693
Q23 24,808 22,490 0,295 0,700
Q24 24,998 18,062 0,502 0,662
Q25 25,681 18,740 0,318 0,713
Q26 26,010 20,665 0,384 0,686

» Tabela 3: Correlagdes, entre si, das medidas de Tipo Diurno do QCTC.

PMS_livres PMSc_livres Total M/V cT@Q27)?
PMS_livres 0,889** 0,544 ** 0,404 **
PMSc_livres 0,477 ** 0,342 **
Total M/V A 0,518 **
CT(@Q27)2

2 Coeficiente de Correlagio de Spearman. Restantes coeficientes referem-se a correlagdes de Pearson.
**p < 0,01 (valores para hipéteses bicaudais).

18-06-2013



18-06-2013

» Tabela 4: Correlagdes entre os parametros de sono-vigilia e as medidas de
Tipo Diurno do QCTC.

PMS_livres PMSc_livres Total M/V Q272

Hora de deitar DH 0,476 0,398 0,415" 0,312"
Hora de deitar DL 0,780™ 0,884 0,435™ 0,371"
Tempo para adormecer DH @ 0,216™ 0,146 0,183 0,087 (NS)
Tempo para adormecer DL @ 0,192" 0,160 0,168 0,043 (NS)
Inicio de sono DH 0,532 0,458 0,452 0,331"
Inicio de sono DL 0,808™ 0,917 0,466 0,369
Hora de acordar DH 0,299 0,439 0,253 0,253
Hora de acordar DL 0,892 0,639" 0,467 0,435"
Hora de levantar DH 0,318" 0,425 0,304 0,266
Hora de levantar DL 0,817 0,588 0,510" 0,431"
Completamente acordada DH 0,366™ 0,467 0,364 0,290"
Completamente acordada DL 0,836 0,615 0,544 0,435"
Inércia de sono DH 2 0,191" 0,176 0,325 0,205
Inércia de sono DL 2 0,129° 0,081 (NS) 0,238 0,150
Duragéo de sono DH -0,253" - 0,087 (NS) -0,198" -0112"
Duragéo de sono DL 0,286 - 0,076 (NS) 0,121" 0,168"
Tempo na cama DH -0,158" -0,017 (NS) -0,112" - 0,071 (NS)
Tempo na cama DL 0,261 - 0,062 (NS) 0,205™ 0,180™

2 Variaveis com as quais foram determinados coeficientes de correlagdo de Spearman. Nos restantes casos
foram usados coeficientes de correlagao de Pearson. DH = Dias com Horarios; DL = Dias Livres

**p < 0,01 (valores para hipéteses bicaudais).

*p < 0,05 (valores para hipéteses bicaudais).

»”

Discussdo
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Discussdo

» De acordo com a revisdo de literatura efetuada, na presente amostra
seria expectavel que os vespertinos apresentassem hordrios de deitar
mais tardios, maior tempo para adormecer (laténcia de sono) e para
acordar (inércia de sono), inicios de sono mais tardios e ainda maior
sonoléncia durante o dia e menor ao cair da noite.

» Werner e colaboradores (2009): » Presente estudo:

> PMS e PMSc apresentaram > PMS e PMSc apresentaram
distribuicdo normal e, apesar das distribuicdo normal e as suas
diferengas encontradas entre estas médias diferiam quinze
duas variaveis serem minutos entre si;

estatisticamente significativas, as
suas médias apenas diferiram seis
minutos entre si;

> N3o se associaram
significativamente com idade

: ou sexo.
> Estas duas escalas relacionaram-se
significativamente com a idade e o
sexo.

Discusséo

» Werner e colaboradores (2009): » Presente trabalho:
> Escala M/V também apresentou > Esta escala também apresentou
uma distribuicdo gaussiana, com uma distribui¢cdo gaussiana, com
M =28.2; M= 28.6;
> Nio se associou significativamente > Ndo se associou significativamente
com idade ou sexo; com idade ou sexo;
> a=0.81. > a=0.71.

» Werner e colaboradores (2009):

> Na escala CT, 26% dos pais classificaram as criangas como “sem duvida do tipo
matutino” (vs. 17,2% no presente estudo);

20% como “mais matutina do que nocturna” (vs. 29,9%);

15% como “nem matutina nem nocturna” (vs. 27,6%);

23% como “mais nocturna do que matutina” (vs. 19,7%);

14% como “sem duvida do tipo nocturno” (vs. 5,6%).

N&o se correlacionou de forma estatisticamente significativa com idade ou sexo; )

VAN EVAIV- =V

» No presente estudo, correlacionou-se significativamente com a idade (coeficiente
de correlagdo de Spearmanrg = 0,112, p < 0.05).
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Discussdo

» Correlagdes entre as medidas de Tipo Diurno do QCTC: coeficientes de
correlagdo estatisticamente significativos e no sentido esperado.

» Também como se previa, cada medida de tipo diurno do QCTC associou-se
significativamente e no sentido previsto com determinados padrdes de sono-
vigilia, especialmente envolvendo horarios, destacando-se:
> Correlagdes mais fortes entre PMS e PMSc com a hora de deitar, hora de
acordar, hora de levantar e hora em que a crianga estd completamente
acordada, tanto em dias livres como em dias com horarios;
> Associa¢Bes entre a medida M/V e os padrdes de sono;
> Ja a medida CT foi a que mostrou associagdes mais fracas (maioritariamente
significativas) com as varidveis de sono.

» Em suma, as medidas de tipo diurno do QCTC associaram-se
significativamente as varidveis envolvendo horarios de sono-vigilia, os quais
foram tanto mais tardios quanto menor a matutinidade; correlacionaram-se
ainda (em menor grau) com as durag&es de sono.
> Estes resultados favorecem a validade da versdao experimental portuguesa do
QCTC.

Discussdo
» Importancia da avaliacao do Tipo Diurno:

>

>

diagndstico e tratamento das perturbacdes de sono associadas
aos ritmos circadianos (Baehr et al., 2000).

predizer a adaptabilidade a diferentes horarios de trabalho
(Costa et al., 1989, 2006; Pisarski et al., 2006).

melhorar o desempenho dos individuos ao coincidir os seus
horarios de sono com a sua Cronobiologia (Silva, 2008).

despiste das necessidades de sono (Takeuchi et al., 2001; Wittman
et al., 2006).

identificacdo e usufruto dos periodos 6ptimos de cada individuo
(Silva, 2008).

conhecer as causas e as consequéncias de “desobedecer” ao
sistema circadiano (Vitaterna, Takahashi, & Turek, 2001).

outras implicagGes que o Tipo Diurno pode ter na vida
guotidiana, nomeadamente ao nivel da avaliacdo, do
desempenho e da intervengao (Werner et al., 2009).

)

18-06-2013
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Discussdo

»

»

»

»

»

Os estilos de vida, bem como os hordrios de trabalho e de estudo,
deveriam respeitar as tendéncias geradas pelos ritmos biolégicos, a fim de
evitar alteragdes na organizagao temporal de cada individuo. Esta
dimensdo do ser humano deveria assumir maior relevancia, ndo sé em
contextos educativos e psicopedagdgicos, mas também em contextos de
salde e bem-estar (sila et al, 2006).

LimitagOes:
> Restrigdes temporais que impossibilitaram, até ao momento, a andlise da estabilidade
teste-reteste.

Sugestdes para futuros estudos:

> Replicagdo do presente estudo em diferentes grupos culturais e socioeconémicos, numa
amostra com maior representatividade da populagdo portuguesa (trabalho atualmente
em curso) e ainda noutros paises.

Principal potencialidade do QCTC=* Contributo para a avaliagao do
Crondtipo em criangas portuguesas desta faixa etaria.

A adaptagdo deste questiondrio torna-se fundamental para a avaliagdo do )
Tipo Diurno em criangas portuguesas, apresentando inimeras implicagdes
nas suas vidas.

Universidade de Aveira ))) 5
Departamento de Educacdo

We are only beginning to realize the usefulness of accurate
chronotype assessment (...) The possibility that internal time (as
represented by chronotype) may be more important than
external time (either sun time or social time) for understanding
temporal human biology is becoming increasingly evident.

(Roenneberg, Kuehnle, Juda, Kantermann, Allebrandt, Gordjin, & Merrow, 2007)

Muito obrigada pela vossa atencdo!

Diana Almeida Couto Ana Cardoso Allen Gomes
diana.couto@ua.pt ana.allen@ua.pt
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