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Resumo  
Este estudo centra-se na avaliação da aprendizagem profissional no estágio supervisionado, no 
âmbito de uma abordagem autêntica e participativa à avaliação. Pretende, mais especificamente, 
analisar a evolução de estagiárias/os ao nível da aprendizagem em domínios estruturantes do 
perfil específico de desempenho docente do educador de infância. Participaram no estudo 41 
estudantes que frequentaram um Mestrado em Educação Pré-Escolar, nos anos letivos de 2012-
13 e 2013-14. Foram analisados os dados decorrentes da utilização da grelha de avaliação sobre 
os processos de desenvolvimento na prática pedagógica supervisionada, em quatro domínios 
(observação, planificação, ação e reflexão), em dois momentos: avaliação reguladora e avaliação 
final. As análises efetuadas permitiram verificar que há diferenças estatisticamente significativas 
nos quatro domínios analisados, entre os dois momentos de avaliação, revelando evolução 
das/os alunas/os. Estes dados permitem retirar ilações acerca dos percursos evolutivos das/os 
estudantes em domínios estruturantes da aprendizagem profissional, e acerca da eficácia 
percebida dos processos formativos. 
Palavras-Chave:  avaliação, estágio supervisionado, aprendizagem profissional, educação de 
infância. 

Abstract 

This study focuses on the assessment of professional learning in supervised practicum, while 
relying onan authentic and participatory approach to assessment. More specifically, it intends to 
analyse the evolution of prospective early childhood teachers concerning their learning in core 
domains of the specific professional profile. Forty one students from a Master in Pre-School 
Education in the academic years of 2012-13 and 2013-14 participated in this study. Data were 
collected through the assessment grid on the processes of development in supervised 
pedagogical practice, comprising four domains (observation, planning, action and reflection) in 
two different moments: regulatory assessment and final assessment. Analyses point to 
statistically significant differences between the two moments, showing evolution of students. Data 
allow to draw some considerations about evolutive pathways of students regarding core domains 
of professional learning, and about the perceived effectiveness of education/training processes. 
Keywords: assessment, supervised practicum, professional learning, early childhood education..   

Introdução  

O presente estudo parte da premissa de que a formação inicial representa uma oportunidade 

por excelência de desenvolvimento da profissionalidade docente, referindo-se, na ótica de 

Bourdoncle (1994), ao crescimento em racionalidade, especificidade e eficácia dos saberes 

ligados à atividade profissional. O estudo centra-se na formação prática de educadoras/es de 

infância e, muito particularmente, no estágio desenvolvido no âmbito da Prática Pedagógica 

Supervisionada (PPS), reconhecendo-o como espaço e tempo de relevância central na formação 
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destes docentes. De acordo com Formosinho (2009), “A Prática Pedagógica é a componente 

curricular da formação profissional de professores cuja finalidade explícita é iniciar os alunos no 

mundo da prática docente e desenvolver as competências práticas inerentes a um desempenho 

docente adequado e responsável” (p. 98). No âmbito mais estrito da educação de infância, 

Gomes (2013) considera o estágio como uma oportunidade de ação profissional qualificada, de 

diálogo com o mundo do trabalho através da sua análise crítica, articulando dialeticamente o 

saber teórico e o saber prático (desenvolvimento da práxis). Por seu turno, Dayan (2008) adianta 

que o estágio, no âmbito dos programas de formação de educadoras/es de infância, envolve os 

estudantes num processo desenvolvimental de observar e experimentar práticas de trabalho com 

crianças, e de aprendizagem de competências, conhecimentos, filosofias e atitudes durante a 

prática em contextos educativos. 

Pela sua relevância no percurso formativo das/os estudantes, surge a necessidade de 

processos de avaliação que, numa lógica de monitorização, preservem a natureza complexa da 

atividade docente, enquanto atividade intelectual, técnica, moral e relacional (Formosinho, 2002) 

e que facilite a construção de conhecimento profissional de tipo praxeológico (Formosinho & 

Machado, 2009). Formosinho (2009) considera que as formas de avaliar e regular as 

aprendizagens fazem parte da dimensão manifesta de um currículo de processos na formação 

de docentes, constituindo práticas particularmente marcantes de um currículo oculto e não 

problematizado. Neste trabalho, assume-se que os instrumentos, intervenientes e 

procedimentos implicados na avaliação do desempenho das/os estagiárias/os deverão ser alvo 

de análise, não só pelo impacto que poderão ter nos percursos de aprendizagem profissional, 

mas também pela influência na compreensão dos processos formativos.  

Avaliação de desempenho na formação prática inicial   

De acordo com Caughlan e Jiang (2014), a avaliação do desempenho especifica o que as/os 

docentes ou candidatas/os a docentes devem saber e saber fazer em contextos reais de ensino. 

Esta avaliação tem vindo a ser associada à melhoria das práticas de ensino das/os futuras/os 

docentes (Caughlan & Jiang, 2014) e, nos casos em que se reconhece a sua natureza formativa, 

como influente nos seus processos de aprendizagem e reflexividade (Wei & Pecheone, 2010). 

Concretiza-se através de instrumentos e procedimentos que poderão inscrever-se numa 

avaliação de cariz sumativo, classificatório e externamente determinado (designadamente através 

de exames/testes/provas) ou numa avaliação autêntica, contextualizada e formativa.  

Darling-Hammond (2001) considera que a avaliação de desempenho de futuras/os docentes 

deve ser baseada em visões complexas e holísticas do ensino e em padrões de desempenho 
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profissional validados, numa linha de avaliação autêntica que é sensível aos contextos, 

longitudinal e individualizada. Na ótica de Darling-Hammond e Snyder (2000), sob o escopo da 

avaliação autêntica incluem-se oportunidades para o desenvolvimento e análise do pensamento 

e ações das/os professoras/es em situações baseadas na experiência e orientadas para a 

resolução de problemas. Os autores salientam que esta abordagem autêntica à avaliação das/os 

futuras/os docentes as/os apoia a deslocarem-se de generalizações acerca da prática para 

instâncias de aprendizagem aparentemente mais idiossincráticas, contextualizadas e responsivas 

à multidimensionalidade dos problemas e possibilidades de cada aluna/o (Darling-Hammond 

& Snyder, 2000). Considerando também a natureza da avaliação alternativa, Wiggins (1989) 

salienta que esta se torna mais rigorosa, justa e equitativa quando envolve a opinião e o diálogo, 

integrando o input e feedback daquela/e que está a ser avaliada/o. Assim, a responsividade aos 

contextos estende-se à responsividade aos indivíduos. Concentrada na formação de 

educadoras/es de infância, Dayan (2008) refere a importância de uma abordagem humanístico-

democrática no âmbito dos processos supervisivos, em que estudantes, orientadoras/es 

cooperantes e supervisoras/es institucionais se possam envolver em parcerias e processos 

democráticos de deliberação e discussão. São corolários desta abordagem o desenvolvimento 

da autonomia da/o estagiária/o e a promoção do seu sentido de responsabilidade pela sua 

aprendizagem e pelo seu crescimento profissional. O presente estudo inscreve-se numa 

avaliação autêntica do desempenho na formação prática inicial de educadoras/es de infância. 

Tem como objetivo descrever e compreender a evolução de estudantes de um mestrado 

profissionalizante ao nível de competências profissionais relevantes no que respeita o perfil 

específico de desempenho docente, com base numa avaliação participada e individualizada. Visa 

igualmente, numa lógica de monitorização interna, servir de base à compreensão endógena dos 

processos formativos, procurando a sua permanente adequação a necessidades identificadas 

(por exemplo, ao nível dos processos supervisivos). 

Método 

Considerando a ausência de estudos que tenham tomado enquanto objeto a avaliação da 

aprendizagem profissional em contexto de estágio na Educação de Infância, optou-se pelo 

desenvolvimento de um estudo exploratório. Nesta secção apresentam-se os participantes, o 

instrumento e os procedimentos de concretização dos processos avaliativos, cuja explicitação 

se revela central ao enquadramento de tais processos numa avaliação de cariz autêntico. 
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Participantes 

Participaram no estudo 41 estudantes (40 mulheres e 1 homem) que realizaram um estágio 

profissionalizante no âmbito da frequência de um mestrado em Educação Pré-Escolar, numa 

instituição de ensino superior politécnico português, nos anos letivos de 2012/13 (19 alunos) e 

2013/14 (22 alunas).  

Instrumento 

No presente trabalho foi utilizada a grelha de avaliação sobre os processos de 

desenvolvimento na prática pedagógica supervisionada (GAPD_PPS) (Ribeiro, Araújo, Oliveira 

& Neiva, 2010/2012). A utilização desta grelha, de base observacional e reflexiva, tem a dupla 

função de servir a avaliação reguladora e final do processo de desenvolvimento de 

conhecimentos e competências profissionais. A sua construção tomou em consideração o perfil 

específico de desempenho profissional do educador de infância (DL 241/2001, anexo n.º 1), os 

princípios orientadores da formação na Prática Pedagógica adotados pela instituição de ensino 

superior e, ainda, referentes teóricos relevantes no âmbito da formação, designadamente os 

modelos curriculares para a educação de infância (Oliveira-Formosinho, 2007).  

Domínio 1: 
Observação 

Domínio 2: 
Planificação 

Domínio 3: 
Ação 

Domínio 4: 
Reflexão 

D1: Conhecimentos 
teóricos e de 

enquadramento legal 

D6: Conhecimento do 
currículo e dos 

conteúdos 

D12: Organização do 
espaço e materiais 

D21: Reflexão sobre, na 
e para a ação 

D2: Observação da 
criança e dos grupos 

D7: Coerência com o 
projeto curricular do 

grupo 

D13: Organização do 
tempo 

D22: Mobilização de 
referentes teóricos e 

legais 
D3: Práticas de registo D8: Estratégias e 

recursos 
D14: Interações 

pedagógicas 
D23: Postura 

indagadora e crítica 
D4: Recolha de 

informação sobre os 
contextos  

D9: Articulação 
objetivos, estratégias e 

avaliação 

D15: Estratégias 
diferenciadas 

D24: Articulação de 
diversos pontos de 

vista, valores, saberes e 
crenças 

D5: Auto e hétero-
observação 

D10: Integração de 
propostas das crianças e 

situações imprevistas 

D16: Envolvimento das 
crianças em projetos 

D25: Avaliação crítica 
acerca do seu papel e 

funções 
 D11: Natureza 

integradora e 
diferenciação 
pedagógica 

D17: Integração de 
situações de jogo 

espontâneo 

 

  D18: Construção de 
parcerias com família e 

comunidade 

 

  D19: Interações 
colaborativas com 

equipas de sala e centro 
educativo 

 

  D20: Postura 
democrática, ética e 

deontológica 

 

Quadro 1: Domínios e dimensões da GAPD_PPS (D: Dimensão) 
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Procedimentos 

A GAPD_PPS é utilizada em dois momentos do estágio: numa fase intermédia, com 

propósitos de monitorização do processo de aprendizagem profissional, e no final do estágio, 

com o objetivo de avaliação final, com consequências ao nível da avaliação sumativa. Num 

momento inicial, a GAPD_PPS é apresentada às/aos estagiárias/os e orientadoras/es 

cooperantes, clarificando-se dúvidas relativamente às dimensões que a compõem. 

Posteriormente, a sua utilização, em cada um dos momentos de avaliação, é concretizada em 

três fases: (i) autoavaliação, compreendendo uma reflexão da/o estagiária/o acerca do seu 

desempenho, em cada uma das dimensões; (ii) reunião reflexiva entre as/os estagiárias/os (o 

estágio é realizado em pares de formação) e respetivo/a orientador/a cooperante, centrada em 

processos de auto e heteroavaliação dos desempenhos; (iii) reunião entre as/os estagiárias/os, 

orientador/a cooperante e supervisor/a institucional realizado nos contextos de estágio, visando 

a análise colaborativa e coparticipada dos processos de aprendizagem profissional, da qual 

resultará a atribuição de um nível de desempenho e, no caso da avaliação reguladora, um 

conjunto de intenções e prioridades ao nível da melhoria do desempenho docente, em cada uma 

das dimensões, explicitadas no espaço dedicado a Observações. 

Resultados 

Nesta secção apresentam-se os resultados obtidos através da utilização da GAPD_PPS, em 

cada um dos seus domínios (observação, planificação, ação e reflexão). Dado o número de 

participantes no estudo não ser muito alargado (41 sujeitos) e a escala de medida das variáveis 

em estudo poder ser considerada ordinal optou-se por uma análise estatística, para comparação 

de resultados, através de testes não paramétricos, mais concretamente, o teste não paramétrico 

de Wilcoxon (Martins, 2011). 

Ao iniciar-se a apresentação dos resultados pelo Domínio Observação, a consulta da Tabela 

1 permite verificar uma diferença estatisticamente significativa em todas as dimensões avaliadas 

neste Domínio, ou seja, na Dimensão 1 (MI=2,7 e MII=3,4; p<0,001), na Dimensão 2 (MI=3,1 

e MII=3,4; p<0,005), na Dimensão 3 (MI=2,8 e MII=3,2; p<0,005), na Dimensão 4 (MI=3,1 e 

MII=3,5; p<0,005) e na Dimensão 5 (MI=2,9 e MII=3,3; p<0,005), traduzindo uma 

diferenciação dos resultados das/os alunas/os nos dois momentos de avaliação, onde se regista 

uma melhoria dos resultados no momento de Avaliação Final. 

 

 



ISSN 1645-4774   
Eduser: http://www.eduser.ipb.pt 

Educação  

   33 
  

EDUSER: revista de educação, Vol 9(2), 2017 

 
 

 Dimensão Momento N Md M DP Mín. Máx. 
Teste de Wilcoxon 

Z p 

1 I 41 2,5 2,7 0,69 1,0 4,5 -4,371 0,000 

 II 41 3,0 3,4 0,81 1,0 4,5 

2 I  41  3,0 3,1 0,52 2,0 4,0 -3,452 0,001 

 II 41 3,5 3,4 0,67 2,0 4,0 

3 I 41 3,0 2,8 0,81 1,0 4,0 -3,369 0,001 

 II 41 3,0 3,2 0,72 1,0 4,0 

4 I 41 3,0 3,1 0,61 2,0 4,0 -3,147 0,002 

 II 41 3,5 3,5 0,76 2,0 4,5 

5 I 41 3,0 2,9 0,53 1,0 4,0 -3,257 0,001 

 II 41 3,0 3,3 0,67 1,0 4,0 

Tabela 1: Resultados nas dimensões do domínio observação na avaliação reguladora e na avaliação final (I: 
Avaliação Reguladora; II: Avaliação Final) 

Em relação ao Domínio Planificação, os resultados encontrados seguem a tendência 

registada previamente no Domínio Observação, ou seja, assiste-se a uma melhoria 

estatisticamente significativa no desempenho das/os alunas/os, favorável ao momento de 

Avaliação Final, em todas as Dimensões, ou seja, a Dimensão 6 (MI=3,0 e MII=3,4; p<0,001), 

a Dimensão 7 (MI=3,3 e MII=3,6; p<0,005), a Dimensão 8 (MI=3,0 e MII=3,6; p<0,001), a 

Dimensão 9 (MI=3,0 e MII=3,5; p<0,001), a Dimensão 10 (MI=3,1 e MII=3,5; p<0,005) e a 

Dimensão 11 (MI=2,9 e MII=3,4; p<0,005), conforme análise dos resultados nas dimensões 

avaliadas (Tabela 2). 

Dimensão Momento N Md M DP Mín. Máx. 
Teste de Wilcoxon 

Z p 

6 I 41 3,0 3,0 0,61 2,0 4,0 -3,507 0,000 

 II 41 3,5 3,4 0,70 1,0 4,5   

7 I 41 3,0 3,3 0,55 2,0 4,0 -3,139 0,002 

 II 41 4,0 3,6 0,54 2,0 4,5 

8 I  41  3,0 3,0 0,55 2,0 4,5 -4,036 0,000 

 II 41 3,5 3,6 0,59 2,0 4,5 

9 I 41 2,9 3,0 0,61 1,0 4,0 -3,821 0,000 

 II 41 3,5 3,5 0,74 1,0 4,5 

10 I 41 3,0 3,1 0,70 2,0 4,0 -3,293 0,001 

 II 41 4,0 3,5 0,82 1,0 4,5 

11 I 41 3,0 2,9 0,54 2,0 4,5 -3,403 0,001 

 II 41 3,0 3,4 0,52 2,5 4,5 

Tabela 2: Resultados nas dimensões do domínio planificação na avaliação reguladora e na avaliação final (I: 
Avaliação Reguladora; II: Avaliação Final) 
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Uma análise mais detalhada à tabela 2 permite verificar que na Dimensão 6, na Avaliação 

Final, houve um decréscimo do valor mínimo atribuído (desceu de 2 para 1), pelo que se decidiu 

proceder a uma análise individual dos sujeitos procurando compreender este resultado, 

conforme se ilustra no gráfico 1, cuja consulta permite verificar que o mesmo se deve à descida 

de desempenho do sujeito 8. 

 

Gráfico 1: Resultados por sujeito na dimensão 6 do domínio observação na avaliação reguladora (D6i) e na 
avaliação final (D6F) 

Novamente, um maior detalhe na análise da Tabela 2 revela que na Dimensão 10, na 

Avaliação Final, se regista uma diminuição da classificação mínima (desceu de 2 para 1). No 

gráfico 2 apresentam-se os desempenhos individuais para esta Dimensão, verificando-se que a 

mesma se deve à descida de desempenho por parte do sujeito 8.

 

Gráfico 2: Resultados por sujeito na dimensão 6 do domínio planificação na avaliação reguladora (D10i) e na 
avaliação final (D10F) 
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No que se refere ao Domínio Ação, os dados referentes às dimensões avaliadas são 

apresentados na Tabela 3, em função do momento de avaliação, sendo que as/os estagiárias/os 

não parecem ter evoluído de forma significativa em todos os parâmetros considerados.  

Dimensão Momento N Md M DP Mín. Máx. 
Teste de Wilcoxon 

Z P 

12 I 41 3,0 2,8 0,66 2,0 4,5 -4,280 0,000 

 II 41 3,5 3,5 0,58 2,0 4,5 

13 I  41  3,0 3,1 0,71 1,0 4,5 -1,923 0,054 

 II 41 3,5 3,4 0,66 2,0 4,5 

14 I 41 3,0 3,1 0,75 1,0 4,0 -3,131 0,002 

 II 41 4,0 3,4 0,76 1,0 4,5 

15 I 41 3,0 3,0 0,54 1,0 4,5 -4,127 0,000 

 II 41 4,0 3,5 0,65 1,5 4,5 

16 I 27 3,0 2,7 0,87 1,0 4,0 -3,488 0,000 

 II 41 3,5 3,6 0,58 2,5 4,5 

17 I 41 3,5 3,4 0,71 1,0 4,5 -1,503 0,133 

 II 41 4,0 3,5 0,67 2,0 4,5 

18 I 40 2,0 2,4 0,92 1,0 5,0 -4,686 0,000 

 II 41 3,0 3,4 0,62 2,0 4,5 

19 I 41 3,0 3,3 0,73 1,0  5,0 -2,628 0,009 

 II 41 4,0 3,6 0,65 2,0 4,5 

20 I 41 4,5 4,3 0,72 3,0 5,0 -0,258 0,796 

 II 41 5,0 4,3 0,79 3,0 5,0 

Tabela 3: Resultados nas dimensões do domínio ação na avaliação reguladora e na avaliação final (I: Avaliação 
Reguladora; II: Avaliação Final) 

A análise da Tabela 3 permite constatar que, entre a Avaliação Reguladora e a Avaliação 

Final, se registam dimensões em que ocorreu uma subida no valor das médias, sendo que a 

diferença na distribuição de resultados se revela estatisticamente significativa para a Dimensão 

12 (MI=2,7 e MII=3,4; p<0,001), a Dimensão 14 (MI=3,1 e MII=3,4; p<0,005), a Dimensão 

15 (MI=3,0e MII=3,5; p<0,001), a Dimensão 16 (MI=2,7 e MII=3,6; p<0,001), a Dimensão 18 

(MI=2,4 e MII=3,4; p<0,001) e a Dimensão 19 (MI=3,3 e MII=3,6; p<0,01). No entanto, para 

a Dimensão 17 (MI=3,4 e MII=3,5; p=0,133) e a Dimensão 20 (MI=4,3 e MII=4,3; p=0,796) 

não se registam diferenças estatisticamente significativas entre os dois momentos de avaliação, 

sendo que para a Dimensão 13 (MI=3,1 e MII=3,4; p=0,054) se regista apenas uma 

diferenciação marginalmente significativa. 
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Verifica-se ainda que, nas Dimensões 18 e 19, houve uma diminuição do valor máximo 

atribuído (desceu de 5 para 4,5) na Avaliação Final, pelo que se decidiu analisar os desempenhos 

individuais das/os alunas/os ilustrados nos gráficos 3 e 4.  

 
Gráfico 3: Resultados por sujeito na dimensão 18 do domínio ação na avaliação reguladora (D18i) e na avaliação 

final (D18F) 

A consulta do gráfico 3 permite constatar que apenas o sujeito 17, que teve na Avaliação 

Reguladora a classificação de 5, desceu para 3 na Avaliação Final, enquanto a consulta do gráfico 

4 revela que o sujeito 34, que na Dimensão 19 teve na Avaliação Reguladora a classificação de 

5, desceu para 3,5 na Avaliação Final. 

 
Gráfico 4: Resultados por sujeito na dimensão 19 do domínio ação na avaliação reguladora (D19i) e na avaliação 

final (D19F) 
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O Domínio Reflexão, o último domínio em análise (Tabela 4), caracteriza-se pela 

diferenciação de forma significativa dos resultados das/os alunas/os, apontando para resultados 

superiores na Avaliação Final em quatro das dimensões avaliadas, ou seja, para a Dimensão 21 

(MI=2,9 e MII=3,4; p<0,001), a Dimensão 22 (MI=3,0 e MII=3,5; p<0,001), a Dimensão 23 

(MI=2,9 e MII=3,4; p<0,001) e a Dimensão 25 (MI=2,7 e MII=3,3; p<0,005). Todavia, para a 

Dimensão 24 (MI=3,3 e MII=3,5; p=0,083) não se registam diferenças estatisticamente 

significativas entre os dois momentos de avaliação. 

Dimensão Momento N Md M DP Mín. Máx. 
Teste de Wilcoxon 

Z p 

21 I 41 3,0 2,9 0,67 1,0 4,0 -3,641 0,000 

 II 41 3,5 3,4 0,75 1,0 4,5 

22 I  41  3,0 3,0 0,85 1,0 4,5 -3,565 0,000 

 II 41 3,5 3,5 0,82 1,0 4,5 

23 I 41 3,0 2,9 0,68 1,0 4,5 -3,618 0,000 

 II 41 3,5 3,4 0,79 1,0 4,5 

24 I 41 3,0 3,3 0,62 2,0 4,5 -1,732 0,083 

 II 41 4,0 3,5 0,75 1,0 4,5 

25 I 31 3,0 2,7 0,58 2,0 4,0 -3,230 0,001 

 II 41 3,0 3,3 0,80 1,0 4,5 

Tabela 4: Resultados nas dimensões do domínio reflexão na avaliação reguladora e na avaliação final (I: 
Avaliação Reguladora; II: Avaliação Final) 

A partir da análise da tabela anterior verifica-se nas Dimensões 24 e 25 uma diminuição da 

avaliação mínima atribuída (desceu de 2 para 1) na Avaliação Final, pelo que mais uma vez se 

procedeu à análise dos desempenhos individuais, conforme gráficos 5 e 6. 

 
Gráfico 5: Resultados por sujeito na dimensão 18 do domínio reflexão na avaliação reguladora (D18i) e na 

avaliação final (D18F) 
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A análise dos gráficos 5 e 6 permite constatar que novamente o aluno 8 surge como o 

responsável pelo registo destes valores, sendo que, na Dimensão 24, desce de 2 para 1 valor, e 

na Dimensão 25 o seu desempenho não permitiu a atribuição de uma classificação na Avaliação 

Reguladora, sendo que na Avaliação Final é avaliado com 1 valor. 

 
Gráfico 6: Resultados por sujeito na dimensão 18 do domínio reflexão na avaliação reguladora (D18i) e na 

avaliação final (D18F) 

Discussão 

As análises efetuadas permitiram verificar que há diferenças estatisticamente significativas 

nos quatro domínios analisados, entre os dois momentos de avaliação. No que concerne às 

dimensões que compõem a GAPD_PPS, as análises realizadas evidenciaram uma evolução 

positiva e estatisticamente significativa em 21 das 25 dimensões avaliadas. Em quatro dimensões 

(D13, D17, D20, D24) não se verificou uma evolução estatisticamente significativa, apesar de 

se ter registado, nestas dimensões, um aumento dos valores médios e da mediana quando se 

comparam a avaliação reguladora e a avaliação final. Três destas dimensões enquadram-se no 

Domínio Ação (D13, D17 e D20) e a restante (D24) enquadra-se no Domínio Reflexão. Perante 

estes resultados procedeu-se à análise de cada um destes itens em concreto. Assim, para D13 

(Organização do tempo), ainda que a diferença possa ser considerada marginalmente 

significativa (p=0,054), sendo um domínio relacionado com a capacidade de organização e 

gestão do tempo, estes resultados podem traduzir o facto de o grupo de estagiárias/os, apesar 

da evolução observada, não ter evoluído de forma homogénea, ao mesmo ritmo e no mesmo 

período de tempo. Aliás, esta explicação parece-nos que também se poderá aplicar em relação à 

D17, dimensão relacionada com a integração de situações de jogo espontâneo, bem como à 
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D20, referente à Postura democrática, ética e deontológica, e à D24: Articulação de diversos 

pontos de vista, valores, saberes e crenças. Considerando os dados apresentados, estas serão 

dimensões a merecer particular atenção nos processos avaliativos, no sentido de melhor 

compreender as tendências evolutivas observadas. 

Detendo-nos na análise dos desempenhos individuais, foi possível verificar que 40 das/os 

participantes evidenciaram uma evolução positiva entre os dois momentos de avaliação. Um/a 

dos/as participantes (8) registou resultados mais baixos na Avaliação Final comparativamente à 

Avaliação Reguladora. Uma análise mais específica desta situação permitiu constatar tratar-se de 

um/a estudante que não atingiu os objetivos propostos do ponto de vista do desenvolvimento 

de competências profissionais durante o estágio no ano letivo 2012/13, tendo realizado com 

sucesso o estágio no ano letivo seguinte. 

Verificamos ainda que, nas dimensões 16 (Envolvimento das crianças em projetos), 18 

(Construção de parcerias com família e comunidade) e 24 (Avaliação crítica acerca do seu papel 

e funções) não foram registadas respostas para todos os participantes na avaliação reguladora 

porque, atendendo ao caso concreto da/o aluna/o e do local de estágio, o preenchimento da 

dimensão não se revelava aplicável. Este facto conduziu a uma alteração à própria grelha, 

introduzindo-se uma coluna com a designação não aplicável, por forma a permitir o registo 

rigoroso de circunstâncias desta natureza.  

Retomando o objetivo central do presente estudo, estes dados permitem retirar ilações acerca 

dos percursos evolutivos das/os estudantes deste ciclo de estudos, reconhecendo a existência 

de evidência acerca do desenvolvimento de conhecimentos e competências profissionais em 

domínios estruturantes da profissionalidade docente.  

Parece-nos também relevante afirmar que a opção por uma avaliação autêntica, 

contextualizada e individualizada (Darling-Hammond, 2001), envolvendo vários atores 

relevantes ao processo avaliativo, incluindo a/o própria/o estagiária/o (Dayan, 2008; Wiggins, 

1989) poderá traduzir-se em benefício, nomeadamente pelo robustecimento da confiabilidade 

nos processos e resultados dos processos avaliativos e investigativos, resultante de análises e 

deliberações participadas. 

Reconhecendo que a avaliação de desempenho na formação prática inicial tem vindo a ser 

assinalada como relevante na avaliação da qualidade dos programas de formação de 

professoras/es (Wei & Pecheone, 2010), reconhecemos também o contributo deste estudo na 

compreensão endógena dos processos formativos. Neste caso concreto, parece-nos possível 

afirmar a sua eficácia percebida no âmbito deste ciclo de estudos, reconhecendo-se a necessidade 
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de levar a cabo uma análise das estratégias formativas que maiores efeitos estarão a ter ao nível 

da aprendizagem profissional.  
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