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Nota introdutoria

O presente documento tem, numa primeira parte, como objetivo relatar a
experiéncia da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) em Ensino da Filosofia no
Ensino Secundario. Esta foi realizada, no ano letivo de 2011/2012, na Escola
Secundaria de Miraflores, no concelho de Oeiras.

Numa segunda parte pretendemos aprofundar, através de uma pequena
investigagdo de carater cientifico, a defesa de uma avaliacdo formativa e a possibilidade
de através desta introduzir um ensino diferenciado em Filosofia. Abordaremos as

vantagens e desvantagens de uma tal proposta.

Comecaremos por expor o percurso efetuado e apresentar 0s topicos

considerados de maior relevancia:

1. A Escola Secundaria de Miraflores: contextualizagdo e caraterizacdo da PES
2. Caraterizacdo das turmas 10° E2 e 11° H1

3. Planificar

4. Lecionar

5. Plano Anual de Atividades (PAA) do Nucleo de Filosofia

6. Do relato a reflexdo: a avaliacdo formativa e o ensino diferenciado



A Escola Secundaria de Miraflores: contextualizacéo e caraterizagédo da
PES

A Escola Secundaria de Miraflores, situada no concelho de Oeiras, € uma escola
com alunos do 7° ano ao 12° ano de escolaridade, na sua maioria de classe média alta.
Iniciamos o0 nosso contacto com a Escola apds a escolha dos nucleos de estagio, em
Julho de 2011. Foi com agrado que voltamos a Oeiras, uma vez que tinhamos lecionado
nesta mesma area geografica no ano letivo 2010/2011. O colega de PES com quem
trabalhamos desde Julho de 2011 a Junho de 2012 foi 0 mestrando Mario Almeida, com
quem partilhdmos turmas e entreajuda ao longo de todo o percurso da PES, podendo

concluir que foi uma parceria sélida e agradavel.

O conhecimento das infraestruturas da escola, dos 6rgéos de gestédo e das tarefas
a realizar até setembro permitiu-nos a concentracdo nas funcdes essenciais de um
mestrando em ensino. Fomos apresentados pela professora cooperante, Dr.2. Alice
Santos, aos membros da Dire¢do da Escola, assim como a coordenadora do grupo de
Filosofia, Dr.2 Luisa Amaral. Desde logo, é necessario a um mestrando em ensino da
Filosofia que tenha um conhecimento aprofundado do Programa em vigor nesta
disciplina, assim como dos documentos fundamentais de uma escola: Projeto Educativo
de Escola (PEE) ou de Agrupamento (PEA), Regulamento Interno e Plano Anual de
Atividades (PAA). Foram-nos dados a conhecer, via e-mail, mais tarde, estes
documentos, para que refletissemos sobre eles e pudéssemos comecar a esbocar o Plano
Anual de Atividades para 0 Ndcleo de Estagio de Filosofia (anexo A). Levamos isso a
cabo de modo sério e dedicado e realizamos, os dois mestrandos em parceria, a tentativa

de PAA pretendida na penultima semana de Setembro.

No que concerne a caraterizacdo fisica da escola, encontramos boas condicdes de
trabalho e uma série de espacos diferentes em que os alunos podem trabalhar e
conviver. Nota-se uma proximidade elevada entre alunos, professores e funcionarios, o
que pensamos que pode dever-se ao facto de o corpo docente ser heterogéneo e, talvez,
a relacdo de proximidade e informalidade que os elementos da direcdo promovem na

escola.

Relativamente a carga horaria da PES realizamos, ao longo de todo o ano letivo,

n&o apenas o que nos era pedido pelos documentos orientadores da Universidade Nova



de Lisboa e pelo protocolo entre a mesma e a Escola Secundéria de Miraflores, mas
assistimos a mais de 50% das aulas da professora cooperante e leciondmos cerca de
quinze aulas de 90 minutos em cada uma das turmas que nos foi atribuida. Para além de
aulas lecionadas de modo formal — com planificacdo de aula e avaliacéo registada — 0s
mestrandos efetuaram ainda as revisdes de todos os elementos de avaliagdo e respetivas
correcBes (anexo B), assim como lecionaram partes de aulas ou aulas sobre tematicas
que Ihes interessavam de modo particular. Ficdmos na Escola até ao final do ano letivo,
realizando ainda as avaliagdes finais e participando nas atividades de final de ano, o que

muito agrado nos proporcionou.

Devemos sublinhar que ao longo do ano fomos sempre bem acolhidos por toda a
comunidade escolar e mantivemos com os alunos e a professora cooperante 6timas

relagGes de parceria e trabalho, 0 que em muito enriqueceu todo o percurso de PES.

Importa ainda referir que o Nucleo de Estagio reuniu semanalmente, durante uma
hora e meia, no minimo, para avaliar as planificacdes, aulas lecionadas e discutir a
avaliagdo e as atividades do PAA realizadas ou a realizar. Estas reunifes possibilitaram
a avaliagdo constante do trabalho que realizamos e permitiu discutir estratégias, posturas
e conteddos. Pensamos que estas reunides sdo de carater fundamental para a PES e que
muita da progressao alcancada é conseguida pela consciencializacdo que se adquire ao

longo destas reunides.



Caraterizacao das turmas 10° E2 e 11° H1

No estagio foram-nos atribuidas duas turmas — 0 10° E2 e 0 11° H1 — nas quais
lecionaram a professora cooperante, Dr.2 Alice Santos, o0 mestrando Mario Almeida e a
mestranda Joana Baido, em regime de lecionacdo alternada. Pensamos que as turmas
ganharam muito com o facto de terem uma professora e dois professores estagiarios,
uma vez que usufruiram de formas diferentes de lecionagdo, de relacionamento e de
uma série de recursos diversificados que foram sendo gradualmente construidos e
entregues aos alunos. O facto de serem trés os elementos a praticar a docéncia
possibilita a realizacdo de um trabalho sistematico de acompanhamento dos alunos e
alunas em sala de aula e das tarefas que trazem realizadas de casa, bem como uma
maior reflexdo e o entrecruzar de perspetivas sobre 0 comportamento e aproveitamento

dos elementos de cada turma.

A distribuicdo dos conteudos a lecionar foi realizada a trinta de Setembro e
estabeleceu que no 10° ano o0s mestrandos lecionariam as mesmas unidades,
intercalando as aulas entre si (tercas-feiras para a mestranda Joana Baido e quintas-
feiras para o mestrando Mario Almeida). Ja quanto ao 11° ano, as unidades seriam dadas
separadamente por cada um dos mestrandos. Assim, no 10° ano as unidades a serem
preparadas em conjunto mas lecionadas de modo intercalado pelos dois estagiarios
seriam: Il. 1. A Acdo Humana — Andlise e compreensdo do agir; Il. 3.1. A dimensao
ético-politica e Il. 3.2. A dimens&o estética. No que diz respeito ao 11° ano, a estagiaria
Joana Baido ficou responsavel pela lecionacdo dos seguintes contetdos: IV. 1.
Descricdo e interpretacdo da atividade cognoscitiva e 1V. 2.3. A racionalidade cientifica
e a questdo da objetividade. O mestrando Mério Almeida lecionaria assim as unidades:
I1l. 3. Argumentacdo e Filosofia; IV. 2.1. Conhecimento vulgar e conhecimento
cientifico e 1V. 2.2. Ciéncia e construcdo — validade e verificabilidade das hipoteses
(Anexo C — planificacbes de unidade e fundamentacdo das mesmas). O ponto 2.3. A
racionalidade cientifica e a questdo da objetividade da unidade IV acabou por ser
lecionado pelo estagiario Méario Almeida uma vez que a estagiaria Joana Baido tinha
lecionado dois meses consecutivos e ja cumprira todas as aulas previstas na PES para o

11° ano.

No que concerne a caracterizacdo das turmas, é de sublinhar que a turma de 10°
ano € uma turma constituida por vinte e oito alunos, sendo dezassete do género
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masculino e onze do género feminino. Ao nivel do comportamento a turma iniciou o
ano no patamar do Suficiente mas podemos considerar que, ao longo do ano letivo, a
turma se revelou problemaética, o que contribuiu para classificacbes mais baixas e para
um ambiente de sala de aula instavel. Existe, como pudemos constatar, uma relacao
direta de influéncia entre 0 comportamento e o aproveitamento, nesta turma. O 10° E2
constituiu a Direcdo de Turma da Professora cooperante Alice Santos, o que nos
possibilitou aprender e compreender o papel de um DT, assim como habituarmo-nos aos
procedimentos e relagdes que este tem com os alunos e os seus EEs.

Apesar do comportamento e aproveitamento balancarem entre o Insuficiente e o
Suficiente consideramos a turma de 10° ano uma turma espontanea, motivada para o
debate e informada sobre a atualidade, o que permite a realizacdo de ligagdes constantes
entre os contetdos lecionados e os exemplos do dia-a-dia que os alunos conhecem e que
os podem ligar a Filosofia. Neste grupo de discentes encontramos alguns muito
interessados, capazes de ligacGes perspicazes e de um envolvimento filoséfico acima do
normalmente encontrado nas turmas de secundario. Temos outros elementos com
problemas familiares ou de sadde que condicionam de algum modo o seu empenho e
disposicdo para o estudo. Penso que a turma foi, ao longo do ano, criando uma
identidade enquanto grupo e o periodo final foi o periodo de maior envolvimento

afetivo entre os discentes e os professores.

Esta turma foi, das duas, a que mais nervosismo causou antes de cada
lecionacdo pelo facto de ser necessario cativar os alunos constantemente com a
diversificacdo de recursos e a dinamizagdo de atividades e estratégias. Algumas aulas
chegaram a ser esgotantes mas, na sua maioria, profundamente compensadoras. Uma
das falhas que apontamos a lecionacdo realizada é a de ndo alcancar, em alguns
momentos, um ritmo de calma e reflexao possibilitador do trabalho filosofico de analise
de textos, por exemplo. Muitas vezes o ritmo imposto pelos elementos da turma

ganhava ao ritmo gue consideravamos adequado.

Relativamente a turma do 11° H1 é de destacar o facto de ser uma turma mais
pequena, com vinte e um elementos, dos quais trés sdo do sexo masculino e dezoito do
sexo feminino. Este grupo de alunos revelou um aproveitamento e comportamento no
patamar do Bom apesar de uma baixa motivacdo, em geral, para a participacao na aula e
para o trabalho filoséfico. Foi uma turma participativa, principalmente no segundo

periodo, o0 que atribuimos as estratégias por nds utilizadas e a lecionagdo realizada, o



que criou uma relacdo de empatia e trabalho fértil. Os alunos e alunas procuraram
responder, gradualmente, ao que Ihes era pedido e aumentar o brio com que realizavam
0s varios tipos de tarefas. Nesta turma dois dos alunos encontravam-se ao abrigo do
Decreto-Lei n.° 3/2008 de 7 de Janeiro, sendo alunos com Necessidades Educativas
Especiais. TrabalhdAmos com estes alunos no sentido de lhes possibilitar uma
aprendizagem e avaliacdo diferenciada.

Necessidades Educativas Especiais: um caso especifico

De modo a tornar mais consciente e eficaz o processo de ensino-aprendizagem
da Filosofia que realizavamos com discentes abrangidos pelo decreto-lei 3/2008 foi
marcada uma reunido com a professora de Educacéo Especial, Dr.2 Patricia Lima, a
pedido da mestranda Joana Baido. Pretendia-se encontrar resposta a auséncia de
conhecimentos sentida no que concerne ao trabalho com alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Os objetivos especificos deste encontro eram adquirir um
maior dominio sobre 0s recursos, praticas pedagogicas e instrumentos de avaliacdo a

utilizar. O mestrando Mario Almeida participou nesta reuniao.

Apesar de ndo se realizarem adaptacdes curriculares, para os alunos em causa, na
disciplina de Filosofia, a professora de Ensino Especial mostrou aos estagiarios alguns
exemplos das adaptacOes de outras disciplinas de modo a que pudessem segui-los como
modelos. Assim, 0s mestrandos poderiam realizar uma série de estratégias que visavam

ajudar o aluno. Estas estratégias foram implementadas no 2° e 3° Periodos.

Os mestrandos concluiram que a reunido trouxe beneficios e novos
conhecimentos e, ao longo do ano, realizaram testes adaptados para um dos alunos em
questdo, o que, na maioria das vezes, resultou numa melhoria das suas classificacfes. A
outra aluna com NEE também beneficiou de uma avaliacdo diferenciada, mas apenas no
trabalho de projeto do 3° Periodo (Anexo D — Teste adaptado para o aluno com NEE;

Anexo E — relatério da reunido).



Avaliacéo

Desde os testes diagndsticos, realizdmos todos os elementos de avaliacdo —
preparacdes, enunciados, corregdes, grelhas de classificacdo e sugestdes formativas.
Todos os elementos de avaliacdo foram discutidos pelos trés elementos do Nucleo de
Estdgio e ao longo do ano realizamos um complexo trabalho, com a orientagédo e
conhecimento da Dr.2 Alice Santos, de preparacao de enunciados mais simples e diretos,
facilitadores da compreenséo da tarefa a realizar pelos alunos. Consideramos que este
foi um dos pontos, para além da lecionacdo, que mais aprendizagens nos possibilitaram.
A elaboragdo de enunciados claros permitiu aos alunos a concentracdo na resposta e
ultrapassar a problematica da enunciacdo da pergunta. Também para 0s mestrandos se
tornava mais claro, a medida que trabalham os conceitos de enuncia¢do, o que
pretendiam das respostas dos alunos e que competéncias visavam em cada questdo.
Deste modo era possivel distribuir competéncias pelos elementos de avaliacao e realizar

uma avaliacdo equilibrada e dominantemente filosofica.



Plano Anual de Atividades (PAA) do Nucleo de Filosofia

No que concerne as atividades previstas pelo Plano Anual de Atividades foi
realizada, como previsto, uma Visita de Estudo a Assembleia da Republica, organizada
pelos dois estagidrios (anexo F — Guido da Visita). A visita decorreu com boa
disposicdo e dentro da normalidade e permitiu aos alunos conhecer a organizacéo e
funcionamento do Parlamento, 0 que 0s muniu de um maior dominio dos conceitos
relacionados com o ponto 3.1. do Programa, denominado Dimensdo ético-politica. Os
alunos da turma 10° E2, por serem alunos da Area de Economia, possuem um maior a

vontade com os conteldos econdmico-politicos abordados no ponto referido.

Contactdmos o Professor Doutor Ricardo Santos, da Universidade de Evora, no
sentido de contar com a sua presenca, na Semana da Escola (anexo G). Uma vez aceite
0 convite ficou marcada, para dia 21 de Marco pelas doze horas, uma conferéncia/aula
com o objetivo de dar a conhecer aos alunos um autor, um problema e um livro da
filosofia atual. Estiveram presentes diversos docentes do grupo de Filosofia da ESM e
muitos estudantes, que encheram por completo o auditério, incluindo a turma do 11°
H1.

O filésofo escolhido pelo Prof. Ricardo Santos foi Aristoteles, tendo sublinhado
a versatilidade do pensamento do autor, com uma obra que revela o seu interesse por
distintas areas do saber. O livro introduzido foi Como se faz um Fildsofo, de Colin
McGinn, obra que data do ano 2002. O autor expde os bastidores do processo de
formacdo de um filésofo, num registo autobiografico. Quanto ao problema filoséfico
discutido, de um modo que ndo faz jus ao exposto, o Prof. Ricardo comegou por expor
duas posicdes distintas: os problemas da Filosofia ndo sdo solucionaveis, pois sdo
eternos ou os problemas da Filosofia podem ser solucionados, mas o processo pode ser
longo e complexo. Centrou-se no problema da verdade e da correspondéncia (ou nao)
entre linguagem e realidade. Apos a intervencdo do orador, estabeleceu-se um didlogo

animado entre 0s presentes.

Uma Gltima atividade planeada no PAA foi a Visita de Estudo a Gulbenkian,
com o 10° E2. Realizou-se na primeira semana do 3° periodo, no &mbito da unidade 3.2
do Programa - A dimensao estética — andlise e compreensdo da experiéncia estética. A

visita tinha como objetivo a participagdo dos alunos nos Workshops: “Isto é arte?



Compreender a arte contemporanea” e “O poder da Arte! Arte, sociedade e mudanca”.
Esta visita correu bastante bem e ajudou em muito a lecionagéo posterior do ponto 3.2 —
A dimensédo estética da unidade Il — A Acdo Humana e os Valores de 10° ano. Foi
notoria a auséncia de referéncias na arte, em geral, para os alunos desta turma. A visita,
assim como a posterior lecionacdo, possibilitou um trabalho de descoberta e partilha de
elementos culturais e, por isso, constituiu um trabalho motivante e motivador para

alunos e professores.

Planificagéo (realizagdo de Roteiros de aula)

Desde o inicio procuramos planificar de acordo com o que nos foi indicado: que
realizassemos instrumentos orientadores de aulas que nos pudessem servir no futuro,

noutros anos letivos, como base de trabalho.

Tivemos as dificuldades iniciais de concetualizacdo na planificacdo, alcangando,
aos poucos, 0s termos corretos a utilizar por tentativa e erro. Quando afindmos a tabela
de planificacdo, e esta se tornou para nés um instrumento familiar, a grande tarefa era a
de construir os roteiros de aula que lhe seguiam (anexo H planificacdes e roteiros de
aula). Chamamos-Ihe roteiro pela associacdo a viagem, por considerarmos que em cada
aula iamos na descoberta de momentos e espacos diferentes. Adotdmos este modo desde
0 inicio e a professora cooperante reconheceu-lhe vantagens. Por vezes o roteiro tinha
oito, nove paginas. Na préatica, ndo seriam necessarias tantas paginas para elucidar um
leitor acerca de uma aula a lecionar, mas o roteiro era pessoal e continha, para além dos
objetivos, conteudos, estratégias, recursos e avaliacdo, também as davidas, os

apontamentos e 0 que se pretendia sublinhar, retomar ou refazer ao longo da aula.

Cedo confirmamos que as planificacBes sdo Uteis, na perspetiva de reflexdo e
preparacdo individual que apontdmos mas sdo, muitas vezes, para abandonar no que
concerne a linha de tempo e ordem que estabelecemos. Assim, durante muitas aulas a
fluidez do tempo e da discussdo levava a planificacdo para o fim das preocupacdes e
com o avancar da PES compreendemos que a conducdo de uma aula €, a nosso ver, a

execucdo do roteiro no que ele tem de pensamento e ndo de contabilizacao.

Podemos afirmar que da expetativa de ser professora o que mais nos alicia €, em

primeiro e sempre, a sala de aula e o contacto com os alunos e alunas, e, em segundo, 0
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trabalho pessoal e solitario da pesquisa, da leitura silenciosa dos textos e da descoberta
de novos patamares de compreensdo. Se este segundo ponto nos satisfizesse dedicar-
nos-iamos a investigacgdo filosofica, mas existe em n6s uma necessidade de partilhar o
percurso de descoberta, de orientar para a (mesma) sensacdo de caminhar nos textos e
nos problemas da filosofia. Por isso, procuramos a lecionagéo, pelo caminho e partilha.
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Lecionar

Antes de podermos dedicar-nos ao relato da lecionacdo deste ano letivo, sera
necessario encontrarmos as condi¢es que possibilitaram que esta decorresse do modo
positivo que iremos relatar. A professora cooperante de PES, Dr.2 Alice Santos,
realizou, consideramos, um exercicio de verdadeira orientacdo, no sentido em que nos
permitiu encontrar o caminho através de indicacGes certeiras. Um trabalho de
construcdo em liberdade como o que realizamos € possibilitador de errar e acertar a um
ritmo pessoal, ou seja, de aprender atuando. A Pratica de Ensino Supervisionada deve
assemelhar-se, pensamos, 0 maximo possivel as aulas lecionadas por um professor que
se encontre sozinho na sua tarefa. E isso aconteceu num estilo articulado com o carécter
orientador da PES. Apesar disso ndo foi esquecida por nds a pressdo de uma avaliacdo
constante, em varios niveis, a todo o momento. Mas essa pressdao foi vindo a ser
substituida por um sentimento de calma e expectativa futura. Sentimos que foi um ano
de grande responsabilidade para com os alunos, para com a escola, para connosco, mas
esse trabalho foi encarado de um modo natural. A incerteza e, talvez, desconfianca
iniciais perante uma PES ndo remunerada com um horario distribuido por toda a semana
deu lugar a momentos de lecionacdo exigentes a nivel cientifico e emocional e a
relacbes de trabalho que fazem esquecer as primeiras impressdes e que fortaleceram a

confianca enquanto professores e estudantes de Filosofia.

Iniciamos a lecionacdo a 15 de Novembro de 2011, e o primeiro contacto com a
turma foi positivo e revelador do nervosismo acumulado depois de tanto tempo a assistir
as aulas. A perspetiva adotada desde o inicio foi a de aprendiz apesar de um certo receio
de que, de algum modo, o facto de possuirmos ja experiéncia letiva, nos altimos trés
anos letivos, pudesse ser prejudicial. A base foi sempre a da humildade e
consciencializacdo do trabalho feito e a fazer. Para isso foram muito importantes as
aulas assistidas pela professora cooperante, colegas de mestrado e coordenadora de
Departamento. Apesar de terem sido comentarios sempre positivos, elogiosos da
dindmica, seguranca e boa relacdo pedagdgica, foram também comentarios que
apontaram pontos a melhorar, como a colocacdo da voz e, por vezes, um elemento

esquecido no raciocinio que poderia ter sido frisado ou tratado de outro modo.
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Ao inicio, devido a algum nervosismo temos consciéncia de ser ter verificado
um ritmo demasiado rdpido na exposi¢do oral, o que prejudicou a articulagdo das
palavras. Passamos a adotar a estratégia de caminhar pela sala enquanto falavamos com
os alunos, o que possibilita a audicdo do que dizemos por parte de toda a turma, ao
mesmo tempo que abarca de um modo mais eficaz todos os alunos e ndo sé os que se
encontravam sentados nas mesas da frente. Consideramos que esta estratégia diminui

ainda a distracao.

Como pontos fortes na lecionagdo foram apontados pela professora cooperante a
boa planificacdo, com estratégias diversificadas, dinamizadoras da situacdo de ensino-
aprendizagem e a boa relacdo pedagdgica, em que é articulada disciplina e cativacgdo.
Foi ainda sublinhado o sentido de humor e a rapida adaptacdo a novas situacfes e
problematicas.

Com a turma 10° E2, e especificamente na lecionacao da unidade “A dimensao
pessoal da ética: - o si mesmo e o outro: a pessoa como sujeito moral”, adotamos
estratégias que articulassem os contetdos filos6ficos com as teorias econémicas
estudadas pelos alunos noutras disciplinas, de modo a favorecer a interdisciplinaridade e
complexificar a compreensdo dos contetdos. Esta pratica foi facilitada e consolidada
pelas leituras complementares que realizamos sempre para além do Programa e dos
manuais em vigor. Procuramos ler os autores nos seus textos mais importantes e realizar
uma leitura critica do que apresentariamos e discutiriamos com os alunos. Foram
escolhidos excertos, considerados por nos essenciais para a cativacdo e compreensdo

das teorias, dessas leituras para analise em aula.

A lecionacdo do ponto 3.1. e especialmente 3.2 do Programa, de 10° ano,
constituiram os momentos da PES que exigiram maior articulacdo de conteldos e
recursos diversificados. Tomemos o ponto 3.2 como exemplo. Ao abordar a dimensao
estética foi necessario realizar uma pesquisa de elementos culturais que fossem, ao
mesmo tempo, ilustradores do que queriamos apresentar em termos cientificos e do que
poderia levar os alunos a uma maior interesse e compreensdo. Assim, para a lecionacéo,
por exemplo, das carateristicas objetivas da obra de arte escolnemos alguns elementos-
base da arte: Bolero de Ravel, de Maurice Bejart; Ave Maria, de Schubert e a Madona
dos Rochedos, de Leonardo da Vinci. Estes elementos possibilitaram a discusséo sobre
a existéncia de caracteristicas objetivas ou subjetivas na apreciagdo das obras de arte.
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De modo a realizar uma ligagdo com a perspetiva contemporanea sobre a tematica,
partilhdmos com os alunos o visionamento de uma entrevista de Umberto Eco sobre a
sua obra Histdria da Fealdade. As aulas foram dindmicas e muito participadas e era
com expectativa que esperavamos cada aula para lhes poder mostrar/ensinar o que

haviamos planificado (Anexo | e J).

A experiéncia de lecionagdo com a turma 11° H1 foi de cariz distinto. E de notar
que lecionamos todo o 2° Periodo, desde o inicio de Janeiro ao final de Margo, sem
qualquer interrupcdo. Nao € comum este modo de lecionacdo na PES e sentimos que
nos foi entregue e confiada a lecionacdo autonoma de uma turma por dois meses de
modo a permitir-nos uma maior liberdade e responsabilidade. Foi bastante complexo
porque ficou a nosso cargo a planificacéo e lecionagéo de todo o ponto 1 — Descrigao e
Interpretacdo da Atividade Cognoscitiva e tudo o que implica essa lecionagcdo. A
decisdo foi a de lecionar este ponto como um percurso de pensamento a partir de um
problema: “O que ¢ o conhecimento?”. Ao comegar pelo problema estamos a oferecer
um horizonte de descoberta, que tentaremos ir dando a descobrir, no qual tentaremos
orientar os alunos. Como referimos a turma estava pouco motivada e foram necessarias
aulas de grande empenho e preparacgéo para a cativar. Ao contrario do 10° ano, e porque
0s conteudos e 0 ano de escolaridade eram outros, as aulas decorreram essencialmente
com base na reflexdo, discusséo e andlise de texto. Foram aulas de grande densidade
filosofica, principalmente as dedicadas a Descartes e Hume. Os alunos e alunas foram,
aos poucos, tornando-se cumplices da nossa investigacdo na resolucdo do problema.
Desenhdmos aos poucos o que nos pareceu poder ser a solucdo e a cada dia 0s esquemas
mentais se tornavam mais complexos. Os exemplos eram nossos e tentdmos a nossa
leitura de Descartes e Hume. Assim como tentamos uma leitura de Platdo através de
Gettier e da filosofia contemporanea. Sentiamos que durante aqueles meses o ritmo de

trabalho era especifico dentro daquela sala.

Pensamos ter conseguido um trabalho fértil, apesar de arduo, ao nivel da relagédo
pedagdgica com os alunos desta turma, e consideramos que a nivel filosofico e
cientifico foi positivo e solido o resultado obtido. Podemos analisa-lo com base nos
resultados do Teste Intermédio de Filosofia de 20 de abril, que se revelaram proveitosos
no que concerne as questbes especificas lecionadas no ponto 1. Descricdo de
interpretacdo da atividade cognoscitiva. Consideramos que auxiliou a lecionacdo a

construcgdo de elementos diversificados de avaliacdo que nos foram permitindo aferir as
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davida, progressos ou incompreensdes dos alunos. No final deste ponto realizdmos uma
ficha de leitura, como sugerido pelo Programa de Filosofia, em que permitimos aos
alunos e alunas que realizassem a sua leitura pessoal de excertos das obras de Descartes
e Hume, comparando-os e lendo-os a luz do jé& lecionado e sempre refletido (anexo K).
A maioria dos alunos mostrou-se empenhada e preparada para a realizacdo da

dissertagdo sobre o tema.
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Da PES a defesa de um ensino diferenciado, através da avaliagdo formativa

Partimos de um percurso pratico de sala de aula: a nossa reflexdo inicia-se com
alunos e alunas com diferengas e, muitos deles, dificuldades em momentos e tarefas
especificas. A tentativa de responder a todos eles e de pensar os modos de os orientar
num caminho de resolucdo e progressdo nas dificuldades incitou-nos ao tema. Era

imperioso avalia-los mas nunca foi 6bvio que seguiriamos 0s processos comuns.

A nossa tentativa ndo é a de propor um sistema alternativo ao sistema vigente
mas, sim, refletir sobre 0 que podera ser a nossa pratica futura, assim como procurar
direcionar estratégias, recursos e forcas para todos os alunos, abandonando a perspetiva

dominante de formar para o resultado. Procuramos o cuidado no percurso.

A sensibilidade para com a diferenca fez-nos procurar estratégias a implementar
mas especialmente fez-nos amadurecer visdes que possibilitardo estratégias futuras,

dotadas de autonomia e maior controlo do que seria possivel no ano de PES.

O nosso ponto de partida foi o ritmo de progressdo de alguns alunos, 0s
obstaculos na adequacdo do ensino da Filosofia as suas necessidades e dificuldades.
Tinhamos em sala de aula alunos com NEE diagnosticada, como no caso de aluno
referido anteriormente, mas tinhamos também alunos com dificuldades de varia ordem,
em diferentes graus Ao ser através dos erros dos alunos que alcancamos a maioria das
nossas percecdes sobre as suas aprendizagens compreendemos a importancia dos
mesmos e, pensamos poder aproveita-lo para realizar um ensino adaptado, tornando o
erro num elemento possibilitador. O erro, nos seus multiplos patamares, serve-nos de
diagnostico. Leva-nos onde ndo iriamos se 0 aluno ndo nos chamasse a atencdo através
do modo como falha. A acdo desadequada fala-nos de lacunas que, identificadas,

podemos trabalhar.

Olhando o percurso efetuado poderiamos admitir também 0s nossos erros de
incompreensdo das necessidades dos alunos ou da falta de tempo para refletir sobre
essas necessidades e para orienta-los na sua superacdo. Compreendemos que
possivelmente sera uma constante, na nossa vida de professores/as, uma certa frustracéo

em relacdo aos alunos que ndo conseguimos orientar ou compreender.
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Tendo o Programa de Filosofia como base documental da nossa reflex&o,
fazemos da sala de aula o espaco onde podemos superar a teoria. Ao considerarmos as
competéncias visadas pelo Programa para a disciplina de Filosofia de 10° e 11° anos,
definimos objetivos para todos 0s nossos alunos: projetamos uma aprendizagem em que
se alcancem as competéncias basicas de discurso, informacdo, interpretacdo e
comunicacdo (cf. p. 11, Programa), mas também as competéncias especificas de
problematizacdo, concetualizacdo e argumentacdo, assim como as de andlise e
interpretacdo de texto e composicdo filosofica. A nossa perspetiva de aula implica um
trabalho equilibrado de professor/a e alunos/as, por exemplo, na medida em que os
alunos/as possam, desde o inicio do 10° ano, sentir-se chamados a participar de modo
critico na discussao de textos filos6ficos, em debates, na construcdo de uma monografia,
na recolha e partilha de informacao. Consideramos que o trabalho do/a professor/a deve
orientar no sentido da autonomia do/a aluno/a e que essa autonomia esta

intrinsecamente ligada a diferenca.

Tentando compreender de que modo poderiamos defender um ensino mais justo
para todos os alunos alcan¢camos a convicgdo de que o fator que mais facilmente cria
situacOes de injustica € a avaliagdo. Se tivermos em conta as competéncias visadas em
Filosofia e a necessidade (programatica, sistémica) de cumprir o seu Programa e avaliar
os alunos segundo as aquisicao realizadas, entdo devemos ser especialmente atentos ao
modo como o fazemos. Preocupa-nos, no fim da experiéncia da PES, iniciar um

trabalho que seja 0 mais consciente possivel no que concerne a uma avaliagédo justa.

A problematica que desejamos aqui explorar € talvez a que menos respostas nos
pode oferecer: como realizar uma avaliacao justa e equitativa? Leia-se a este propdsito o
Programa, na p. 20: “Segundo que maximas de justica se deve avaliar: 1) a cada um a
mesma coisa?; 2) a cada um segundo 0s seus méritos?; 3) a cada um segundo as suas
obras? 4) a cada um segundo o seu trabalho? 5) a cada um segundo o seu esfor¢co? 6) a
cada um segundo os resultados alcancados? 7) a cada um segundo as suas
possibilidades?; 8) a cada um segundo as suas condigdes?”. Nao pretendemos uma
resposta definitiva, consideramos que a reflexdo sobre a tematica pode ser muito mais
atil no que concerne a justica na avaliagdo do que uma resposta definitiva.
Procuraremos a reflexao critica e a informacéo atual sobre este tema, na tentativa de ao
lecionar novamente levarmos connosco ideias mais claras dos nossos objetivos quando

avaliamos.
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Elogiamos o facto de o Programa ndo nos dar respostas as questdes enunciadas e
compreendemo-lo como um convite a adequacédo e regulacdo constante as turmas com
que trabalhamos. No entanto, acreditamos ndo poder escolher critérios constantemente
nem usar critérios que nao estejam claros para todos. Assim, apontamos como tarefa: a)
clarificar o que consideramos ser o0 papel da avaliagdo em Filosofia; b) expor conceitos
basicos de avaliagdo nas suas diversas vertentes; c) apresentar uma sugestdo de
avaliacdo e lecionagdo nos seus tragos gerais, tendo em conta que pretendemos um

ensino justo e equitativo.

A avaliacdo em Filosofia: problema ou solugéo?

Desde cedo se nos afigurou como complexa a questdo de avaliar e, numa escala
crescente, quando o conceito ganhou, para nos, novos e mais amplos contornos. Pela
pertinéncia da questdo a Apresentacdo do Programa dedica-lhe quatro das suas
dezasseis paginas (pp. 21 a 24). A avaliacdo torna-se tdo importante porque abarca uma
esfera que vai muito para além da sala de aula, a ndo compreensdo desta realidade por
parte do professor pode ser tdo ou mais grave quanto o ndo dominio de contetdos
cientificos’.

A primeira frase sobre o tema é sugestiva da densidade da questdo com que nos
deparamos: “A avaliagdo constitui para qualquer didatica disciplinar um dos mais
complexos problemas™?, uma complexidade que se prende com as vérias esferas com
que se relaciona a avaliacdo. Consideramos que a tomada de posicao do professor face
ao tema € uma das esferas principais de definicdo da avaliacdo. Ao longo das proximas

paginas tentaremos expor a nossa.

! Leia-se no Programa de Filosofia em vigor na pagina 21: “A avaliagdo (...) antes mesmo de se
constituir como um problema estritamente pedagdgico ou técnico, ela € um problema ideoldgico e

politico, ético e deontologico, de justica e equidade, sobretudo”.
2 -
Ibidem.
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O Programa de Filosofia e os principios reguladores da avaliagdo

Acreditamos que o Programa de Filosofia incita a atitude critica do professor
face a avaliacdo, principalmente, nas suas vertentes de controlo e sele¢cdo social. Porque
a avaliacdo encontra-se, e 0 Programa sublinha-o, estritamente ligada a conceitos como
os de sensibilidade, justica, equidade que devemos tentar, apesar de tudo, preservar e
defender. Com esta preocupacdo em vista, 0 Programa de Filosofia pretende, na nossa
Gtica, evitar as normativas rigidas, de modo a ndo ignorar as situagGes concretas do
contexto de cada escola e de cada aluno. Assim s6 nos € possivel encontrar propostos no
Programa os principios gerais de Avaliacdo, assim como a indicacdo de uma pluralidade
de fontes que podem ser utilizadas e alguns critérios de Avaliacdo Sumativa, para que

cada docente possa adequéa-los a situacdo em que se encontra.

Modalidades de avaliacao previstas no Programa de Filosofia

de 10° e 11° ano®

O Programa aponta varias modalidades de avaliacdo que iremos apresentar e
sobre as quais tentaremos refletir, apontando desde logo para o caminho que desejamos
tracar. A reflexdo que se segue a cada uma das modalidades foi feita através das leituras
que realizamos e das consideracdes que tecemos sobre a maior importancia, na nossa

Otica, de algumas modalidades de avaliacédo face a outras.

1. Diagnostica e Prognostica: A avaliacdo diagndstica é encarada normalmente
como a primeira avaliagdo que se realiza, serve para “localizar o aluno”, ou seja, indicar
ao professor em que nivel de conhecimentos se encontra o aluno de modo a poder saber
a partir de que ponto iniciar o processo de ensino-aprendizagem. E necessario saber se
os alunos tém os pré-requisitos necessarios para poder principiar uma nova
aprendizagem facilmente. H4 um cuidado especial a ter com este ponto inicial que é
apurado uma vez que ndo podemos deixar que se transforme num rétulo relativamente

aos alunos, pois esta consideracdo ao tornar-se fixa pode impedir que o aluno evolua.

® Programa de Filosofia, 10° e 11° anos do Ensino Secundario, p.22.
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A avaliacdo diagnostica pode ser vista do modo ja referido, como inicial, e ser
aferida através de testes-diagndstico, por exemplo, mas pode também ser vista como
uma avaliagdo que acontece durante 0 processo de ensino-aprendizagem e que tem,
neste sentido, como finalidade conhecer as causas dos problemas diagnosticados, de
modo a adotar as melhores medidas de intervencdo. Neste aspeto, a avaliacdo
diagndstica assemelha-se muito a avaliagdo formativa e é nesse sentido que a

consideramos como uma constante das nossas aulas.

Tem vindo a verificar-se a substituicdo do termo diagnostica por prognoéstica
quando se fala deste modo de avaliacdo, 0 que se justifica com base no ajuste reciproco
que ¢ agora reconhecido no ambito educacional, como refere Charles Hadji, “um ajuste
reciproco aprendiz/programa de estudos (seja pela modificacdo do programa, que sera
adaptado aos aprendizes, seja pela orientagdo dos aprendizes para subsistemas de
formagdo mais adaptados aos seus conhecimentos e competéncias atuais) ~*. Outros
autores defendem que ndo pode haver esta substituicdo pela simples razdo de que a
avaliagdo progndstica ndo permite verificar as causas das necessidades dos alunos,
possibilidade aberta na avaliacdo diagndstica. Esta posicdo ndo nos parece pertinente
uma vez que a cada momento é possivel realizar avaliacbes semelhantes a realizada no
principio do ano. Acreditamos que o maior nimero de elementos que permitem uma
avaliacdo diagnostica durante o ano letivo pode tornar o resultado desta avaliacdo mais

adequado a situacéo real do/a aluno/a.

2. Continua: a avaliacdo é ininterrupta e deve, neste sentido, evitar-se a
importancia excessiva de determinados elementos de avaliacdo sumativa (no sentido de
final), o que leva a desvalorizacdo de outros momentos como se neles nao estivéssemos
em presenca dos mesmos participantes com que nos deparamos no resto do ano. Muitas
vezes verificamos mesmo que o0s alunos se comportam de uma maneira quase solene em
momentos de testes ou provas especiais (orais, apresentacfes, debates...) porque
consideram que estdo a ser (agora sim!) avaliados e nos momentos de aula em que
devem participar, interessar-se, trabalhar, ou mesmo nos trabalhos de casa, esquecem ou
descuram o facto de estarem face ao mesmo professor/a que corrigira os testes e as

outras provas.

* Charles HADJI, A Avaliag&o, Regras do Jogo, p. 19.
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3. Democratica e Participada: esta modalidade de avaliagdo tem um peso
especial na disciplina de Filosofia devido as competéncias de concetualizagéo,
problematizacdo e argumentacdo visadas. Consideramos que estas competéncias sé se
alcangam no empenho individual e na descoberta e confronto com a alteridade. Pela
construcdo pessoal, pela abertura a toleréncia e pelo desconstruir de pontos vista poucos
s6lidos. E fundamental abrir o espaco de aula & problematizacdo, seguindo as vias da

fundamentacéo justificada.

4. Sumativa: O modo sumativo de avaliacdo € aquele que tradicionalmente
imperou sobre todos os outros modos de avaliacdo. Esta é a avaliacdo que se faz no fim
de um processo de ensino-aprendizagem e consiste num balangco (soma) das
aprendizagens. E a avaliacio que se projeta para o exterior, a que preocupa de um modo
mais urgente pais e alunos em detrimento das outras avaliagGes, é também a avaliagdo

que se apresenta nos certificados.

5. Avaliacdo formativa e qualitativa:

Em Portugal, assistimos a oficializacdo da importéncia da avaliacdo formativa
nas praticas educativas desde a década de 80 do século XX. Esta medida normativa veio
trazer aos professores a necessidade de mudancas na forma como concebiam e
praticavam o ensino e a avaliacdo, ou seja, incitou os professores a repensarem as suas
concecdes e a modificarem as suas praticas. Podemos mesmo considerar aqui o0 inicio
do inverter de posicBGes entre a avaliacdo qualitativa e a avaliacdo quantitativa, que

imperou nas décadas anteriores.

Considerando o ambito da avaliacdo formativa ndo podemos conceber o ensino
como a mera transmissdo de contedos feita pelo professor de uma forma mais ou
menos expositiva, ou como a assimilacdo dos mesmos pelos alunos na lecionacdo. Ou
seja, aquilo a que poderiamos chamar a sala de aula tradicional, em que o professor é o

elemento ativo e a turma absorve os contetidos fornecidos.
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Consideramos que a tipologia de alunos hoje presente nas escolas ndo se adequa
a este género e ritmo de didatica tradicional. Por outro lado, parece-nos que professores
mais informados em relacdo as questes pedagdgicas ndo podem prescindir de atribuir
uma importancia fulcral a relacdo pedagodgica proxima e afetiva. As questbes de
indisciplina relacionam-se, na nossa Otica, com a alteracdo das relagGes poder na sala de
aula. Poderiamos tentar explicar pela localizacdo no tempo de uma pedagogia
expositiva, de avaliagdo maioritariamente quantificavel, com hierarquias rigidas, a
dificuldade que os professores com mais tempo de servico tém em lidar com a
indisciplina. José Espirito Santo refere-o no seu artigo “Formacao de Professores para a
Prevencgdo da Indisciplina™, ou seja, os professores formados em décadas anteriores a
década de 80 ndo foram preparados para novas formas de didatica, que permitem uma
maior abertura, necessaria para o enfrentar das dificuldades de comportamento dos
alunos na sala de aula. Ao sentirem-se mais pressionados disciplinarmente, segundo este
estudo, os alunos reagem de modo contrario ao desejado, ou seja, tendem a revoltar-se.
A pedagogia anterior ndo previa isso porque também ndo permitia ao aluno participar
no seu processo de aprendizagem e avaliacdo. A pedagogia anterior atribuia algum
espaco do respeito ao medo, pela sancéo disciplinar severa, pela autoridade do professor
reforcada com o auxilio da familia. SituacGes que, para 0 bem e para o mal, ndo se

verificam hoje.

A nova pratica da avaliagdo formativa, em contraste, pressupbe que a
aprendizagem seja construida significativamente pelo aluno, o que implica a
diferenciacdo das estratégias de ensino em funcdo dos ritmos, das necessidades e dos
interesses, numa perspetiva de adequacdo permanente dessas estratégias aos alunos e

aos seu percurso de aprendizagem.

Por outro lado, a avaliacdo ndo pode s6 centrar-se nos resultados do dominio
cognitivo, mas em todas as aprendizagens feitas nos processos de construcdo dessas

aprendizagens, como as atitudes, valores e competéncias.

Nesta modalidade de avaliacdo sobressaem os conceitos de informar e regular,
ou seja, a primeira referéncia relaciona-se com a exigéncia de tornar transparente o
processo de avaliacdo e a segunda trata de realizar um processo de ajustamento do que é

fornecido aos alunos em relagcdo com as necessidades que vao sendo identificadas. A

® Cf. José ESPIRITO SANTO, “Formagio de Professores para a Prevengdo da Indisciplina” in
Revista de Ciéncias da Educacéo, n°8, Jan/Abril 2009, pp. 87 a 100.
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funcdo reguladora da avaliagdo é considerada muitas vezes como a principal funcdo da
avaliacdo formativa uma vez que a avaliacdo formativa permite adequar caracteristicas,
ritmos, necessidades, dificuldades e erros diagnosticados no aluno durante o seu
percurso de aprendizagem, ou seja, regula o que excede ou falta no processo de
aprendizagem com vista a eficacia do mesmo, do ponto de vista de cada professor. Esta
regulacdo permite assim corrigir aquilo que no aluno e no professor deve ser modificado

de modo a colmatar as necessidades identificadas.

A modalidade formativa da avaliacdo tem, essencialmente, uma fungéo
pedagogica e esta inserida no processo de ensino-aprendizagem, o que permite fazer uso
dela de modo continuo, valorizando assim o trabalho permanente dos alunos, assim com
0 seu acompanhamento relativamente a falta de bases, ddvidas, curiosidades e
problemas. E importante sublinhar este encontrar-se no centro do processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que a avaliagdo desumaniza-se a medida que se liga aos
resultados e ndo aos processos. A preocupacdo com 0S processos permite a preocupacao
com a melhoria da aprendizagem no seu quotidiano. E neste sentido que Hadji® afirma
que “a avaliacdo torna-se formativa na medida em que se inscreve num projeto
educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, deixando
de lado qualquer outra preocupagdo”. Esta preocupa¢do com a aprendizagem tem
consequéncias a um nivel mais abrangente, ou seja, com “o processo de aprendizagem
dos alunos, com a estratégia de ensino, com o projeto educativo, com a criacdo de um

material pedagdgico™”.

Um dos pilares, a nosso ver, mais férteis da avaliacdo formativa é a possibilidade
da diferenciacdo do ensino “pela diversificagdo/diferenciacdo dos procedimentos
pedagdgicos (objetivos intermédios, estratégias, atividades, recursos) em funcdo das

»8 E do patamar onirico

caracteristicas dos alunos e dos seus percursos de aprendizagem
a perspetiva de encontrar formas de manter motivados todos os alunos através de uma
dedicacdo mutua, nossa porque inteirados da situacéo escolar e das dificuldades que vao
surgindo, deles porque sentem os materiais feitos a sua medida e acreditam ter

capacidades para responder aquela motivacdo, num crescente de curiosidade e trabalho.

® Cf. HADJI, Charles, A Avaliacdo, Regras do Jogo, p. 54.
" FERREIRA, Carlos Alberto, A Avaliacdo no Quotidiano da Sala de Aula, p. 28.
& |dem, p. 65.
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Serd este 0 modo de avaliacdo que privilegiaremos no seguimento da nossa
reflexdo. Consideramos poder encontrar um fundamento cientifico, filosofico e afetivo
para lecionar tendo por base uma avaliacdo formativa. Tentaremos ainda articula-la com
0 ensino diferenciado e revelar 0 modo como encaramos o0 ensino da Filosofia que

queremos realizar.

Avaliar segundo critérios ou normas?

A nossa tentativa € a de clarificar conceitos que vdo ao encontro do que
procuramos para o ensino da Filosofia, para que nos seja possivel operar com eles.
Tendo em conta os modos de comparagdo que se supdem na avaliagdo podemos
considerar que existe uma avaliacdo criterial e normativa. Falar destes modos de
avaliacdo ganha sentido de acordo com os objetivos que o/a professor/a considera ao
avaliar. “Definir fronteiras entre avaliagdo normativa e criterial tem sentido quando o
professor se questiona sobre as finalidades da avaliacdo, o significado de uma nota, ou
sobre o que significa dominar ou ndo um saber. Ou seja, quando se colocam questdes
como as seguintes: a avaliacdo tem por fim selecionar ou formar? A que corresponde a
nota? O conceito de texto bem escrito é consensual? O que justifica a afirmacédo de que
o texto do aluno A, comparado com o texto do aluno B, ¢ melhor?”®. De um ponto de
vista normativo tem-se como referéncia 0 grupo e é em comparagdo com 0 Seu
desempenho médio que se mede o desempenho de cada aluno. Os alunos distribuem-se
de zero a vinte por comparacdo entre si. Neste modo de avaliagdo podemos atribuir
classificagdes de quinze valores que, em comparagdo com outras turmas, ndo sao
equivalentes a outros quinzes, uma vez que 0 grupo determina, de algum modo, a
classificacdo. Por isso, no artigo “Avaliacdo Criterial, avaliagdo normativa” os autores
afirmam que ‘“as normas variam em fun¢do dos grupos que as definem e das

10 enquanto que “os critérios impdem a construgio de um

5911

reinterpretagdes interpessoais
referencial com o qual se comparam os resultados obtidos Neste ultimo caso

avaliamos de acordo com critérios relacionados com as aprendizagens efetivamente

° Domingos FERNANDES, (coord.), “Avaliacdo Criterial/avaliagdo normativa” in Pensar a
avaliagdo, melhorar a aprendizagem, p. 1.

19 1dem, p. 2.

! Ibidem.
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realizadas pelo/a aluno/a em questdo, tendo em vista as finalidades antes assumidas e os

objetivos que orientaram a sua agéo.

Neste segundo caso ndo se exclui, & partida, que a maioria dos alunos possa
atingir as metas pretendidas, uma vez que estamos a compara-lo com critérios que

foram definidos para ele préprio, segundo o seu ponto de partida.

Pensamos que ndo existe um corte radical entre as duas perspetivas uma vez que
na pratica diaria, e principalmente no fim dos vérios periodos, ambas as perspetivas se
cruzam na ponderacdo da avaliacdo que o professor realiza. Por exemplo, avaliamos de
acordo com o grupo com quem trabalhamos e, na realidade, pensamos classificagdes por
comparacdo, tentando um critério de justica tendo em conta as competéncias, o dominio
cognitivo e as atitudes e valores filos6ficos que o aluno/a alcangou. Mas na realidade, e
se considerarmos que caminhamos nesta reflexdo para um ensino diferenciado,
pretendemos levar em conta a evolugdo pessoal desse mesmo aluno/a e premia-la. Para
este segundo modo de avaliar temos como auxiliar fundamental uma analise diagnostica

que nos permite localizar o aluno.

No primeiro caso, normativo, 0s objetivos inicialmente estabelecidos foram
designados para alunos e alunas da turma no seu conjunto e sendo iguais para todos
compreendemos desde o inicio que ndo sera possivel que todos os alcancem

plenamente.

Consideramos que a dificuldade se encontra em realizar, a cada momento, um
bom diagndstico de modo a sermos fundados no que concerne ao ponto de partida,

chegada, progressdo e classificacao a atribuir.

Por fim, notamos que estas duas modalidades de avaliagdo diferem quanto a sua
finalidade: a avaliacdo normativa pretende classificar, ou seja, dividir em classes
(podemos aqui falar de um Muito Bom, Bom, Suficiente, Insuficiente), ao passo que a
criterial parte da concecdo do aluno como um ser singular e procura observar e analisar
0s processos individuais de aprendizagem. Consideramos que a avalia¢cdo normativa
tem como preocupacdo de fundo o alcancado e avalia de acordo com 0 maior percurso
efetuado de zero a vinte, ao passo que a avaliacdo criterial pensa o percurso e valoriza-
0. Leia-se a este proposito: “Scriven fala de critérios como indicadores de sucesso ou de

mérito e de norma como o0 desempenho comparativo dos individuos num grupo, na
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realizacdo da mesma tarefa”'?. Uma vez que pensamos poder realizar aulas em que 0s
alunos trabalhem a um ritmo diferenciado com distintas tarefas, divididos em grupos ora
homogéneos, ora heterogéneos, de acordo com as suas necessidades, a avaliacdo
criterial parece-nos a mais justa, mas também aquela que pretende formar e ndo apenas

selecionar.

Efeitos da avaliagdo externa (efeito washback)

Coloca-se ainda a questdo de nos depararmos ndo sé com a avaliacdo interna
assim como com a externa quando lecionamos e avaliamos.

No que concerne a avaliagdo externa ndo podemos molda-la por escapar ao nosso
controlo mas podemos analisar as suas influéncias relativamente a lecionagdo avaliacéo
interna. Aldina Lobo™ refere que h& vantagens no controlo externo como forma de
validar a certificacéo e selecdo que os professores fazem internamente e ndo sera dificil
encontrarmos sistemas que modificam as estruturas dos exames com o objetivo claro de
alterar as praticas letivas. Enquanto professores que procuram o reconhecimento
exterior do seu trabalho ou a preparacdo eficaz de alunos para o mercado de trabalho
devemos preocupar-nos em corresponder aos indices externos. Mas se voltamos a nossa
concentragdo para os percursos dos alunos e para a sua formagdo compreendemos que
ao avalid-los de um modo igual estamos a introduzir entre eles a diferenca. E caimos

num sistema de avaliacdo normativo.

Aceitamos, compreendemos e trabalhamos para que 0s nossos alunos, ao seu
ritmo e com diferentes tarefas possam, mais tarde, responder a estas avaliaces externas.
Mas € apenas isto que nos é pedido? Nao, na realidade quando os exames ou testes
intermédios surgem, por vezes, pressdes por parte das escolas, pais e proprios alunos
para que sejam lecionadas aulas de preparacdo para 0s exames. Estamos perante o
perigo de esquecer o que nos move como professores de Filosofia e cair no efeito
washback. Ou seja, comecar uma lecionacdo para 0 exame: responder a exames
anteriores, analisar 0o que € mais frequente estar presente nos exames, estudar

enunciados e esquecer a avaliagdo qualitativa (formativa, continua, diferenciada...).

12 Domingos FERNANDES, (coord.), “Avaliagdo Criterial/avaliagio normativa” in Pensar a
avaliagdo, melhorar a aprendizagem, p. 5.

3 Cf. Aldina LOBO, Avaliacdo Formativa, avaliacdo Sumativa e exames na Prética de Trés
Professoras de Portugués de 12° ano, p. 72.
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Poderiamos, através do fendomeno washback, analisar uma série de efeitos, uns
positivos, outros negativos, que 0S exames externos tém no processo de ensino e

aprendizagem, no curriculo e nas pessoas implicadas na educac&o.

E dificil implementar um novo tipo de avaliagio devido a influéncia das funcdes
certificativa e seletiva, visiveis ao nivel dos exames externos e dos momentos sumativos
de avaliacdo. Mas podemos considerar possivel conciliar as funcGes formativa e
certificativa da avaliagcdo, a primeira como elemento integrante e regulador do processo
de ensino e aprendizagem e, portanto, continuo, e a segunda com uma funcdo social
usada em momentos pontuais no final de um ciclo de aprendizagens com fins de

seletividade mais credivel e objetiva.

Centramo-nos na linha do pensamento kantiano quando consideramos a
discussdo Hegel vs Kant- Aprender filosofia ou aprender a filosofar, ao considerarmos
que o/a professor/a deve levar os seus alunos a filosofar. E se tornamos a dialéctica de
aula num sistema submisso a avaliagdo final interna (ou externa) realizamos um
exercicio de passagem das competéncias a conteddos vazios de problematizacdo. Leia-
se a este proposito: “A preocupagdo em lecionar contetidos com vista a realizacao de
uma prova final pode comprometer a utilizacdo de mecanismos e estratégias
pedagdgico-didaticos, como a problematizacdo e a argumentacdo, fundamentais para a
concretizagio de objetivos do dominio das competéncias e atitudes”*. Prejudicar a
concecdo de aluno, de didatica, de professor que vimos a tentar expor ao longo desta
reflexdo pela avaliagdo externa ou final é prescindir de trabalhar segundo os principios
em que acreditamos. Sublinhariamos a convic¢do de Cristina Leal Ferreira: “Se o
professor tiver a visdo do percurso a efetuar, isto €, 0 conhecimento da realidade da qual
parte, 0s meios que quer utilizar e o objetivo de chegada, as dificuldades da avaliacdo
diluem-se na propria tarefa de avaliar”™. Ou seja, pensamos que o professor so sera
realizado se doar sentido a sua tarefa e isso s6 pode acontecer se adequarmos a pratica

docente, uma pratica de avaliacdo, a uma concecdo pessoal refletida e projetada.

4 Cristina Leal FERREIRA, “Os actuais programas de Filosofia do Secundério, balancos e
perspectivas” in HENRIQUES, Fernanda & ALMEIDA, Manuela Bastos de (coord.), p. 404.
15 |dem, p.414.
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Avaliagdo: objetiva ou subjetiva?

Preocupa-nos ainda esclarecer a questdo da objetividade e subjetividade na

avaliacdo. Podemos alcancar uma avalia¢do objetiva em Filosofia? Queremos fazé-lo?
Podera ser Gtil?

“E 6bvio que a disciplina de filosofia possui objetivos proprios. O que ja ndo é
tdo Obvio é conseguir «estudar objetivamente factos controlaveis» pois a mesma
disciplina ndo possui (dada a sua natureza) processos de controlo e mecanismos
adequados & objetivacdo de uma avaliagdo”. Num primeiro momento de reflexdo no
mestrado em ensino da filosofia que agora finalizamos, acreditdmos ser possivel a
objetivacdo da avaliagdo, procuramo-la pelo carater de rigor que atribuia a disciplina e

transformamos em grelhas o trabalho que realizavamos em aula com os alunos e alunas.

Mas a passagem de um trabalho real para uma grelha é um processo ficticio,
consideramos. Na realidade, as vantagens encontradas séo da ordem da burocracia e do
prestar contas. As grelhas de avaliacdo, como as denominamos, Servem-nos em
determinados momentos, por exemplo, na apresentacdo da justificacdo de uma
classificagdo a um Encarregado de Educacdo que ndo estando nas aulas pode nao
compreender a avaliacdo realizada, na clarificagdo de uma classificacdo face a outra.
Pode ter um carater elucidativo colocar todos os elementos num panorama simples e
fatual. Mas as grelhas, no geral, devem manter-se como submissas ao trabalho do/a
professor/a, devem constituir o registo objetivo do seu registo subjetivo. Defendemos a

sua utilizacdo na medida em que néo seja o professor a servi-las.

Se o professor se submete a quantificacdo do seu ensino estamos a ser
incoerentes com a Formacdo de Professores que nos pretenderam facultar e com a
formacdo que fomos adquirindo e para a qual trabalhamos de modo critico e
empenhado. Sdo formados professores nas nossas universidades e na sua formacédo é
pretendido dota-los de capacidades para observar, orientar, transmitir conhecimentos,
corrigir erros, auxiliar nas dificuldades e avaliar. No entanto, deparamo-nos muitas
vezes com a necessidade de objetivar de um modo claro e rigoroso alguns dos processos
realizados por esses mesmos professores. Encontramos, entre todos, o desejo de analisar

as grelhas de avaliacdo e refletir sobre as percentagens atribuidas a cada componente

8 Ihidem.
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avaliada como se essas grelhas transmitissem o que foi a riqueza de uma prética letiva.
Pensamos poder afirmar que quem leciona sabe que as grelhas utilizadas sao objeto, se

0 quisermos, da nossa subjetividade (e que, por isso, ainda as podemos utilizar).

Declaramos ndo ser possivel fugir a subjetividade. Consideremos o exemplo dos
testes: o docente cria uma série de questbes que visam avaliar os contetdos e
competéncias adquiridos por parte do discente. Nesse teste a cotacdo atribuida a cada
questdo é da responsabilidade do docente e este sabe (ou pretende saber) os alunos que
tem na sua sala de aula. Ao atribuir uma percentagem elevada a uma questdo que sabe ir
de encontro a dificuldades/facilidades de determinados alunos o professor esta desde

logo a movimentar as avaliacfes dai decorrentes.

Como poderiamos fugir a esta subjetividade assumida? Consideremos a sugestao
de Domingos Fernandes, “a subjetividade ¢ inerente a todo o processo de avaliacao
reclamando os pareceres de todos os protagonistas do ato educativo — é o modo de fugir
a arbitrariedade™’. Ou seja, é possivel alcancar um maior dominio sobre a subjetividade
individual do/a professor/a chamando ao debate um maior nimero de subjetividades, de

modo a tornar participado e consciente a questao da avaliaco.

Com isto queremos propor que se abandone a questdo da avaliagdo como algo
que se submete a critérios objetivos por ndo ser possivel realiza-lo plenamente. N&o
podemos continuar demasiado comprometidos com um critério de objetivacdo que, na
sua totalidade, é falso. Verdadeiro sera alcancar o justo pela discussédo e pelo confronto
de pontos de vista. Como refere, num outro projeto, a equipa de investigacao liderada
por Domingos Fernandes: “Entende-se hoje que a avaliacdo € uma atividade subjetiva,
envolvendo mais do que medir. Verificamos ainda que a avaliacdo direcionada
sobretudo para uma funcéo social, através da hierarquizacdo, selecdo e certificacdo do

aluno, veio juntar-se uma fungdo pedagégica™®.

O processo de avaliacdo que
defendemos é amplo e humanizado, impBe-nos o repensar do conceito, a sua

desconstrucéo.

Somos levados a pensar a avaliacdo, neste sentido amplo, desde um momento em

que ainda ndo conhecemos 0s alunos, ou seja, desde 0 momento em que preparamos

' Domingos FERNANDES, “Avaliagio Formativa: algumas notas” in Pensar avaliac&o,
melhorar a aprendizagem/IEE, p. 3.

'8 Teresa Cristina Teles LOPES, Contribuicdo da Avaliacdo Formativa para o Desenvolvimento
Cognitivo em Alunos de Fisica, Projeto de Tese de Doutoramento em Ensino das Ciéncias, Universidade
de Coimbra, p. 15.

28



uma avaliagdo diagndstica. E nesse momento ndo serd facil alcancar um critério de
justica, pela impossibilidade da criatividade e individualizagdo num momento inicial,
normalmente impessoal e pré-determinado. Sugerimos que se considere este elemento
como um ponto de partida provisorio sobre a imagem do aluno e a sua aprendizagem.
Defendemos que a avaliacdo diagnostica seja, pela sua doacdo de pontos de situacéo,

recorrente.

Afirmamos com os exemplos dados que o problema da avaliagdo é um problema
de angustia, como o0 € conseguir ou ndo levar o aluno a filosofar, ou a adquirir
competéncias para analisar um texto filosofico ou o de ter a responsabilidade de muni-lo
com ferramentas de cidadania. Os professores e professoras, se conscientes da
amplitude do seu trabalho, séo seres inquietos (e que se pretendem inquietantes,
também) e devem alimentar essa inquietude de modo a viver no equilibrio entre o
cuidado para com o aluno e a sanidade de saber que ndo podem realizar tudo o que

desejariam.
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A avaliacdo formativa numa perspetiva atual

Em defesa das competéncias

Estamos, neste momento, apds esclarecidos os conceitos base com os quais
pretendemos trabalhar a avaliacdo em Filosofia, preparados para a dificil tarefa de expor

um modelo, apesar de meramente orientador, de ensino a seguir.

Como pensamos ja ter deixado claro serd um ensino que visa essencialmente
competéncias, uma vez que “a competéncia ndo exclui, mas exige, a apropriacdao solida
e ampla de conteudos, organizados numa sintese integradora, apropriada pelo sujeito, de
modo a permitir-lhes “convocar” esse conhecimento face as diferentes situagdes e
contextos™. As competéncias parecem-nos o melhor objetivo na medida em que
ultrapassam o adquirir, memorizar e expor contetdos, pois implicam a capacidade de
ajustar os saberes a cada situacdo. Como sublinha Le Boterf “a competéncia ¢ um
conceito sistémico, uma organizacdo inteligente e ativa de conhecimento adquiridos,
apropriados por um sujeito, € postos em confronto ativo com situacdes e problemas”zo.
As competéncias preparam para a vida porque dotam os alunos de algo que lhes pode
ser atil nas mais diversas situacGes. Para que quer um aluno saber as provas da
existéncia de Deus apresentadas por Descartes? A resposta que recordamos sera: para
passar no teste. Ou entdo o aluno compreende que para & do que lhe ensinamos ele tem
a possibilidade de dominar competéncias como a argumentacdo, a problematizacéo, a
compreensdo escrita e que 0s argumentos cartesianos sdo modos de exercitar essas
competéncias. Podemos criar novos argumentos a partir destes, podemos desconstrui-
los, podemos valida-los. Devemos utiliza-los para preparar o aluno para a vida com o

contributo indispensavel da Filosofia.

Prova de que muitas vezes ndo o fazemos € a discrepancia entre os bons alunos,
ou seja, 0s que obtiveram classificacdes elevadas e a sua atuacdo no mundo. Mais uma

vez sera de reforcar a ideia de que a classificacdo que atribuimos ndo corresponde as

YMaria do Céu ROLDAO, Gestéo do Curriculo e Avaliacdo de Competéncias, as questdes dos
professores, p. 23.

% | e BOTERF, [De la competénce. Essai sur un attacteur étrange. Paris : Les Editions
d’Organization, 1994] apud Maria do Céu ROLDAO, Gestéo do Curriculo e Avaliag&o de
Competéncias, as questdes dos professores, p. 24.
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aprendizagens de que pretendiamos, inicialmente, dotar os alunos. Neste sentido
devemos defender a mudanga do método avaliativo e, consequentemente, da lecionag&o.

E vice-versa.

O eshogo de um modelo de lecionagao formativo

O conceito de avaliagdo formativa foi enunciado e aplicado, em primeiro
lugar, em trabalhos ‘“neo-behavioristas” relativos a individualizacdo do ensino. Mas
evoluiu e seria lamentavel, como relembra Maria do Céu Rolddo, que o conceito de
avaliacdo formativa — assim como o de pedagogia para a mestria, ou, a um nivel mais

amplo, de pedagogia individualizada — continuasse preso a sua aplicacao original.

O conceito de avaliagdo formativa surgiu em 1967, com Scriven, ao considerar
necessario distinguir avaliacdo formativa e sumativa para diferenciar dois papéis que a
avaliacdo pode desempenhar na educagao. “Formativa passou a designar o uso da
avaliacdo no desenvolvimento ou incremento de algum processo educacional (promocao
da aprendizagem) e sumativa 0 uso da avaliacdo para tomada de decisdo sobre o

resultado final de um processo educacional (controlo da aprendizagem)”?.

Nas suas raizes, a avaliacdo formativa € ipsativa (centrada no esforco e
progressdao do aluno singular), promotora da compreensdo e de aprendizagens
profundas, enquanto que a sumativa aponta para a norma e certificacdo. No entanto,
podemos considerar autores, como Harlen e James, que ponderam a conciliagdo entre
estes dois modelos de avaliacdo. Consideramos inserir-nos na linha destes autores,

apesar de atribuirmos pesos diferentes a estas avaliacoes.

O sistema formativo prevé uma aprendizagem diferenciada, por considerar que
esta é a Unica que pode orientar cada aluno, na sua singularidade, para a progressao.
Consideramos que a informacdo dada ao aluno sobre as suas aprendizagens durante o
processo de aprendizagem pode contribuir decisivamente para a melhoria das mesmas.
O professor além de explicitar juizos sobre o trabalho realizado, indica também ao aluno

o caminho para superar as suas dificuldades. O feedback dado ao aluno pode ser simples

2L Cf., Idem, p 22.
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ou complexo mas deve, em qualquer dos modos, servir a reorientacdo do trabalho do

discente.??

Destacaremos, na linha de Maria do Céu Roldao, a importancia da observagdo
para levar a cabo um ensino de qualidade. “A primeira intencdo da observacdo ¢
formativa, 0 que, numa perspetiva pragmatica, significa que considera tudo o que pode
auxiliar o aluno a aprender melhor: as suas aquisi¢cdes, as quais condicionam as tarefas
que Ihe podem ser propostas, assim como a sua maneira de aprender e de raciocinar, a
sua relacdo com o saber, as suas angustias se houver bloqueios eventuais perante certo
tipo de tarefas, o que faz sentido para ele e o mobiliza, os seus projetos, a sua
autoimagem como sujeito mais ou menos capaz de aprender, 0 seu ambiente escolar e
familiar”®. Atribuimos & avaliacdo a tarefa de identificar dificuldades e sugerir formas
de as resolver. Estamos, no fundo, a regular o processo de ensino e aprendizagem e a

colocar a avaliagéo ao servigo do aluno.

Encontramo-nos perante um paradigma construtivista, no sentido e que se
encontra ligado ao modelo de Vygotsky, que propde a substituicdo das teorias da
inteligéncia pelas teorias integracionistas. E fundamental a autoavaliacio e
autorregulacdo mas esta sO pode alcangar-se com o auxilio do professor, que parte da
observacdo para dar o feedback ao aluno sobre a sua aprendizagem, progresséo,
dificuldades. O conceito de avaliacdo formativa, ja referido, pressupde uma lecionacao
de ajustamentos sucessivos. Como refere Pedro d’Orey da Cunha “A avaliagdo
formativa distingue-se por procurar ajudar os alunos a aprender de modo mais eficaz,
complementando-se com momentos pontuais de classificacdo™®. A classificacdo é
apenas um dos modos de dar ao aluno um feedback e nem sequer é 0 modo mais

elucidativo.

Domingos Fernandes, no seu artigo de investigacdo “Avaliagdo formativa:
algumas notas” refere multiplas situagdes de avaliagdo e o desenvolvimento de
diferentes processos cognitivos pelos diferentes alunos e por cada aluno em diferentes
situacbes porque, na realidade, nenhum instrumento de avaliacdo é suficientemente
fidedigno e fiavel e s6 uma pluralidade deles pode dar-nos alguma certeza sobre 0 n0sso

juizo e um feedback claro e completo ao aluno sobre si mesmo.

22 Cf., Idem, p.26.
2 1dem, p. 61.
2 Pedro d’ Orey CUNHA, Educagéo em Debate, p.18.
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Qualquer instrumento pode ser utilizado como avaliagdo formativa e nesse
sentido todas as avaliagfes que vimos inicialmente podem enquadrar-se dentro desta e
servi-la. Os testes devem ser utilizados como avaliagdo formativa, podemos unir um
feedback a uma avaliagdo quantitativa e tornar os testes num modo de
consciencializagéo e construgéo do trabalho futuro. Ou podemos ainda assumir que nem
tudo o que avaliamos necessita de classificacdes quantitativas. O objetivo é ajuda-los a
aprender e ndo colocéa-los em classes. No fim devemos atribuir uma classificagdo aos
alunos e a avaliagdo sumativa permite-nos fazé-lo de modo regrado. A questdo passa
por compreender que a avaliagdo ndo resolve nenhum problema se néo estiver integrada
no processo de ensino aprendizagem. A avaliagdo sumativa deve ser articulada de modo

inteligente com a formativa.

A avaliagdo so se torna verdadeiramente formativa quando é compreendida pelo
aluno e esse é, na nossa perspetiva, o grande desafio. O aluno deve desconstruir 0 seu
fascinio quantitativo para aprender a regular a aprendizagem. E um amadurecimento
que supde ouvir e observar os pares e 0 professor de modo a autorregular o (e deixar-se

orientar) percurso de aprendizagem.

Pode colocar-se aqui um outro problema. Como queremos que alunos com NEE
diagnosticadas realizem um autocontrolo ou uma autorregulacdo das suas
aprendizagens? Na realidade contamos com o auxilio de outros profissionais do ensino,
especial neste caso, para nos ajudarem a compreender como podem os alunos com NEE
evoluir de modo mais eficaz. Estes sdo o0s alunos com ensino diferenciado por
exceléncia, para eles pensou-se uma avaliacdo criterial, com medidas ajustadas e
instrumentos de avaliacdo especificos®. Estes alunos encontram um ensino & sua
medida, apesar de momento atual nos encontrarmos num processo de recuo face aos
seus direitos?®, mas tém menos tendéncia para um autocontrolo. Tal como admitimos
diferentes ritmos também devemos admitir diferentes niveis de consciencializacdo, por
parte dos alunos, face ao seu momento e necessidades de aprendizagem. E devemos

ainda admitir que alguns deles nunca estardo interessados sequer em sabe-lo.

% O Decreto-lei 3/2008 apresenta-se tendo como premissa a qualidade de ensino orientada para o
sucesso de todos os alunos, numa perspetiva de igualdade de oportunidades.

% Cf. http://www.publico.pt/Educa%C3%A7%C3%A30/alunos-com-necessidades-educativas-
vao-passar-a-fazer-os-mesmos-exames-que-0s-outros-estudantes-1538816. O presente artigo, de 21 de
Marco de 2012, refere uma conferéncia dada pela Comissdo Parlamentar de Educagdo, segundo a qual ja
no ano de 2012 os alunos diagnosticados com NEE passardo a realizar exames iguais a todos o0s outros
alunos. Ficardo apenas abrangidos pelos exames diferenciados alunos cegos, surdos ou com limitagdes
motoras severas. Mantém-se as adequacdes curriculares ao nivel do curriculo.
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No sentido de preparar os professores para o que gostariamos que fosse a sala de
aula formativa, pensamos que a formacéo de base de professores deveria centrar-se na
organizacdo do ensino, nas dinamicas de aula, no curriculo, nos referentes que ajudem
0s professores a perceber como aprendem os alunos e como 0s podem orientar nessa
aprendizagem. Os professores ja adquiriram, supde-se, 0s conteldos e competéncias
cientificas na sua formacdo inicial, necessitam agora de saber como podem levar 0s

alunos a adquiri-los.
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Criticas a avaliacdo formativa

Pela defesa de principios que ndo encontramos facilmente encaixados no
contexto atual de escola em que nos encontramos a avaliagdo formativa ndo é uma
questdo pacifica. Algumas problematicas sdo desde logo levantadas pelos professores a
quem é dado o tema a refletir:

o A multiplicidade de instrumentos de avaliagdo, a sua construcdo e
utilizacéo;

o A criacdo de referenciais crediveis para fazerem a avaliacdo formativa;

o A recolha e a analise de informagdes sobre o processo de aprendizagem
dos alunos;

o O tratamento das dificuldades de aprendizagem e dos ritmos diferentes
dos alunos.

A falta de solugdo para a maioria das problematicas aqui expostas relaciona-se
com o tempo que cada professor tem disponivel para dedicar a cada uma das suas
turmas e, mais complicado ainda, a cada um dos seus alunos. Como sera possivel a
criacdo de materiais individualizados? Como podemos inteirar-nos das situacdes
anteriores de cada aluno na sua escolaridade se ndo temos tempo para dedicarmo-nos ao
momento presente? E como dar tempo a observacdo se os alunos carecem de uma

motivacdo permanente que os impede de trabalhar de forma autébnoma?

Se refletirmos sobre estas objecdes a perspetiva formativa da educacdo e da
avaliacdo deparamo-nos com questdes atuais, ligadas ao tempo em que vivemos e as
dificuldades burocréticas e de incerteza de futuro dos professores nas nossas escolas.
Parece-nos que defender uma perspetiva formativa é mais do que situa-la
temporalmente porque € um projeto de futuro. Pensamos que conhecer e defender as
perspetivas formativas € combater, de dentro, a desmotivacdo que o sistema causa.

Tentaremos explicita-lo.

35



Praticar um ensino diferenciado

Realizdmos a investigacdo em ensino diferenciado com dois objetivos: provar
que pode articular-se de um modo natural com o ensino que realize uma avaliacdo
formativa e que ndo pretende dividir os alunos em classes de aprendizagem, ou seja, por

niveis.

Na linha de pensamento de Perrenoud, pretendemos refletir sobre uma pedagogia
atenta as diferencas, de varia ordem, e sublinhar que, mesmo que as escolas ndo estejam
ainda preparadas para um ensino diferenciado, os professores s&o 0s motores dessa
preparacdo porque a pedagogia diferenciada comeca com a recusa da indiferenca as
diferencas e s6 os professores podem inicia-lo. Na realidade, por detras da igualdade
formal que regula a pratica pedagogica esta latente a indiferenca em relacdo as
desigualdades reais diante do ensino e da cultura ensinada ou, muitas vezes, exigida.
Podemos combate-lo alcancando a consciéncia do que é diferenciar e, segundo
Perrenoud, é fazer com que cada aluno seja constantemente, ou pelo menos com muita
frequéncia, confrontado com as situagdes didaticas mais fecundas para ele. Para que isto
aconteca os alunos devem ser colocados em situacfes que ndo ameacem a sua
identidade, seguranca ou solidariedade e tem de encontrar sentido na atividade a realizar
de modo a que se possam envolver-se nela de modo pessoal e efetivo. O ideal seria que
o professor conseguisse identificar, de modo tdo eficaz quanto possivel, a posicdo de
aprendizagem do aluno para que lhe indicasse tarefas que fossem suscetiveis de o fazer

evoluir e motivar pela transposicao das mesmas.

A diferenciacdo situa-se numa perspetiva de “discriminagdo positiva”, de uma
politica de democratizacdo do acesso aos conhecimentos e as competéncias. Visa
prioritariamente os alunos que tém dificuldades de aprendizagem e de desenvolvimento
mas visa também o ritmo dos alunos com maiores progressos e a sua autonomia e
liberdade. Neste sentido “Arends designa por instrugdo direta o ensino das competéncias
bésicas, procedimentais e cognitivas, que servem de fundamento a aprendizagens mais
elaboradas. E se é certo que alguns alunos tém menos dificuldades a esse respeito, a
pedagogia diferenciada permite criar momentos autonomos de desenvolvimento de
determinados objetivos para esses alunos, momentos em que o professor pode

aproveitar para proporcionar aos outros o dominio basico dessas competéncias
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fundamentais®””

. Os melhores alunos podem ter momentos de verdadeira autonomia,
momentos em que sozinhos avangam na exploracdo do material fornecido, realizando o
aperfeicoamento das competéncias que dominavam com mais facilidades que os

restantes.

Podemos possibilitar a evolugdo a todos os alunos criando espaco para ritmos e
tarefas diferenciadas. E por isso que pensamos, tal como Philippe Perrenoud, que o0s
professores tém de ter consciéncia de que os que aprendem sdo, tal como eles préprios,
seres sociais portadores de um mundo muito especial de crencas, significados, valores,
atitudes e comportamentos adquiridos na sua vivéncia exterior e que importa

contemplar esse mundo e ndo ignora-lo ou ter a pretensdo de o destruir.

No entanto convém frisar que a diferenciacdo ndo é o respeito incondicional
pelas diferencas, pois 0 projeto da escola consiste em permitir que todos tenham acesso
a uma cultura escolar comum, a longo prazo, a da educagdo de base. A diferenciagédo
ndo € um método especifico mas uma preocupacao que deveria dizer respeito a todos 0s
métodos de aula, todas as disciplinas, todos os niveis de ensino. N&o tem nem pode ter
como consequéncia um ensino totalmente individualizado pois este seria impraticavel.
Mas o desafio real consiste em individualizar os percursos de formacéo trabalhando em
grupos, que podem ser ora heterogéeneos, ora homogéneos, fundamentando-se nas

interacdes sociocognitivas.

Também ndo consideramos Uteis as aulas de dedicagdo exclusiva a trabalhos de
grupo, pensamos que as estratégias pedagogicas devem tambem elas ser diferenciadas e
gue momentos de exposicdo, discussao, visualizacdo de recursos ou leitura de textos em
conjunto sdo momentos imprescindiveis para que o professor tenha um feedback da
turma e possa lecionar de um modo dindmico e interativo. Mas sabemos o perigo de o
tornar numa rotina. A este proposito Perrenoud afirma que “qualquer situagdo didatica
imposta uniformemente a um grupo de alunos é inevitavelmente inadequada para uma

5928

parte deles”™. Ponderamos este aspeto e por isso defendemos a multiplicidade de

estratégias de trabalho apds uma exposicdo ou tentativa de compreensdo conjunta.

2T Jos¢ B. DUARTE, “Pedagogia diferenciada para uma aprendizagem eficaz: contra o
pessimismo  pedagoégica, uma  reflexdo  sobre  duas obras de  referéncia” in
http://recil.grupolusofona.pt/handle/10437/1409.

“philippe PERRENOUD, Préaticas pedagégicas, profissdo docente e formagdo: perspetivas
socioldgicas, p. 53.
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A avaliacdo formativa encontra total articulagdo com o ensino diferenciado em
varios pontos. Por exemplo, na importancia dada a observacdo e na defesa de uma
avaliagdo criterial. Assim, ndo h& diferenciagdo sem uma observagdo visando a
formacdo, baseada em critérios, comparando cada aluno com o0s objetivos da sua

formacdo singular, ao invés de compara-los com os seus colegas de sala.

A interligagéo entre o conceito de avaliagdo formativa e o ensino diferenciado
traduz-se na interferéncia das concecbes pedagdgicas formativas nas estratégias de
diferenciacdo pedagdgica. Existem pequenas diferencas nas conce¢des (cada professor
pode fazer o seu microssistema formativo) e isso tera, obviamente, consequéncias na
sala de aula e na diferenciacdo realizada. Ndo encontramos um modelo Unico, rigido

porque iria contra a adequacdo necessaria das estratégias a cada turma.

E ainda curioso compreender que a articulacio estreita entre avaliacdo formativa
e diferenciacdo pedagdgica € de tal forma evidente que se encontra sublinhada quer em
obras de pedagogos behavioristas, quer em textos de orientacdo cognitivista. Apesar de

hoje se encontrar, claramente, na linha construtivista.

N&o podemos esquecer que caminhar no sentido da diferenciacdo é fazer o luto
de representacdes e de praticas que nos sao muito comodas, como a preparagédo de aulas
para varias turmas, a realizacdo de instrumentos de avaliacdo para todos e uma prética
centrada no professor como autoridade. Ao refletirmos sobre estas praticas temos
consciéncia da sua dificuldade uma vez que implicam colocar constantemente em causa
o trabalho que realizamos e refazé-lo sempre que necessario. Ao aceitar uma pratica de
ensino diferenciada e formativa o professor/a esta, na realidade, a comprometer-se com

um modo de trabalhar e viver que Ihe exige muito e que ndo Ihe promete o0 sucesso.

Gostariamos de sublinhar que temos consciéncia de ser necessaria uma reforma
que va para la da sala de aula, como aconteceu noutros paises, mas nesta reflexdao
limitamo-nos a denominada diferenciacdo interna porque consiste em criar dispositivos
de diferenciacdo e avaliacdo formativa criados em sala de aula (ndo na organizacao da
escola — externa - ou no sistema educativo — institucional)®. Pensamos que, por

enquanto, € o que se encontra ao nosso alcance realizar.
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Diferenciagéo sucessiva ou simultanea

Podemos ainda distinguir entre uma diferenciacdo sucessiva e uma diferenciacéo
simultdnea, na linha de Meirieu. A diferenciacdo sucessiva (que ganha o nome de
pedagogia variada, em De Peretti) consiste numa mudanca de metodologias ao longo do
tempo letivo porque neste caso o professor controla toda a turma a um mesmo tempo
mas faz suceder variados tipos de situacdes e recursos. O objetivo desta pratica é
permitir a cada aluno o maximo de possibilidades de encontrar um método que lhe
convenha. Também é possivel deste modo variar suportes de trabalho e expressdo como
a escrita, a palavra, a imagem, o gesto, entre outros. Neste modo de progressédo o
professor permite aos alunos uma evolugdo conjunta utilizando instrumentos de trabalho

diferenciados.

Pode ser uma boa solucdo para os que ndo colocam em pratica 0 ensino
diferenciado e a avaliacdo formativa por falta de tempo na medida em que a
diferenciagdo sucessiva ndo exige a preparacdo de tarefas em pequenos grupos.
Apontariamos neste caso a lacuna de nédo respeitar diferentes ritmos e apenas responder
a questao das diferentes possibilidades de trabalho. De qualquer modo podera ser uma

pratica excelente para turmas homogéneas em termos de ritmo e capacidade de trabalho.

Por outro lado, a diferenciacdo simultanea institui a multiplicidade num plano
temporalmente horizontal, neste caso estamos perante a possibilidade de cada aluno
escolher o seu grupo de trabalho de acordo com as atividades que lhe permitem atingir o
objetivo fixado. Podemos apontar, nestas situacGes, o cuidado de ser também o
professor a escolher tarefas a realizar pelos alunos, de modo a evitar a habituagdo ou o

facilitismo.

Ou seja, quando falamos de diferenciacdo espontanea estamos a referir-nos
precisamente aos ritmos de cada um, as suas necessidades e possibilidades. Tarefas a
distribuir neste tipo de préatica poderdo ser a revisdo de uma noc¢do, a correcdo com
consulta de uma questdo que suscitou duvidas anteriormente ou tarefas de
enriquecimento de competéncias. Pensamos que esta forma de diferenciacdo pode ser
muito Gtil em Filosofia uma vez que as competéncias visadas sdo multiplas e complexas

e que encontramos alunos com graves lacunas em algumas dessas competéncias.
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Defendemos a possibilidade de coexisténcia das duas formas de diferenciacéo,

pensamos que a sua pratica beneficiaria os alunos.

Sustentamos ainda a utilidade da pratica pontual do ensino mdtuo, ou seja, um
tipo de ensino que consiste na pratica de auxilio de alunos como instrutores dos colegas
com dificuldades de aprendizagem. A sua utilizagdo, em momentos pontuais, quando
sdo criados grupos de trabalho heterogéneos parece-nos vantajoso porque permite que
os colegas utilizem linguagem adequada a idade ou exemplos de que partilham
referéncias, o que pode auxiliar a compreensdo. Este € sempre um procedimento
estruturado pelo professor para multiplicar as interagdes entre os alunos no decurso do
processo de aprendizagem. Este método ajuda ainda a auto consciencializacdo do

progresso, neste caso, excecionalmente, por comparacao.

Diferenciagdo espontanea e diferenciacéo racionalizada

Ao ler sobre o tema da diferenciacdo em sala de aulas pensamos muitas vezes
que ja vimos colegas realizar estas praticas ou que ndés mesmos as realizamos sem a
denominacdo ou fundamentacéo cientifica que aqui apresentamos. Os investigadores da
area sabem-no e denominam-no de diferenciacdo espontanea. Os professores tém, por
intuicdo, essa necessidade de adequar diferentes estratégias que conhecem aos alunos
que tém. Compreendem que os alunos precisam, varias vezes, de recursos e tarefas
diferenciadas. Os professores propdem-lhes trabalhos diferenciados que podem traduzir-
se em exposicoes orais, fichas de trabalho, debates, projetos, entre outros considerados

adequados.

Seguindo a perspetiva de Perrenoud situar-nos-emos como professores entre dois
polos: o da diferenciacdo espontanea e o da diferenciacdo planeada. A diferenciacao
planeada j& supBe um processo consciente e prévio ao momento de pedido ou
demonstracdo de necessidade do aluno em que surge a diferenciacdo espontanea. Assim,
a diferenciacdo planeada consiste na realizacdo de remediacao de aspetos cognitivos, na
preparacdo de atividades para alunos mais adiantados, integracdo dos alunos mal
ajustados, resolucdo de problemas disciplinares ou apoio a projetos individuais ou de

grupo. Podem integrar-se muito mais estratégias e recursos.
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Podemos referir-nos a diferenciacdo planeada como uma tarefa complexa, quase
a rocar o impossivel nas escolas que temos hoje, com o nimero de alunos que temos e
os horérios com a sua componente letiva e a ndo letiva, a qual se une toda a burocracia
que o professor deve dominar. Mas sublinhamos e acreditamos, como afirma o grupo de
investigacao liderado por Domingos Fernandes, que “os sonhos de diferenciagdo fazem
avancar a reflexdo do professor, integram-se na sua experiencia tal como a acao
concreta, ensinam a fragilidade de certas esperancas, podem renascer numa situagao e
dessa vez realizarem-se. Sao os sonhos da diferenciacdo que alimentam os desejos das

reformas educativas, o sonho de uma outra escola”°.

N&o estamos sozinhos no sonho de outra escola. Se tomarmos em consideracao
o relatério efetuado em 2005 pela OCDE intitulado “Avaliacdo formativa: melhorar a
aprendizagem nas salas de aula do Ensino Secundario” onde podemos ler que para uma
avaliagdo ser eficaz deve tambem ser formativa. Podemos ver sublinhada a ideia ja
apontada por nos: uma avaliagdo deve identificar e responder as necessidades de
aprendizagem dos alunos. Leia-se a este propdsito: “Com a avaliagdo formativa, 0s
professores, em sala de aula, tornam mais frequente o processo de avaliacdo interativa
do aluno o que permite atender as necessidades individuais dos alunos, e ajuda-os a

desenvolver competéncias que lhes permitam aprender melhor”!

. As conclusdes que se
extrairam do estudo sobre avaliagdo formativa em oito sistemas de ensino diferentes
foram que aumentou o nivel de sucesso escolar dos alunos, aumentando a equidade de

resultados e a sua capacidade de aprendizagem.

Pensamos que em Portugal o método de ensino por nos defendido (formativo e
diferenciado) pode ir de encontro a revisdo curricular de 2004, apresentada no Decreto-
Lei n° 74/2004, de 26 de Marco, onde podemos ler que um dos objetivos é melhorar a
qualidade da educacéo e formacdo dos jovens. SO uma metodologia que as abarque a
todos e compreenda as suas necessidades pode fazé-los evoluir de modo qualitativo na

sua educacao e formacéo.

30 Domingos FERNANDES (coord.), “Avaliagdo Criterial/avaliagdo normativa” in Pensar a
avaliagdo, melhorar a aprendizagem, p. 4.

%! Teresa Cristina Teles LOPES, Contribuicio da Avaliagdo Formativa para o Desenvolvimento
Cognitivo em Alunos de Fisica, Projeto de Tese de Doutoramento em Ensino das Ciéncias, Universidade
de Coimbra, p.11.
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Ensinar filosofia realizando a avaliagdo formativa e o ensino diferenciado:

uma construcao de sentido

“[A avaliagdo ¢,] indiscutivelmente, uma problematica ndo linear,

sem uma soluc&o Unica, cuja carateristica mais marcante é a

. . . . . 2
complexidade que resulta de uma verdadeira teia de fatores que a influenciam”®

Vitor Alaiz defende que “se a avaliagdo formativa é considerada indispensavel
para a resolugédo do problema do insucesso escolar, a diferenciacdo pedagogica € por sua
vez indispensavel para dar resposta a crescente heterogeneidade socioecondmica,
cultural e étnica dos alunos das escolas de uma sociedade em globalizacdo crescente”,
0 que nos da uma perspetiva mais ampla do problema e da solugdo com que antes de
nos se depararam outros paises marcadamente interculturais e plurilingues. Justificamos
esta perspetiva porque um ambiente de avaliacdo e pratica de ensino € considerado
formativo quando compreendemos que caminhamos sempre tendo em vista as varias
formas de regulacdo da situacdo ensino-aprendizagem e ndo a certificacdo dos alunos.
Ou seja, existe uma atencdo para com os alunos especificos que temos connosco. Se o
virmos desta forma compreendemos que este modo de ensino €, porventura, um
processo interminavel de construcdo de sentido, sempre a recomecar, nunca acabado. E

SO 0 é porque ndo termina, nem progride, para a certificacao.

Realizar o que aqui defendemos é, como refere Domingos Fernandes em
“Avaliar para diferenciar. Diferenciar para aprender”, um trabalho de varios anos € o
erro pode estar em querer fazer tudo de uma vez, o que nos frustraria e faria,
possivelmente, voltar a comoda rotina. O método defendido de prética letiva e avaliativa
fala-nos de um modo de lecionar que passa pela construcdo e organizacdo de materiais

diversificados, autodescritivos e autocorretivos, para ter todos os alunos empenhados

%2 Domingos FERNANDES, 1993 apud Préticas de Avaliagdo Formativa e de diferenciacéo
pedagdgica, tese de mestrado em Ciéncias da Educacéo, Lisboa, Univ. Catdlica Portuguesa, 1996, p. 46.
¥ Vitor ALAIZ, Livro Préticas de Avaliacdo Formativa e de Diferenciacdo Pedagégica, p. 47.
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em tarefas quando se presta especial atencdo a alguns. E preciso ainda negociar, em
conjunto, regras de funcionamento nestas circunstancias que permitam uma dinamica

disciplinada.

Poderemos assumir o medo de falhar e contrapor-lhe a compreensdo de que,
“cada professor deve aceitar as suas proprias contradigdes. Quem pode estar
absolutamente esclarecido e certo sobre o insucesso, a igualdade, a justica, a
diferenciacdo? Quem poderd estar certo de ter encontrado as estratégias mais
eficazes?”®*. Sem receitas, o importante é discutir com os alunos (e todos os
intervenientes da comunidade escolar interessada) o trabalho a realizar, de modo a
tornar o processo mais maduro e consciente mas também para que todos encontrem

sentido no que fazem diariamente.

Atribuir autonomia aos alunos neste tipo de ensino ndo liberta o professor da
responsabilidade que possuia num ensino mais tradicional, apenas o transporta para a
construcdo de situacbes educativas em que este cria interacdes cognitivas e afetivas
mais individualizadas e, por isso, pensamos, mais eficazes. Existe uma aproximacdo da
avaliacdo a aprendizagem e, consideramos que sO assim a primeira pode ser mais justa e
a segunda mais eficaz. Consideramos ainda a vantagem de retirar a conotacao negativa
ao erro ou a exposicao publica de aprendizagens mal sucedidas. Numa ligacdo mais
proxima com o professor/a o aluno/a pode sentir-se mais seguro para arriscar e
conseguir/ndao conseguir. Serd este um modo de ndo perder alunos para a repeténcia,
para a marginalidade? Acreditamos na vinculacdo afetiva dentro da escola? O relatério

da OCDE citado anteriormente diz-nos, pelo estudo realizado em oito paises, que sim.

Segundo Perrenoud, sé a relacdo pedagogica pode ser o pano de fundo de todos
0s procedimentos de que temos vindo a falar. Acreditamos nisto de um modo que é da

ordem da convicgéo.

Consideramos que principalmente através da relacdo pedagdgica se pode realizar
a construcao de sentido. Sabemos que quando alguém se encontra numa situacao que
ndo domina procura fugir ou ligar-se a ela 0 menos possivel e, por isso, pretendemos
construir uma teia de sentido que ligue o aluno as aulas, a disciplina, ao professor/a.
Para que lhe seja mais facil criar relacbes de pertenca. Leia-se a este propdsito, mais

uma vez, Perrenoud: “O sentido dos saberes, das situagdes, das aprendizagens escolares,

* Domingos FERNANDES (coord.), “Avaliar para diferenciar. Diferenciar para aprender” in
Pensar a avaliacao, melhorar a aprendizagem, p.5
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tem maltiplas fontes, que se conjugam ou se compensam de forma diversa de uma
situacdo para outra ou de uma pessoa para outra. O sentido depende dos desejos que se
conseguem satisfazer, das necessidades que elimina, dos projetos que serve, das
obrigacbes que cumpre. Cada um procura aliar necessidade e virtude, razdo e
sentimentos, dever e vontade. O trabalho do sentido faz parte, simultaneamente, das
taticas a curto prazo e das estratégias de longo alcance, do principio do prazer e do
principio da realidade”®. Compreender que o aluno tem sempre uma palavra a dizer ou
algo a sentir quanto a sua ligacdo a escola é modificar toda a dindmica da obrigacéo.
Desde cedo compreendemos que ficamos, professores e alunos, porque queremos,

apesar de serem muitas as forgas que nos prendem e nos movem na escola.

A nogdo de que ninguém esté sozinho na construcdo de sentido é a chave para a
avaliagdo formativa e para o ensino diferenciado. NOs queremos fazer parte da
realizacdo de sentido dos alunos, queremos que eles compreendam afetiva e
cognitivamente a importancia da escola, do que Ihes queremos ensinar, das orientacdes
que Ihes damos. Pensamos que, para além de toda a relacdo, existe uma doacdo de

sentido que o professor tem de encontrar no seu trabalho.

% Philippe PERRENOUD, Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar, p. 191.
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Ensinar filosofia realizando a avaliagio formativa e o ensino

diferenciado: uma construcao de sentido

Palavras-chave: avaliagdo em Filosofia, tipos de avaliagéo, avaliacdo formativa, ensino

diferenciado, sentido
RESUMO

O presente relatorio visa evidenciar o trabalho realizado ao longo do ano de PES em
Ensino da Filosofia no Ensino Secundario, mas visa ainda demonstrar como esse
trabalho nos levou a problemética do ensino diferenciado e da avaliacdo formativa.
Trata-se de uma reflexdo investigativa sobre a necessidade de ativar praticas
diferenciadas em sala de aula, consciencializando constantemente os alunos da sua
aprendizagem (através da avaliacdo formativa/reguladora) e adaptando o sistema de
ensino as suas necessidades (ensino diferenciado). Conscientes das consequéncias de
acréscimo de trabalho para o/a professor/a, consideramos que este caminho possibilita

ao aluno/a dar um sentido ao seu percurso de aprendizagem.

Teaching Philosophy with the use of a formative assessment and differentiated

teaching: an increase of meaning

KEYWORDS: assessment in Philosophy, forms of assessment, formative assessment,

differentiated teaching, meaning
ABSTRACT

This report intends to highlight the work developed throughout a one year long
internship in the area of Teaching Philosophy in High School and specifically to show
how that work lead to reflect on the topics of differentiated teaching and formative
assessment. The research done stressed the need to spur differentiated teaching
techniques in the classroom, permanently raising the students’ awareness of their
learning processes (by means of a formative/adjusting assessment) and adapting the
education system to the students’ needs (differentiated teaching). Aware of the
consequences of an increased work load expected from the teacher, we nevertheless
make the point that the students are offered the chance to give a meaning to their

learning process.
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