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Resumo

O presente estudo resulta de uma preocupacdo, desde ha muito por mim
assumida, relativamente a minha actuacdo enquanto “avaliadora” no processo de
ensino-aprendizagem. Estaria eu a proceder correctamente quando avaliava o0s
meus alunos? Os Unicos dados que tinha para obter uma resposta resultavam da
minha experiéncia enquanto fora aluna e, portanto, avaliada.

Quando comecei a obter informacdo sistematizada sobre a avaliagdo da
aprendizagem, compreendi que ela era algo muito maior e mais complexo do que eu
tinha podido imaginar. Assim, e porque me encontro integrada na docéncia de uma
area cientifica recentemente integrada no Ensino Superior Politécnico, as
Tecnologias da Saude, pensei que seria pertinente comecar a introduzir no seio
dessas escolas reflexdes sobre 0s seus processos pedagogicos.

Com base no regime de avaliacdo da Escola Superior de Tecnologia da
Saude de Lisboa, tentei compreender que tipo de avaliagcdo os docentes das areas
tecnologicas utilizavam, se essa opgdo estava de acordo com o0s seus
procedimentos e estratégias avaliativas, e qual a sua nocdo sobre o conceito de
avaliacéo.

Tratou-se de um estudo exploratério, no qual apliquei a uma amostra de vinte
docentes um questionario de respostas fechadas. Este questionario incidiu sobre
quatro dimensdes, que relacionadas com a fundamentacdo teodrica, tentei que
dessem respostas as questdes que orientaram o estudo.

Os resultados foram obtidos através de um tratamento de dados estatistico
descritivo e apresentados sob a forma de graficos de barras, pois pareceu-me ser
facilitador da sua leitura.

Este estudo, limitado desde logo pela minha inexperiéncia, teve como
primeiro resultado o aumentar do meu interesse sobre o tema. Isto porque, da leitura
dos resultados, pude aperceber-me que os jovens docentes das Tecnologias da
Saude estdo atentos e preocupados com o rigor do seu desempenho, mas, no
entanto, muitos dos conceitos e estratégias que norteiam um processo de avaliacdo
coerente e de acordo com as tendéncias actuais apresentam inconsisténcias,
algumas das quais, inclusivamente, ndo estdo de acordo com o tipo de avaliagcéo
que afirmam adoptar.

Gostaria de finalizar referindo que esta populagcéo de docentes revelou um
profundo interesse pelo tema deste estudo, o que s6 por si podera justificar a
continuidade destas iniciativas e, decorrente delas, a reflexdo sobre a
implementacéo de acc¢des de formacao nestes temas da Educacéo.

Palavras-chave: conceito de avaliacdo; classificacdo; avaliacdo continua;
avaliacdo sumativa; avaliacao formativa.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

A avaliacdo da aprendizagem €é uma pratica implicita ao trabalho dos
professores cujos resultados, longe de se esgotarem no acto, reflectem-se nas
expectativas e nos percursos escolares e profissionais dos alunos. Constitui, de
facto, uma etapa importante do processo ensino-aprendizagem.

Para Lalourcade (1972, citado em Carrasco, 1989), a avaliacdo pode ser
definida como “a interpretacdo de uma medida (ou medidas) em relacdo a uma
norma preestabelecida” (p. 9). A simplicidade de tal definicAo ndo pode de forma
alguma iludir sobre a complexidade do processo. Antes, remete para consideracdes
mais aprofundadas que deveriam levar cada professor a uma reflexdo sobre o
verdadeiro sentido e funcéo da avaliacdo, para assim poder construir estratégias de
avaliacao coerentes.

De facto, nada garante que um bom professor seja um bom avaliador. Desde
0S primeiros momentos, em que me encontrei na situacdo de avaliadora,
experimentei sentimentos diferentes que comecaram por ser de excitacdo e
satisfacdo por me encontrar do outro lado (ou seja, no papel da professora), para
rapidamente se transformarem em duvida e até alguma angustia quando de alguma
forma comecei a reflectir sobre o papel que a avaliacdo desempenhava. Isto porque
nao tinha recebido qualquer tipo de preparacdo pedagodgica e o Unico modelo de
referéncia era aquele que tinha experimentado enquanto aluna: apés a exposi¢édo de
uma determinada quantidade de matéria, surgia uma aula dedicada a revisfes
seguida de um teste escrito de avaliacdo, que quando era entregue, corrigido e
classificado pelo professor, era corrigido oralmente na aula, apés 0 que se passava
a nova exposicdo de matéria, e assim sucessivamente até ao final do periodo
escolar. No final do periodo ou ano escolar, a nota era atribuida tendo em
consideracdo as varias classificacdes obtidas nos testes escritos, eventuais

trabalhos escritos, individuais ou em grupo, participacdo oral nas aulas,



comportamento e assiduidade. Se a disciplina tivesse uma componente pratica, esta
era avaliada (classificada), tendo em conta ndo s6 o desempenho pratico (saber
fazer) como também relatérios escritos. No entanto, subjacente a esta pratica,
encontrava-se, porque assim era anunciado no inicio de cada disciplina, o conceito
de avaliacdo continua.

Portanto, para além dos conteddos programaticos, fui aprendendo que a
avaliacao era, principalmente, uma afericdo pontual (ou o somatorio final de varias
aferices) da quantidade e qualidade da aprendizagem efectuada relativamente ao
ensino ministrado. As duvidas sobre a matéria eram expostas na aula pelo aluno e o
professor néo intervinha, de forma sistematica, alertando os alunos para as suas
dificuldades e utilizando estratégias para a recuperagdo desses alunos. De alguma
forma, a melhor aproximacdo a essa intervencdo do professor era a tentativa de
explicar por outras palavras ou arranjando outros, eventualmente melhores,
exemplos para tentar esclarecer um aluno que |he demonstrava que néo tinha
compreendido qualquer por¢cédo de matéria.

Uma outra noc¢édo, que fui adquirindo, € que numa turma existem sempre
alunos muito bons, alunos médios e alunos mediocres e maus, dos quais os ultimos
certamente reprovardo. Esta distribuicdo dos alunos, que podera estar de acordo
com a curva normal ou de Gauss, espelharia inclusivamente o resultado de testes de
avaliacdo bem elaborados e, de uma maneira geral, de uma correcta pratica
pedagogica por parte do professor. Se € certo que agora ndo consigo vislumbrar de
gue forma sera possivel fundamentar semelhantes afirmacgdes, também sou forcada
a admitir que em tempos as achei perfeitamente naturais.

Implicito a tudo isto, podera estar uma confusdo entre avaliacdo e
classificacdo, eventualmente justificada por nog¢des pouco claras, ndo sé destes
conceitos, mas também dos varios tipos de avaliacdo, o que por certo se reflectira
amargamente nos resultados finais do processo ensino-aprendizagem. A minha
motivacdo para este estudo, reside, no que me parece ser, a necessidade de
clarificar conceitos e de compreender que a avaliacdo da aprendizagem &
componente essencial de um processo complexo composto por varias fases, que
passam ndo sé pela definicdo de objectivos educacionais, como também pela
elaboracdo de conteudos programaticos e definicAo de métodos pedagdgicos de
forma a que esses objectivos sejam conseguidos e, ainda, pela definicdo dos tipos

de avaliacdo a utilizar e construcéo de instrumentos de avaliacdo adequados.



Da clarificacdo de conceitos, resultara em primeira instancia a compreensao
de que a avaliacdo € o0 meio através do qual € possivel verificar se 0s objectivos
previamente definidos estdo a ser atingidos, o0 que permite perceber se as
estratégias utilizadas foram correctas e altera-las se isso se revelar necessario.
Desta forma, a avaliagdo nunca € um processo que se esgota em cada instrumento
utilizado mas sim a forma pela qual se tenta conduzir com éxito 0 processo ensino-
aprendizagem.

Se é certo que a avaliagdo da aprendizagem ja ndo é um tema de discusséo
novo, N4o € menos certo que continua actual, tanto mais quando surgem novas
areas de formacao como é o caso das Tecnologias da Saude, integradas no Ensino
Superior Politécnico, em que jovens docentes abracam a responsabilidade de
conduzir o ensino das suas profissdes. A especificidade destas areas, e sobretudo o
seu recente aparecimento, leva a que, certamente, a maioria destes docentes
tecnoldgica e cientificamente preparados, nao tenham, pelo menos no inicio da sua
actividade, a preparacdo pedagodgica e didactica como formadores que seria
necessaria.

N&o pretendo, com este estudo, penalizar uma populacdo de docentes que se
encontra nesse dominio ainda em fase de crescimento mas sim propor uma reflexao
sobre uma componente importante da sua acc¢do: a avaliacdo da aprendizagem.

Uma reflexdo desta natureza comporta uma dificuldade acrescida se tivermos
em consideracdo que “a pedagogia universitaria ndo constitui um tema de
investigacdo muito procurado” (Madero, 1986, citado em Bireadeau, 1995, p. 13). As

investigagdes, ao nivel do Ensino Superior,

centram-se, em especial, nos sistemas, nas politicas, nas estratégias
institucionais, ou entdo no afluxo dos estudantes, nos factores de
sucesso nos exames, nas saidas profissionais. Os trabalhos de
caracter mais marcadamente pedagdgico incidem de preferéncia nos
problemas decorrentes do ensino desta ou daquela disciplina, ou
entdo interessam-se pelas técnicas modernas, tais como os métodos
audiovisuais e a informética (Bireadeau, 1995, p. 13).

Actualmente, no entanto, esta temética ja& comeca a constituir um foco de
atencéo, pelo menos em Portugal. E, de alguma forma, o que também me proponho
relativamente ao ensino das Tecnologias da Saude, onde exerco a minha actividade

docente, o qual, devido a sua curta histéria, praticamente ainda néo foi objecto de



investigacao.

O regime de avaliacdo da Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa
(anexo 1) preconiza a utilizacdo de duas formas de avalia¢do: avaliagdo continua ou
exame final. Tendo como alicerce este dado, pareceu-me interessante tentar
compreender com este estudo, qual € o tipo de avaliacéo utilizado pelos docentes e,
principalmente, se a avaliacdo continua é de facto aplicada de acordo com uma
estratégia formativa, cujo principal objectivo bem esclarecido por Allal (1979/1986) &
“fornecer informagbes que permitem uma adaptacdo do ensino as diferencas
individuais observadas na aprendizagem” (p. 177). Procurarei ainda perceber qual &
o significado atribuido ao conceito de avaliacédo, e se este ndo se confunde com o de
classificagao.

Com base nesses objectivos formulei as seguintes questdes orientadoras do
estudo: que significado atribuem os docentes das Tecnologias da Saude aos
conceitos de avaliacdo da aprendizagem, de avaliacdo continua e de avaliacéo
formativa? Qual é o tipo de avaliacdo que utilizam? Se optam pela avaliacdo
continua, em que estratégias a fundamentam?

Este estudo esta organizado em quatro capitulos. Este primeiro capitulo,
respeitante a introducéo, pretende esclarecer da pertinéncia e interesse do tema
e, também, os objectivos e as questdes orientadoras do estudo.

O capitulo seguinte, o segundo, é composto pelo referencial teérico que
fundamenta este estudo. Nele irei caracterizar, em primeiro lugar e sumariamente,
as Tecnologias da Saude e o seu ensino para depois, numa segunda parte,
abordar a avaliagdo da aprendizagem. De acordo com 0s objectivos do estudo,
irei definir os conceitos de avaliagéo e classificacdo e, também, os diferentes tipos
de avaliacdo de acordo com a sua utilizacdo no ensino. Este capitulo sera
concluido com uma referéncia aos testes escritos e a sua elaboragcéao, sempre de
acordo com as questdes que me propus esclarecer.

Relativamente ao terceiro capitulo, este refere-se ao estudo propriamente dito
e esta dividido em duas partes principais, a metodologia e a apresentacdo e
discusséo dos resultados. No quarto e ultimo capitulo, apresento as conclusdes e as

consideracoes finais.



CAPITULO Il

O PAPEL DA AVALIACAO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGE M

O presente capitulo é o resultado da pesquisa bibliografica, que fundamentou
0 estudo realizado. Est4 dividido em duas partes, uma primeira em que caracterizo
as Tecnologias da Saude e o seu ensino, e a segunda parte, respeitante a avaliacao
da aprendizagem, onde sé&o abordados os varios tipos de avaliacdo segundo o papel
que desempenham no ensino, 0S objectivos educacionais e 0s instrumentos de
avaliagdo. Sera também clarificado o conceito de avaliagéo e distinguido do conceito
de classificagao.

2.1- O Ensino das Tecnologias da Saude

Nesta seccéo, irei proceder a caracterizacdo das Tecnologias da Saude e do
seu ensino. Sera uma abordagem sumaria, necessaria para o enquadramento da
evolugcédo deste ensino, com vista a possibilitar a melhor compreenséo sobre uma
escola jovem, ainda sem quadro de docentes a exercer a tempo inteiro a sua
actividade, socorrendo-se dos profissionais que formou e que se encontram no
exercicio das suas profissdes para, em tempo parcial, serem responsaveis pela
docéncia das areas tecnoldgicas.

As Tecnologias da Saude sdo uma area cientifico-tecnologica das Ciéncias da
Saude, cujo campo de accdo se estende desde o diagnostico (programacao,
realizacdo e interpretacdo de exames), até as areas da profilaxia e da terapéutica.

Os primeiros profissionais destas areas surgiram da necessidade de, com o
inicio do desenvolvimento das tecnologias meédicas, optimizar a utilizagdo dos
recursos hospitalares. Segundo Faria (1995) o Regulamento Geral do Laboratério de
Analyse Clinica do Hospital Real de S. José e Anexos, um pequeno opusculo da



Imprensa Nacional datado de 1902, € o mais antigo documento conhecido sobre a
origem das tecnologias da saude em Portugal.

Segundo este documento o Laboratério realizava:

1° - Andlises clinicas anatomo-patoldgicas, bacterioldgicas e quimicas.

2° - Electrodiagnéstico, radiografia e radioscopia.

3° - Autopsias.

40 - Electroterapia

5° - Analises de alimentos, ar, 4gua e solo

6° - Analises de substancias medicinais

Em 1938, os quadros do pessoal dos Hospitais Civis de Lisboa ja incluiam “os
“ajudantes técnicos” nas areas de servigos clinicos (radiologia e fisioterapia), 0s
“preparadores” nos servicos laboratoriais (preparadores de analises clinicas,
preparadores de anatomia patologica), os “auxiliares” nos servicos farmacéuticos e
os “dietistas” nos servicos de dietas” (Faria, 1995, p. 3).

Em 1953, estes profissionais passaram a ter a designacdo comum de
“pessoal complementar dos servigos clinicos” (radiologia, fisioterapia, anélises
clinicas, anatomo-patologia, cardiologia, neurofisiologia e dietética), a excepc¢ao dos
ajudantes e auxiliares de farmacia, ainda incluidos no pessoal dos servicos
farmacéuticos.

Em 1978, todos estes profissionais sdo finalmente congregados nos “técnicos
auxiliares dos servicos complementares de diagndstico e terapéutica”. Entre 1985 e
1993, é a época dos “técnicos de diagnostico e terapéutica”, a qual antecede a

integracao das Escolas de Tecnologias no sistema educativo nacional.

A evolucéo do ensino tem-se processado duma forma gradual, tanto
na adaptacédo das designacdes e dos conteudos programaticos como
no desenvolvimento dos niveis das habilitacdes de ingresso e dos
graus e diplomas de saida, assinalando-se uma aceleracao mais forte
nos ultimos cinco anos, desde a publicacdo das leis fundamentais do
ensino superior politécnico (Setembro de 1990 - Estatuto e Autonomia
dos Estabelecimentos) até a entrada em vigor do Decreto-Lei de
integracdo (Dezembro de 1993 - Instituicho das ESTES, Escolas
Superiores de Tecnologias da Saude de Coimbra, Lisboa e Porto)
(Faria, 1995, p. 4).

O ensino das Tecnologias da Saude tem vindo a sofrer uma evolucao dificil

que passou pela formacdo ao nivel do proprio hospital, até a criagdo das escolas



que em 1993 foram integradas no Ensino Superior Politécnico. Como consequéncia,

a historia do ensino da tecnologia da saude confunde-se obviamente
com a dos seus técnicos, artifices e operadores dos mais variados
instrumentos, aparelhos e equipamentos, possuidores dos segredos
do exercicio das tecnologias desde as mais sofisticadas as mais
rudimentares (Faria, 1995, p. 2).

Decorrente da evolucédo do ensino encontra-se, logicamente, a evolucao dos
seus docentes que comecaram por ser, ao nivel da formacdo no hospital,
profissionais de outras é&reas. Esta situacdo permaneceu ap0s a criacdo das
escolas, apenas com a diferenca de que alguns docentes ja estavam integrados em
carreiras docentes universitarias, até que, a partir de 1993, a formacdo das areas
tecnolégicas passou, gradualmente, a ser da responsabilidade dos técnicos.
Também estes profissionais, com preparacao cientifica e tecnolégica adequada, ndo
receberam, durante o seu periodo de formacdo, a preparacdo pedagodgica e
didactica que os sustentasse perante o dificil desafio que passaram a enfrentar.

De 1993 até ao presente, as Escolas Superiores de Tecnologia da Saude,
tém prosseguido a sua evolugdo, estruturando a sua organizagdo interna,
regulamentando os varios niveis da actividade escolar e desenvolvendo a Formacao
Permanente. A Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa ja deu
inclusivamente os primeiros passos no sentido de uma reflexdo sobre o ensino e
sobre a sua influéncia no desenvolvimento destas profissdes através da realizacao,

bienal, de um encontro nacional das Tecnologias da Saude.

2.2- A Avaliacéo da Aprendizagem

“O termo avaliacao integra uma variedade de significados e por isso com um
extenso campo semantico, querendo dizer — uma vez consultado o dicionario —
determinar a valia ou valor de, apreciar o conhecimento de, reconhecer a forga de,
estimar, calcular, organizar” (Pacheco, 1996, p. 128).

Complexo no seu significado, uma vez que aplicavel a inUmeras vertentes da
sociedade e comportamento humanos, o conceito de avaliacdo serd aqui abordado

apenas num contexto de ensino-aprendizagem. Perseguindo os objectivos que me



propus, incidirei, nesta seccao, sobre a clarificacdo do conceito de avaliacao e sobre
a definicdo dos varios tipos de avaliacdo de acordo com o papel que desempenham.
Abordarei também alguns procedimentos considerados fundamentais para a
construcdo de uma estratégia de avaliacdo correcta e, ainda, as caracteristicas de

alguns géneros de testes escritos.

2.2.1- Perspectiva Histérica e Conceito Actual

Qualquer perspectiva historica, ainda que circunscrita a avaliacdo da
aprendizagem, seria demasiado exaustiva, pelo que destacarei alguns momentos,
porventura mais significativos, da sua evolucéo.

O acto de avaliar tem sido desde sempre uma constante na actividade
humana. S@o disso exemplo as ceriménias de iniciacdo de povos antigos, que
testavam a capacidade dos jovens para entrarem no mundo dos adultos, ou ainda
uma referéncia a um teste oral que se encontra no Antigo Testamento. Na Idade
Média, era utilizado o debate de ideias como forma de avaliacdo nas universidades,
até que o aumento do numero de alunos levou a que comecassem a ser
introduzidas formas de exame escrito (Valadares, 1998).

A partir do século XIX, a introducdo da escolaridade obrigatéria levou a um

aumento do numero de alunos que obrigou a generalizagdo dos exames escritos.

Isto teve como consequéncia que a avaliagdo durante muitos anos
praticada nas escolas era fundamentalmente uma avaliagcdo de tipo
sumativo. As notas eram atribuidas e distribuidas em funcéo do grau
de aproximacao ou de afastamento dos conhecimentos de cada aluno
face ao conteludo do discurso do professor. A classificagdo de um
aluno dependia, entdo, mais do professor e do grupo em que o aluno
estava inserido do que propriamente dos seus conhecimentos
(Valadares, 1998, p. 46).

E nos anos 50, nos Estados Unidos, que se pode de facto comecar a falar de
avaliacdo, uma vez que este conceito “comeca a afastar-se, pelo menos ao nivel do
discurso tedrico, do mero acto de medir a quantidade de informagdes retidas pelos
alunos” (Leite et al., 1995, p. 9).

Nesta fase, marcada pela concepcbes de Tyler, para quem avaliar € o
“processo de determinar até que ponto 0s objectivos educacionais sao
efectivamente alcancados pelo programa do curriculo e instrugdo” (Tyler, 1949, pp.



105-106, citado em Pacheco, 1996, p. 129),

a avaliacdo passou a ser um processo através do qual se determinava
a congruéncia entre a performance do individuo num dado momento e
0s objectivos de ensino definidos para esse momento. A avaliacéo
expressa numa nota passou assim a traduzir o grau de proximidade-
afastamento dos conhecimentos revelados pelo aluno face ao
objectivos definidos, sendo este tipo de informacgado reinvestido no
processo pedagoégico’(Valadares, 1998, p. 46).

Nos anos sessenta, gerou-se um debate em torno da necessidade da
valorizagdo ndo sO dos resultados mas também dos processos de aprendizagem
dos alunos. Este modelo de avaliagéo é

um modelo reflexivo [...], onde os objectivos definidos, de inicio, se
convertem em critérios de analise e controlo continuo dos

processos. E uma avaliagdo que se transforma em avaliacio
formativa , na medida em que reinveste positivamente os dados
obtidos através da avaliacdo continua (Leite et al., 1995, pp. 13-14).

Esta época foi marcada pelas perspectivas de Cronbach (1963) e de Scriven
(1967). Cronbach defendia a utilizacdo da avaliagdo ndo sé para determinar o grau
de consecucéo dos objectivos tracados, mas também a recolha de informacgdes com
vista a tomada de decisfes (melhoria do programa, acerca dos individuos, regulagédo
administrativa). Para Scriven, considerado o pai da avaliagao formativa, a avaliacao
e a forma de reformular o processo educativo e de verificar se 0s resultados obtidos
correspondem as necessidades dos alunos (Leite et al., 1995). Neste periodo, o
aluno comeca a ser implicado na valorizacdo dos resultados alcancados e na
decisdo sobre os percursos a seguir, podendo, assim, falar-se de “uma utilizacao
timida da auto-avaliacao” (Leite et al., 1995, p. 15).

A patrtir dos anos 70,

numa posicao contraria, surge a no¢ao de avaliagdo como um juizo
de valor (uma questédo de dizer se algo € bom ou mau, funcionando
como um modelo de resposta ao processo que exige uma negociacao
constante e a consideragdo, além dos resultados, dos antecedentes,
processos e juizos), como uma estimacdo global, uma determinacao
do mérito ou valor de uma coisa, libertando-a do critério dos
objectivos e situando-a na resposta a questdes que contrastam em
fungéo dos interesses existentes e dos itens a avaliar e ainda como



uma descricao, interpretagdo dos contextos e sua valorizacao
(Pacheco, 1996, p. 129).

Actualmente, a avaliacdo € considerada como um processo sistematico e

continuo, que se baseia na recolha, por parte do professor,

de dados relativos aos varios dominios da aprendizagem que
evidenciam os conhecimentos e as competéncias adquiridas pelos
alunos bem como as capacidades e atitudes por eles desenvolvidas.
Deste modo, a recolha de informacdo permite ndo s6 regular o
processo de aprendizagem dos alunos, como também tomar decisdes
adequadas as respectivas necessidades e capacidades (Valadares,
1998, p. 52).

Para Domingos, Neves e Galhardo (1987), a avaliacdo da aprendizagem
“pode ser definida como um processo sistematico de determinar a extensao em que
0S objectivos educacionais foram alcancados pelos alunos” (p. 204). Assim, a
avaliacdo “implica um processo sistematico que omite uma observacédo casual e
incontrolada dos alunos” e “pressupde, sempre, uma identificacdo prévia de
objectivos educacionais” visto que “sem objectivos previamente determinados é
evidentemente impossivel julgar a extensdo do progresso. Impossivel € tambéem
qualquer correccdo (feedback); de facto esta s6 se concebe quando existam
referéncias em relacéo as quais os desvios se possam notar”(p. 204).

Em suma, actualmente, o conceito de avaliacdo implica muito mais do que
verificar se 0s objectivos, por vezes apenas implicitos, foram atingidos tendo em
vista a atribuicdo de uma classificagdo. A avaliacdo é a forma pela qual o professor e
os alunos acompanham todo o processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista a
consecucdo dos objectivos educacionais claramente definidos. E um processo
mMinucioso que passa, como ja ficou claro, pela definicdo dos objectivos educacionais
e permite “a localizac&o dos alunos, a correc¢gédo do processo ensino-aprendizagem,
a deteccédo da causa das falhas” (Domingos et al., 1987,p. 205).

Clarificado que esta o conceito de avaliacdo, uma reflexdo ainda se impde: a
distincdo entre avaliacdo e classificacdo, ambas necessarias mas com funcoes

distintas, se bem que frequentemente confundidas.



2.2.2- Distingao entre Avaliacao e Classificacéo

Antes de prosseguir com esta reflexdo sobre a avaliagdo da aprendizagem é,
entdo, necessario clarificar conceitos que, a luz das reflexdes actuais sobre esta
problematica, ja se encontram devidamente individualizados e definidos. Refiro-me
particularmente ao conceito de avaliacao e de classificacdo, os quais sao facilmente
confundidos, atribuindo-se, muitas vezes, a avaliacdo o papel redutor de uma

classificacdo. Para Domingos et al. (1987)

no sentido tradicional a avaliagéo era tida como um fim em si mesma
e, portanto, identificada com classificacdo. Avaliar significava entéao
verificar se 0s objectivos (ndo claramente formulados mas implicitos)
tinham sido atingidos e traduzir essa verificacdo por meio de uma
nota. O conceito de avaliacéo era, pois, bastante restrito (p. 204).

No entanto, esclarecem as mesmas autoras, “avaliacdo tem um sentido mais
amplo: inclui descrigbes qualitativas e quantitativas dos comportamentos do aluno e
ainda julgamentos de valor sobre o desejo de apresentar aqueles comportamentos.
A classificacdo esta limitada a descricbes quantitativas dos comportamentos do
aluno” (p. 204).

Segundo Ribeiro (1997) “a avaliacdo é uma operacao descritiva e informativa
nos meios que emprega, formativa na intencéo que lhe preside e independente face
a classificacéo” (p. 75).

A avaliacdo permite identificar que objectivos ja foram atingidos e quais as
dificuldades existentes, e essa informacdo € utilizada quer pelo aluno quer pelo
professor no sentido da resolugédo das mesmas; “a avaliagdo pretende acompanhar
0 progresso do aluno, ao longo do seu percurso de aprendizagem, identificando o
que ja foi conseguido e o que esta a levantar dificuldades, procurando encontrar as
melhores soluc¢des” (Ribeiro, 1997, p. 75).

Em suma a avaliagdo tem uma intencédo reguladora do processo ensino-
aprendizagem, permitindo a correccao de desvios de forma a que todos os alunos
atinjam os objectivos definidos. E verdade que, normalmente, na pratica ndo é
possivel 0 mesmo grau de éxito relativamente a todos os alunos visto que existem
factores individuais que nem sempre se conseguem ultrapassar, ou ainda, que 0s

objectivos atingidos podem n&o ser oS mesmos para o0 conjunto de alunos. Isto, no



entanto, ndo desvirtua nem altera o significado da avaliacdo. Em contrapartida, a

classificacao

tem uma intencdo selectiva e procede a seriagdo dos alunos ao
atribuir-lnes uma posicdo numa escala de valores. [...] A classificagéo
reduz toda a informacao que € possivel extrair de uma avaliacéo feita
€ que seria preciosa para o aluno a um simbolo — numeérico, literal ou
verbal — que apenas indica a sua posicdo numa escala de valores,
nao explicitando as causas dessa posicao, 0 que a avaliagéo faz
(Ribeiro, 1997, pp. 76-77).

Importa ainda perceber que o sentido quantitativo ndo € exclusivo da
classificacdo, a diferenca encontra-se na intengdo que preside a informacéo
quantitativa, que no caso da avaliacao esta relacionada com o nivel de proficiéncia
atingido, pelo que lhe preside uma intencdo informativa e ndo de seriacdo, esta
altima relacionada, de facto, com a classificacdo. Finalmente, ndo é possivel existir
uma classificacdo que nao seja precedida de uma avaliacdo, pois nela se
fundamenta, mas uma avaliagdo n&do necessita obrigatoriamente de traducgao

através da situacéo na escala de valor adoptada. (Ribeiro, 1997)

2.2.3- Como avaliar

A avaliacdo encontra-se integrada no processo ensino-aprendizagem, o que
desde logo sugere que a avaliagcéo € prevista e definida pelo professor quando faz a
planificacédo da sua disciplina. De um modo sumario, esta planificacéo implica:

- a definicdo de objectivos educacionais

- a clarificacdo dos conteudos programéaticos

- a definicdo das estratégias de ensino

- a definicdo do tipo de avaliacéo.

Estas etapas tém entre si relacbes fundamentais que contribuem para a boa
conducgdo do processo, a saber: a relagdo entre objectivos e conteddos, expressa
numa matriz que determina objectivamente quais as areas de aprendizagem, e a
relacdo entre objectivos, estratégias de ensino e técnicas de avaliacdo, que
possibilita uma visao global de todo o processo ensino-aprendizagem (Domingos et
al., 1987).



Nesta seccdo irei abordar a definicdo dos objectivos educacionais e as
relacbes, atras referidas, que estes devem estabelecer com outras etapas da

planificagdo do ensino.

Objectivos educacionais

N&o é possivel falar de avaliacdo sem falar de objectivos, isto é “ndo ha
avaliacao correcta sem a definicdo de objectivos claros” (Valadares, 1998, p. 58) .
De facto, ndo é possivel determinar o que se conseguiu atingir durante o processo
ensino-aprendizagem se nao soubermos desde o inicio onde queremos chegar
(Domingos et al., 1987). Para Ribeiro (1997) “um ensino sem objectivos seria um
ensino cego e ao acaso; sem avaliacdo seria um ensino pouco empenhado na

melhoria da qualidade da educacgao” (p. 22).

A avaliacdo ndo é simplesmente um conjunto de técnicas; a avaliacao
€ um processo, um processo continuo que sustenta um ensino e uma
aprendizagem de qualidade. Enquanto que o0s objectivos
educacionais incluem uma vasta gama de metas de aprendizagem, a
avaliagdo inclui uma vasta gama de procedimentos. A chave de uma
boa avaliacdo consiste em relacionar 0os seus procedimentos tao
directamente quanto possivel com as metas especificas de
aprendizagem a serem avaliadas”. (Gronlund, 1976, citado em
Domingos et al., 1987, p. 201)

A importancia da definicdo dos objectivos € bem evidenciada por Domingos et
al. (1987) que afirmam que “dado que a avaliacdo estad intimamente ligada a
formulacédo de objectivos, pode dizer-se que um sinal de progresso seria evidente
guando todos os professores tomassem consciéncia de que sO é passivel de
avaliacao aquilo que foi efectivamente objecto de ensino-aprendizagem” (p. 205).

Ao falar de objectivos impde-se, desde logo, uma referéncia ao seu grau de
generalidade, ou seja, 0s objectivos gerais e 0s objectivos especificos, designacoes
tdo frequentemente utilizadas quanto nem sempre compreendidas. Para Ribeiro
(1997)

na realidade, nem uns nem outros existem como categorias definidas
de objectivos. Pode, sim, falar-se de objectivos mais gerais do que
outros, tal como podem referir-se alguns com maior grau de
especificidade do que aqueles com que sejam comparados. [...] Dada
assim a relatividade desta designacao fala-se, em termos préaticos,



simplesmente em objectivos gerais e especificos, entendendo-se
habitualmente por “geral” aguele que se apresenta definido em termos
latos, com uma certa ambiguidade e susceptivel, por isso, de ser
interpretado de diversos modos ou, por outras palavras, de ser
potencialmente “desdobravel” em diferentes séries de objectivos mais
concretos (p. 36)

Dentro dos objectivos especificos existem ainda 0s objectivos
comportamentais, isto é, 0os que sdo enunciados em termos de comportamentos
observaveis. Mais uma vez importa clarificar conceitos e distinguir entre especifico e
comportamental, pois se é certo que todos o0s objectivos comportamentais sdo
especificos, o contrario ja ndo é verdade. Ser especifico relaciona-se com o facto de
ser claro e concreto; ser comportamental relaciona-se com a definicdo de
comportamentos que se espera sejam exteriorizados pelos alunos. (Ribeiro, 1997)

Actualmente, no entanto

ha uma tendéncia nitida para acabar com as grandes listas de
objectivos comportamentais e considerar que os objectivos devem ser
estabelecidos de acordo com as necessidades educativas, relativas a
cada contexto, tendo em conta as experiéncias anteriores dos alunos
e a avaliacdo das suas actividades como contributo indispensavel a
uma aprendizagem significativa por parte deles (Valadares, 1998, p.
66).

Assim, segundo o mesmo autor, actualmente considera-se que o0s objectivos

devem:

- Incluir resultados, processos e capacidades que pretendemos
avaliar e nada mais.

- Ser realistas no que se refere as capacidades dos alunos e ao
tempo e as condi¢cdes em que decorre a avaliacao.

- Estar em harmonia com o0s objectivos gerais e com as
caracteristicas da escola.

- Respeitar os principios fundamentais do processo ensino-
aprendizagem, em especial 0os que provém da Psicologia
Educacional.

- Basear-se nas taxonomias mas sem serem espartilhados por
elas(pp. 66, 67).



Matriz de objectivos-contetdos

O estabelecimento da relacdo entre objectivos e contetdos € considerado
fundamental para que o professor possa perspectivar ndo sé “o tema de contetudo
mais apropriado ao desenvolvimento de determinada capacidade, como também
determinar os objectivos a alcancar com varios temas de conteudo” (Domingos et al.,
1987, pp. 121,122).

Esta relacdo pode ser estabelecida através de uma matriz de objectivos-
conteudos, que consiste num quadro com uma dimenséao vertical e outra horizontal,
respeitantes uma aos objectivos e outra aos conteudos, de cujo cruzamento se

obtém a correspondéncia entre eles (Domingos et al. 1987)

Tabela de especificacbes

Se a matriz de objectivos-conteudos possibilita a delimitacdo da area de
aprendizagem, uma tabela de especificacbes permitira relacionar as estratégias de
ensino com esses objectivos e ainda com as técnicas de avaliacdo mais adequadas.
Assim, a tabela terd trés dimensdes: objectivos, estratégias e técnicas de avaliagéo,
o que fornecera “um plano geral que assegura para cada objectivo a estratégia e a
técnica de avaliacdo adequadas, servindo assim de guia para o planeamento do
ensino"(Domingos et al., 1987, p. 132).

A tabela de especificacdes permite, na construgdo do instrumento de
avaliacdo, atribuir a cada tema, e a cada objectivo, a mesma relevancia, peso e

importancia que lhe foi dada durante o ensino (Valadares, 1998).

2.2.4- Tipos de avaliacdo da aprendizagem

Nesta seccdao irei abordar os tipos de avaliacdo da aprendizagem de acordo
com o papel que desempenham no ensino, de forma a defini-los e a caracterizar os
pressupostos de cada um. Comecarei pela avaliagdo continua e final, seguindo-se
os tipos de avaliagdo que designados de diferentes formas pelos autores
consultados se destinam a verificar os pré-requisitos e assim permitir avaliar as
diferencas individuais de aprendizagem. Referir-me-ei de seguida a avaliacéo
diagnéstica, formativa e sumativa.

Por ultimo, farei referéncia, de entre os instrumentos de avaliacdo passiveis
de serem utilizados, aos testes escritos, formativos e sumativos, pois de outra forma

sairia do contexto que me propus estudar. Esse instrumentos serdo analisados néo



s6 de acordo com a sua estrutura prépria, mas também de acordo com um conjunto

de regras necessarias a que sejam instrumentos validos.

Avaliacao continua e avaliacao final

A avaliacdo dos resultados escolares pode, desde logo, ser diferenciada em
dois tipos: a avaliagdo continua, utilizada pelo professor da disciplina de uma forma
regular e a avaliacao final, realizada aguando de exames ou concursos, em que o
examinador pode ser exterior ao processo de formagédo. Os seus objectivos séo
diferentes; para Noizet e Caverni (1985), a avaliagdo continua permite ao professor
seguir a evolucdo dos seus alunos, aperceber-se das suas dificuldades, informacéo
essa que, por sua vez, permite ao aluno a correcgao de erros e falhas, enquanto que
a avaliacdo final apenas faz o balanco no término de um ciclo de ensino e
geralmente traduz-se numa classificacdo. Esta distincéo teorica pode ter, na pratica,
contornos bem diferentes, pois por vezes na atribuicdo de uma classificacdo, atraves
do exame final, é considerada a informacdo sobre a evolucdo do aluno e na
avaliacdo continua pode acontecer que os momentos de avaliacdo ndo sejam mais
do que pequenos exames.

Para Carrasco (1985), toda a avaliacdo continua deve reunir algumas

caracteristicas fundamentais:

ser sistematica (prevista no programa de trabalho do professor)

- ser permanente ( realizada sem interrupcdes e intermiténcias)

- serintegral ( abarcando todos os factores que interferem no rendimento do
aluno: socio-familiares, pessoais, escolares)

- ser consequente (ter a finalidade de detectar dificuldades, quando elas se

produzem, para logo as corrigir)

ser personalizada (orientando o aluno, tendo em conta as suas

caracteristicas particulares)

valer como diagnostico (reflectindo, no momento preciso, as possiveis

deficiéncias do processo e orienta a sua correcgao)

ser cientifica (utilizando técnicas e métodos adequados)

ser cooperativa (envolvendo o aluno, o professor e 0s pais).

E indubitavel que, dentro da continuidade da avaliag&o, existem certos
marcos ou balizas que matizam o processo educativo. Dai que se



possa falar de trés modalidades fundamentais da avaliagdo continua:
a avaliacdo inicial, a avaliacdo progressiva, a avaliagdo final.
(Carrasco, 1985, p. 35).

A avaliagéo inicial é utilizada para, de acordo com as caracteristicas do aluno,
nomeadamente aptiddes e personalidade, orientar o planeamento da accao
educativa; assim, € utilizada no inicio de cada periodo escolar.

Quanto a avaliagdo progressiva, esta é aplicada de forma continua durante
todo o processo educativo; fundamenta-se nos objectivos previamente definidos e
no planeamento que visa o cumprimento destes. “Indiscutivelmente, este € um dos
principios essenciais de toda a avaliacdo continua: avaliar sobre objectivos previstos
[...]. Talvez que até o seu maior valor radique no diagndéstico imediato, que evita a
demora na possivel recuperacdo” (Carrasco, 1985, p. 36). A avaliacdo final,
enquanto modalidade da avaliagdo continua, é “o diagnostico da educacdo
conseguida por um aluno num dado momento [...] seria, entdo, a resultante de todas
as avaliacOes verificadas ao longo do ano, onde se expressa O resultado do
processo” (Carrasco, 1985, p. 36).

Também na perspectiva da utilizacgdo da avaliacdo no ensino outras
designacdes surgiram: avaliagdo prévia, avaliacdo de localizagdo, avaliacdo
diagnostica, avaliacdo formativa, avaliagdo formadora e avaliacdo sumativa. Embora
apresentem, nalguns casos pontuais, diferencas segundo a perspectiva de varios
autores, estes tipos de avaliacdo tém “uma funcdo especifica, complementar das
restantes, constituindo, assim, um conjunto indispensavel ao professor” (Ribeiro,
1997, p. 79) . E, “porque as fungbes séo distintas, 0 momento adequado da sua
utilizacdo, a énfase da avaliacdo e a estrutura dos instrumentos de que se serve

apresentam diferencas em cada tipo” (Bloom, 1971, citado em Ribeiro, 1997, p. 79).

Avaliacao prévia, avaliacdo de localizacéo, avaliacdo prognostica

A avaliacdo de localizacdo € a que permite ao professor situar o aluno
relativamente as suas capacidades e conhecimentos, sendo, assim, aplicavel no
inicio de cada periodo do calendario escolar visto que, permitindo identificar pré-
requisitos, possibilita ndo s6 a distribuicdo de alunos por turmas e/ou grupos, como
também detectar a melhor forma de aprendizagem, respeitando, portanto, os ritmos

individuais de aprendizagem. (Domingos, et al., 1987). E também este o sentido



atribuido por Valadares (1998) ao que designa por avaliacdo prévia.

Significado semelhante é dado ao tipo de avaliacdo que Allal (1983) designa
por avaliagao prognostica, a qual se aplica quando existe a necessidade de controlar
0 acesso a um determinado ciclo ou ano escolar; relaciona-se assim, ndo sé com o

controlo dos pré-requisitos, como também com a orientacdo dos alunos.

Avaliacao diagnostica
Para Ribeiro (1997)

a avaliacdo diagndstica pretende averiguar da posicdo do aluno face a
novas aprendizagens que lhe vao ser propostas e a aprendizagens
anteriores que servem de base aquelas, no sentido de obviar a
dificuldades futuras e, em certos casos, de resolver situacdes
presentes (p. 79).

Sendo principalmente utilizada no inicio de novas aprendizagens, sem isto
significar qualquer momento temporal especifico, também pode ter lugar quando,
durante o periodo de ensino, alguns alunos revelarem dificuldades cujas causas é
preciso identificar. “Situacdo menos frequente j4 que a avaliacdo formativa fornece,
habitualmente, indicadores suficientes para a resolu¢cdo dos problemas que vao
surgindo ao longo das diferentes unidades” (Ribeiro, 1997, p. 79).

Domingos, et al. (1987), tal como Valadares (1998) atribuem a avaliacdo de
diagnostico apenas o papel de detectar as causas de dificuldades manifestadas

pelos alunos, durante o processo ensino-aprendizagem.

Avaliacao formativa

A expressao avaliacado formativa foi introduzida por Scriven, em 1967, mas
relacionada com a avaliacdo dos curriculos e de outros meios de ensino.
Posteriormente, relacionada com a avaliagcdo da aprendizagem por “Bloom e seus
colaboradores (1971),[...] foi aplicada aos processos utilizados pelo professor para
adaptar a sua accao pedagogica em funcdo dos progressos e dos problemas de
aprendizagem observados nos alunos” (Allal, 1983, p. 176).

Assim, a avaliagdo tem uma funcéo formativa quando a sua finalidade é a de
fornecer informacdes que permitam uma adaptacdo do ensino as diferencas

individuais observadas na aprendizagem. Este modelo de avaliagdo desenrola-se



em trés fases:

- a recolha de informacdes relativas ao progresso e dificuldades de
aprendizagem sentidas pelos alunos;

- a interpretacdo dessas informacfes e se possivel, o diagnéstico das
razdes que estdo na origem das dificuldades observadas no aluno;

- aadaptacdo das actividades de ensino de acordo com a interpretacdo das
informagdes recolhidas.

Estas trés etapas constituem a definicdo desta forma de avaliagdo em termos
de accado pedagdgica.(Allal, 1983)

A avaliagcdo formativa permite ajuizar do progresso da aprendizagem
relativamente aos objectivos que foram definidos e que se pretendem atingir.
Identificando as dificuldades individuais de aprendizagem e introduzindo solucdes
que as permitam corrigir, € este papel, da correccdo, que deve ser considerado
dominante (Domingos et al., 1987).

De acordo com a funcdo que desempenha, é natural que este tipo de
avaliacdo decorra durante todo o processo de ensino-aprendizagem. Como afirma
Ribeiro (1997)

teoricamente, tal avaliacdo deveria ser permanente ou continua,
meta desejavel de que qualquer professor deseja aproximar-se. De
facto, a avaliacdo continua mais ndo € do que uma avaliacéo
formativa permanente. A realidade do ensino, porém [...]
proporciona poucas condigces para se proceder a uma avaliacdo
continuada. Torna-se, assim, necessario, determinar criteriosamente
momentos relevantes de controlo da aprendizagem, procedendo a
uma avaliacdo que, se ndo tem possibilidades de ser continua, pode
ser, pelo menos, sistematica e relevante (p. 84).

Isto implicara que o professor, ao planificar a sua disciplina determine quais
serdo os momentos de avaliacdo formativa e que, no decorrer do processo,
introduza outros que, embora ndo previstos, se revelem necessarios.

Allal (1985) esboca diferentes modalidades de aplicagdo da avaliagcéo
formativa : avaliagdo pontual, regulagdo retroactiva e avaliagdo continua, regulagéo
interactiva. A primeira - avaliagdo pontual, regulacdo retroactiva - € encontrada na
maioria dos trabalhos sobre avaliacado formativa, caracterizando-se por a um periodo
de ensino-aprendizagem se seguir uma avaliagdo formativa (teste ou exercicio

escrito). Esta avaliacdo permitird evidenciar quais 0s objectivos pedagodgicos que



nao foram atingidos seguindo-se, quer por accado do professor quer do aluno,
actividades que visem o alcance desses objectivos. Havera entdo, eventualmente,
uma reavaliacdo e estas etapas vao-se sucedendo durante o periodo de tempo
destinado a essa aprendizagem. Desta forma, a avaliagdo acontece em momentos
precisos, pontuais, o que ndo permite detectar as dificuldades do aluno durante a
aprendizagem pelo que, a reorganizacdo dessas aprendizagens sera feita de forma
retroactiva, ou seja, significard um retorno aos objectivos ndo atingidos.

A outra modalidade - avaliagcdo continua, regulagdo interactiva - refere-se as
modalidades Optimas de aplicacdo de uma estratégia de avaliagdo formativa, em
que os processos de avaliacdo estdo integrados nas actividades de ensino e
aprendizagem. Assim, durante todo o periodo de formacdo as dificuldades sdo
detectadas, os factores que lhes estdo subjacentes séo identificados e é possivel
por em funcionamento, para cada aluno, uma estratégia de adaptacéo individual das
actividades pedagogicas. A utilizacdo desta ultima modalidade, torna-se dificil na
realidade diéria do professor onde turmas com muitos alunos, escassez de tempo
para programas demasiado exigentes, poderdo conduzir a necessidade de utilizar
solucdes mistas.

Estabelecido o papel da avaliacdo formativa, e realcada a importancia da
correcgao das dificuldades encontradas pelo aluno, importa perceber que esta ac¢ao
implica tanto o professor quanto o proprio aluno. Para Valadares (1998)

a avaliacdo formativa baseia-se ndo sO nas respostas certas dos
alunos como também nos seus erros. Estes sdo encarados como
normais e caracteristicos de determinado nivel de desenvolvimento na
aprendizagem, e devem mesmo ser explorados no sentido de
dinamizarem e faciltarem a aprendizagem dos alunos. Quando
valoriza a meta-aprendizagem ajudando o aluno a aprender a
aprender designa-se por avaliacao formadora (p. 47).

Avaliacao sumativa

A avaliagdo sumativa, que acontece no fim de um periodo de estudos, atribui
uma nota ou confere um diploma e diferencia os alunos com base na classificacao
alcancada.

Para Domingos, et al. (1987) a avaliagdo sumativa € feita no final de um
periodo ou ano escolar e avalia a consecucao de objectivos tracados para o periodo

em questdo; é portanto o tipo de avaliacdo que permite atribuir uma classificacdo ou



posicionar o aluno relativamente aos objectivos.

Uma visdo mais alargada é defendida por Valadares (1998) para quem este
tipo de avaliacdo constitui “o balanco parcial ou total de um conjunto de
aprendizagens” (p. 47), assim como Ribeiro (1997), para quem “a avaliacéo
somativa pretende ajuizar do progresso realizado pelo aluno no final de uma unidade
de aprendizagem, no sentido de aferir resultados ja recolhidos por avaliagdes de tipo
formativo e obter indicadores que permitam aperfeicoar o processo de ensino” (p.

89). Assim, para esta autora, a avaliacdo sumativa

corresponde, pois, a um balanco final , a uma visdo de conjunto
relativamente a um todo sobre que, até ai, s6 haviam sido feitos juizos
parcelares. Porque se trata de um “balanco final” s6 tem sentido
efectuar-se quando a extensdo de caminho percorrido ja é grande e
h& material suficiente para justificar uma apreciacdo deste tipo. [...]
torna-se, assim, pertinente no final de um qualquer segmento, ja
longo, de aprendizagem — seja ele uma ou mais unidades de ensino,
parte de um programa, ou o programa de todo um ano escolar (ou até
de um ciclo de estudos numa area disciplinar). [...] “no final” ndo se
refere a um periodo temporal mas sim a um todo de matéria (p. 89).

Ainda segundo Ribeiro (1997), a avaliacgdo sumativa, permite “aferir
resultados de aprendizagem”, mas também “introduzir correc¢cées no processo de
ensino” (p. 90), que se ndo tiverem ja utilidade nesse periodo escolar servirdo
certamente para o préximo e, por outro lado, através da utilizagdo dos testes
sumativos, possibilita uma classificacdo. Esta ndo € consequéncia obrigatoria da
utilizacdo de um teste, mas, sendo necessaria terd em consideracdo que “os alunos
mais uma vez sao classificados pelos objectivos que atingiram e nao pelo nimero de
perguntas a que responderam” (Ribeiro, 1997, p. 91).

Mas a classificacao atribuida a um aluno no final de determinado periodo ou

ano escolar ndo é obtida apenas pela avaliacdo sumativa. Desde logo

nao tem sentido falar no teste somativo do periodo, pois pode haver
lugar a varios testes somativos correspondentes a diferentes unidades
terminadas. E uma ideia errada, que ainda persiste, a de que s6 se
aplica um teste somativo por periodo. (Ribeiro, 1997,p. 91)

Por outro lado, todo o conjunto de informacgdes quer recolhidas pela avaliacao

formativa, quer pela interaccdo entre o professor e o aluno, deverdo ser



consideradas na apreciacdo global que se impde para a atribuicdo de uma
classificacao.

Para concluir esta referéncia aos tipos de avaliacdo, parece-me importante o
esclarecimento da complementaridade das suas fungdées durante todo o processo.
Esta questdo esta, alias, expressa no conceito de avaliacdo continua tal como
Carrasco (1985) o exprime, em que sob essa designacdo se encontram as ja
referidas avaliacdo prévia, a avaliacdo progressiva e a avaliacao final. De igual modo
para Ribeiro (1997), referindo-se as avalia¢cdes diagndstica, formativa e sumativa,
“cada um destes tipos de avaliacdo tem uma funcdo especifica, complementar das
restantes, constituindo, assim, um conjunto indispensavel ao professor” (p. 79).

Finalmente, relacionado com a estratégia de avaliacdo, “porque as funcdes
sao distintas, 0 momento adequado da sua utilizagdo, a énfase da avaliacdo e a
estrutura dos instrumentos de que se serve, apresentam diferencas em cada tipo”
(Bloom, 1971, citado em Ribeiro, 1997, p. 79).

Instrumentos de avaliacao

Esta andlise que se circunscrevera aos testes escritos, comecara por
diferenciar os testes de acordo com a forma como o0s seus resultados sédo
interpretados, ou seja, o0s testes referentes a normas e os testes referentes a
critérios (Valadares, 1998).

Nos primeiros, referentes a normas, comparam-se entre si os resultados pelos
membros de um dado grupo ou entdo comparam-se 0s resultados com os obtidos
por um grupo-padréo. Estes testes permitem seriar os alunos, distingui-los de acordo
com o ponto de referéncia e selecciona-los, “[...] tém, assim, um caracter selectivo,
muito ligado a classificacdo” (Ribeiro, 1997, p. 95).

Relativamente aos testes referentes a critérios, estes “sdo elaborados de
modo a permitirem interpretar o desempenho do respondente relativamente a um
conjunto bem definido de competéncias” (Popham, 1978, citado em Ribeiro, 1997, p.
102). Ao contrario dos testes referentes a normas, os referentes a critérios nédo
comparam 0s resultados dos elementos de um grupo entre si, mas sim o
desempenho individual relativamente aos conteudos e objectivos propostos. Assim,
estes estdo “mais ligados a uma concepcdo de ensino preocupada com o

progresso de todos , com a aquisi¢ao por parte de todos ( ou por grande parte) das



competéncias que fazem parte de um programa de ensino [...].(Ribeiro, 1997, p.
102).

Os testes referentes a critérios séo, no contexto escolar portugués, utilizados
quer para efeitos de avaliacdo formativa quer sumativa, e podem igualmente ser
suporte de uma classificacao. (Ribeiro, 1997)

A construcdo de um instrumento de avaliacdo, no caso de um teste escrito,
implica a consideracdo de regras de forma a garantir que a recolha de informacdes
seja o mais fidedigna possivel. Valadares (1998) apresenta algumas sugestdes que
considera Uteis para a definicdo do tipo de avaliagdo e também para a escolha e

construcdo do instrumento de avaliagcao:

12 - Ter presente a matéria/conteddo de ensino, as condicbes da
avaliacdo e as finalidades desta.

22 - Construir uma tabela de especificacdes em que se atribui a cada
tema e a cada objectivo um peso coerente com a importancia que lhe
foi atribuida no ensino.

32 - Seleccionar os tipos de instrumentos mais indicados e, no caso
dos testes, os itens mais adequados a avaliacdo de cada objectivo e
de cada tema.

42 - Escolher o niamero e a dificuldade dos itens, bem como a
abrangéncia do instrumento de avaliacéo, tendo em conta a finalidade
e o tipo de referenciacao pretendidas.

52 - Tentar que um especialista na matéria a avaliar e com
conhecimentos e experiéncia na area da avaliacdo analise o
instrumento produzido e indique se ele podera vir a avaliar o que
pretende avaliar (validagao facial)

62 - Administrar em boas condi¢cdes o instrumento de avaliacdo e
analisar os resultados de modo a concluir acerca das suas
caracteristicas, qualidades e defeitos.” (pp. 67, 68).

Testes formativos - Os testes formativos sao referentes a critérios e incidem
sobre uma pequena porcdo de matéria, portanto de objectivos, sendo estruturados
de forma a respeitarem a importancia dada a cada objectivo. A analise destes testes
deve incidir sobre o0s objectivos atingidos, analisando “grupos de questdes
relacionadas com cada objectivo , pois s6 assim é possivel identificar — para cada
aluno como para a turma — que objectivos foram atingidos e quais levantaram

dificuldades” (Ribeiro, 1997, p. 86) e ndo sobre o niumero de perguntas respondidas.



Embora este tipo de prova tenha

uma intencdo justamente “formativa”’, mais preocupada com o0
processo de aprendizagem ainda a decorrer , onde € natural que o
aluno manifeste duvidas, do que com produtos finais , de que, na
verdade, sé haveria que pedir contas ap6s se terem utilizado os meios
ao alcance para responder aos problemas encontrados (Ribeiro,
1997, p. 86),

é frequente estas provas serem classificadas, o que estd de alguma forma em
contradicdo com o sentido que Ihes é atribuido de serem o ponto de partida para a
recuperacéo dos alunos. (Ribeiro, 1997). E o que afirma Bloom (1971, p. 54, citado
em Ribeiro, 1997, p. 86)

Embora sobre este assunto a evidéncia seja limitada, somos de
opinido de que nao se devem atribuir classificacbes, quantitativas ou
gualitativas, a testes formativos. Os testes sdo corrigidos no sentido
de mostrarem se o aluno “é proficiente” ou “ndo € proficiente”. Neste
ultimo caso sao acompanhados de uma diagnose detalhada e de uma
prescricdo do que ainda ha que fazer para atingir a proficiéncia.

A analise que Ribeiro (1997) faz desta “contradicao” entre avaliacdo formativa

e classificacdo é esclarecedora:

Julga-se que a classificacdo de testes formativos se deve a pratica
ainda existente, e ndo muito feliz, de utilizar estas provas para simples
propositos de classificacdo dos alunos: o professor aplica a prova,
atribui as classificagdes respectivas e prossegue com a matéria a dar.
N&o ha qualquer intencdo formativa nesta operacdo mas sim o
cumprimento de uma formalidade, tendo em vista uma classificacédo
no fim do periodo [...] Diferente seria se o professor, caso quisesse
classificar os alunos no que respeita a segmentos relativamente
curtos de matéria, aplicasse, ap0s a recuperacao feita na sequéncia
de uma primeira prova formativa, uma segunda prova formativa cuja
classificacdo seria agora mais pertinente (p. 86).

A mesma autora defende que “o uso incorrecto e/ou pouco frequente de
testes formativos deve-se, talvez, a algumas ideias erradas sobre a sua utilizagéo”
(p. 86). A obrigacéo de corrigir uma prova formativa leva a que, atendendo ao
grande numero de alunos por turma, o professor restrinja a sua aplicacao e a utilize

quando é necesséria uma classificacdo. No entanto, uma forma de obter informacao



dos testes formativos e que nédo sobrecarrega o professor, é implicar os alunos no
processo. Assim, como "uma prova formativa tipica é curta....basta ao professor ter
uma folha de papel na sua frente e ir registando os resultados de cada pergunta, que
os alunos |Ihe fornecem, para ao fim de poucos minutos ter a no¢éo do que correu
bem e do que necessita ser revisto” (Ribeiro, 1997, p. 87).

Testes sumativos - Como ja foi referido, a propdsito da avaliacdo sumativa, o
que esta em causa agora é fazer o “balanco” (Ribeiro, 1997) de uma &rea de matéria
vasta, pelo que as perguntas se dispersam por varios objectivos, o que implica que
estes ndo serdo avaliados com o grau de profundidade que possibilita, por exemplo,
a avaliacao formativa, ou, caso contrario, o teste seria demasiado longo.

Os testes sumativos sdo normalmente referentes a critérios e “aplicados no
final das varias unidades de ensino [...], de modo a avaliar em que medida os
objectivos formulados para essas unidades foram alcancados” (Valadares, 1998, p.

127). Atendendo a isto, é determinante que

se proceda a seleccédo de objectivos e temas que vao fazer parte da
prova, ja que ndo é possivel avaliar exaustivamente toda a unidade.
Tal escolha deve conduzir a amostra relevante que incida sobre
conhecimentos fundamentais do universo testado, sendo razoavel
assumir que o aluno, se adquiriu esses, adquiriu outros com eles
relacionados (Ribeiro, 1997, p. 92)

Para concluir esta seccdo dedicada aos instrumentos de avaliagdo é
imperativo falar da sua qualidade. Segundo Tuckman (1985, citado em Oliveira,
Chagas e Galvao, s/data), para avaliar a qualidade de um teste referente a critérios
€ necessario ter em consideragdo cinco aspectos fundamentais: adequacao,
validade, fiabilidade, interpretabilidade e usabilidade.

A adequacéo diz respeito a relacdo que deve existir entre os itens do teste e
0s objectivos que se pretendem com eles medir.

A validade diz respeito ao facto de o teste ter de avaliar o que € suposto
avaliar, ou seja, ser representativo dos conteldos e objectivos a testar, pelo que se
revela importante a construcdo de uma matriz de objectivos-conteudos, a qual
permite verificar se os itens seleccionados sdo representativos dos objectivos e
conteudos do programa.

A fiabilidade refere-se ao grau de precisdo com que um teste mede o que é



suposto medir. E a “caracteristica relacionada com a consisténcia e repetibilidade
dos resultados que fornece” (Valadares, 1998, p. 144). A interpretabilidade
relaciona-se com a qualidade e a extenséo da informacéo que é possivel recolher de
um teste e, finalmente, a usabilidade é o critério que reflecte as caracteristicas do
teste que o tornam compreensivel e passivel de se utilizar e resolver. Prende-se
com aspectos que vao desde estar dimensionado para o tempo disponivel, até ao
cuidado na linguagem e formulacdo de questbes, passando pelo aspecto gréafico
quer do teste, quer das figuras e graficos.



CAPITULO 1l

O ESTUDO

Neste capitulo, apresento, no inicio, as opcdes e procedimentos
metodologicos seguidos, reportando-me ao referencial tedrico sobre investigacdo em
gue me fundamentei. Na parte final do capitulo, apresendo os resultados obtidos e a

sua discussao.

3.1- METODOLOGIA

3.1.1- Objectivos e Questdes

Partindo do pressuposto de que qualquer estratégia de avaliacdo continua,
implica ndo s6, um reconhecimento claro do significado deste tipo de avaliacdo e da
intencdo formativa que Ihe preside, mas também das operacfes que a sua
construcédo, forcosamente, deve implicar, 0s meus objectivos consistem em perceber
que tipo de avaliagdo os docentes inquiridos de facto utilizam, com base na analise
dos procedimentos que a fundamentam. Essa analise incidiu sobre opera¢cées como
a definicdo dos objectivos, a relacdo destes com os conteudos, e a construcao de
instrumentos de avaliacéo validos e adequados.

De acordo com os objectivos j& definidos e com a fundamentacdo teorica,
apresentados nos capitulos anteriores, formulei as seguintes questdes orientadoras

do estudo:

1. Que significado atribuem os docentes das Tecnologias da Salude aos
conceitos de avaliacdo da aprendizagem, de avaliacdo continua e de
avaliacao formativa?

2. Qual é o tipo de avaliacao que utilizam?



3. Se optam pela avaliagcédo continua, em que estratégias a

fundamentam?

3.1.2- Opc¢des Metodoldgicas
A escolha da metodologia relacionou-se com 0s objectivos do estudo, com o
tipo de questbes formuladas e com o contexto em que decorrem. Relacionou-se
ainda com o facto de, devido a nao ter qualquer experiéncia em investigacao, todos
os procedimentos terem, em Ultima analise, sido para mim fonte de aprendizagem.
Trata-se de um estudo preliminar, exploratorio, que se enquadra numa
perspectiva experimental, uma vez que parte de questdes muito concretas

orientadas para os esclarecimentos que propus como meus objectivos.

O trabalho exploratério tem como funcéo alargar a perspectiva de
analise, travar conhecimento com o pensamento de autores cujas
investigacOes e reflexdes podem inspirar as do investigador, revelar
facetas do problema nas quais nao teria certamente pensado por si
préprio e, por fim, optar por uma problematica apropriada (Quivy,
1998, p. 109)

3.1.3- Amostra

Os cento e dezanove docentes do nucleo das Tecnologias da Saude, da
Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa, constituiram a populacao alvo.

Limitei este estudo a Escola de Lisboa apenas por razdes que se prendem
com a facilidade de, em pouco tempo, conseguir contactar ndo sé os coordenadores
dos cursos, como, posteriormente os docentes.

Para definir a amostra, com a preciosa ajuda dos coordenadores de cada
curso, seleccionei os docentes formados nas Tecnologias da Saude e, de entre eles,
0s que leccionavam as disciplinas tedricas ou a componente teorica das disciplinas
tedrico-préaticas.

Apbs este primeira fase, e com 0 numero de docentes reduzido para quarenta
e trés, atribui um numero a cada docente e procedi a seleccao retirando, de forma
aleatdria, dentro de um conjunto de papéis humerados de um a quarenta e trés, os
vinte e cinco numeros que constituiram a minha amostra. Optei por esta metodologia

“artesanal” porque ndo me foi possivel consultar uma tabela de numeros aleatorios.



3.1.4- Instrumento de recolha de dados

A recolha de dados foi baseada num questionario (anexo 2). Esta opcéao
fundamentou-se na facilidade da sua aplicacdo, atendendo a minha limitacdo de
tempo, e na possibilidade de um tratamento homogéneo dos dados com vista a
identificacdo das tendéncias. Este questionario era anonimo, de forma a garantir a

impossibilidade de juizos de valor individuais, e de resposta fechada

Construcéo do questionario
Baseou-se na contextualizacdo tedrica ja apresentada. E constituido por sete
itens, aos quais correspondem respostas fechadas, que foram respondidas, no caso
dos itens de 1 a 5, atribuindo a cada uma delas o valor desejado, consoante a
seguinte escala:
1
2
3
4

O item n° 6 tinha, embora dentro da mesma ldgica, uma escala de valores

Sempre

Muitas vezes

Algumas vezes

Nunca

diferente:
1
2
3
4

No item n°® 7 foi pedido que fossem assinaladas a opg¢ao, ou as opcgoes,

Muito importante

Importante

Pouco importante

Sem importancia

consideradas correctas relativamente a questao colocada.

Relativamente a estrutura conceptual o questionario encontra-se dividido em

quatro dimensdes, a saber:

- A primeira dimensdo relaciona-se com as estratégias de avaliacdo
utilizadas. Corresponde aos itens n® 1, 2 e 3 e visa identificar qual o tipo de
avaliacao utilizada, se estd de acordo com os instrumentos utilizados e
com o periodo temporal em que decorre.

- A segunda dimenséao relaciona-se com a constru¢ao dos instrumentos de
avaliacdo. Corresponde ao item n° 4 e pretende aferir a qualidade dos

instrumentos de avaliacéo.



- A terceira dimensao refere-se a interpretacdo dos resultados dos
instrumentos de avaliagdo. E representada pelo item n® 5 e pretende
recolher informacdo sobre a forma como os docentes interpretam o0s
resultados de testes e fichas, quando estes se revelam insatisfatorios.

- A quarta dimens&o pretende explorar o proprio conceito de avaliacdo. E
representada pelos itens n°® 6 e 7 e propde-se identificar, para além do
sentido dado a avaliacdo, qual a importancia que é atribuida a
classificacao e, ainda, se estes dois conceitos se confundem.

3.1.5- Andlise dos dados

Responderam ao inquérito vinte docentes; os restantes cinco docentes néo
me foi possivel inquirir pois uns estavam de férias sem possibilidade de contacto e
outros ja ndo se encontravam nos hospitais, nas alturas em que telefonei.

O questionario foi aplicado telefonicamente o que se justifica por varios
factores que passo a referir: em primeiro lugar, uma vez mais, a falta de tempo que
eu tinha disponivel, depois a urgéncia na obten¢édo dos dados para poder prosseguir
atempadamente o estudo, por outro lado a dispersdo dos inquiridos por varios
hospitais e finalmente o facto de alguns ja se encontrarem de férias.

Atenta a esta limitacdo ao rigor do procedimento, tentei garantir o mais
possivel a minha isencdo relativamente as respostas. Para tal li as perguntas as
vezes que o0s inquiridos consideraram necessarias, mas quando questionada a
propésito do significado de alguma palavra, ndo forneci qualquer esclarecimento
suplementar. Essa questdes relacionavam-se normalmente com o significado das
palavras sumativa e, principalmente, formativa.

Reconheco que ndo terd sido a forma mais adequada de aplicar o
questionario, alias, alguns inquiridos referiram-se a dificuldade de responderem a um
guestionario deste tipo sem o poderem estar a ler. No entanto possibilitou-me a
obtencao de informacao suplementar, que eu n&o tinha previsto e que se relacionou
nao s6 com os pedidos de esclarecimento que ja referi, mas também com a propria
entoacdo dada as respostas. De qualquer modo, estes telefonemas decorreram num
clima de grande simpatia e de total disponibilidade por parte dos inquiridos, alguns
dos quais manifestaram a sua total aprovacao relativamente a este tipo de iniciativas

sobre o0 ensino das Tecnologias da Saude.



Tendo este estudo um caracter exploratério, como ja foi referido, sendo o
namero de docentes sobre os quais incidiu limitado e, ainda, atendendo ao
instrumento que construi (questiondrio de resposta fechada), os dados foram

sujeitos a um tratamento estatistico descritivo.

3.2— Apresentacéo e discussao dos resultados

3.2.1- Apresentacao dos resultados
Os resultados sao apresentados utilizando graficos que permitem identificar,
para cada item, a prevaléncia percentual de cada opgéo dentro das varias hipoteses

apresentadas.

Item n° 1- Avalia os alunos na sua disciplina utilizando:
1.1- Avaliagcéo continua.
1.2- Avaliagéo sumativa.
1.3- Avaliacao formativa.
1.4- Exame final.

1.5- Dois, ou mais testes de avaliacao

100%
90% A
80% -
70% A
60% A
50% A
40% -
30% A
20% A
10% +

0% +

1 2 3 4 5

[Osempre [Omuitas vezes [@algumas vezes @nunca ‘

Figura 1- Tipo de avaliagao utilizada



Como é evidenciado pelo grafico a maioria (80%) dos docentes inquiridos
afirma utilizar sempre avaliagdo continua, no entanto apenas 20% afirma utilizar,
também sempre, a avaliacdo formativa. Ainda de acordo com a prevaléncia das
respostas relativamente a avaliagdo continua, saliento o facto de quase a mesma
percentagem afirmar utilizar sempre dois ou mais testes de avaliagdo e 60% dos
inquiridos utilizar algumas vezes ou nunca avaliacdo formativa Relativamente a
avaliacdo sumativa, 30% dos inquiridos afirmam utiliza-la sempre, mas s6 15%
utilizam sempre o exame final, enquanto que 75% utilizam sempre dois ou mais

testes de avaliacao.

Item n° 2- Que tipo de instrumentos de avaliag&o utiliza na sua disciplina?
2.1- Testes escritos.
2.2- Trabalhos de grupo com apresentacéo oral.
2.3- Trabalhos de grupo sem apresentacéo oral.
2.4- Trabalhos individuais com apresentacao oral.
2.5- Trabalhos individuais sem apresentacao oral.

2.6- Resolucao de fichas.

100% -
90% -
80% -
70% A
60% A
50% -
40% 4
30% A
20% A
10%

0%

1 2 3 4 5 6

‘Dsempre O muitas vezes @algumas vezes @nunca

Figura 2- Tipos de instrumentos utilizados

Foi interessante verificar que uma grande percentagem de docentes utiliza
muitas vezes na sua disciplina trabalhos de grupo com apresentacao oral. Trabalho

de grupo sem apresentacao oral e trabalhos individuais com/sem apresentacgé&o oral,



tém uma prevaléncia de alguma vezes e nunca. Mas o resultado mais relevante
encontra-se no facto de a maioria dos docentes afirmarem utilizar sempre testes
escritos e prevalecer o nunca, ou em menor percentagem, o apenas algumas vezes,

para os testes formativos

Item n° 3- Os momentos em que aplica os testes ou fichas de avaliacao séo:
3.1- No fim de um topico programatico.
3.2- No inicio de novo tdpico programatico.
3.3- No inicio de cada periodo escolar.
3.4- No fim de cada periodo escolar.
3.5- Em varios momentos durante o periodo escolar.

3.6- Quando detecta dificuldades na aprendizagem.

100%
90% 4
80%+
70%+
60% -
50% 4
40% 4
30%+
20%-+
10%+

0%

1 2 3 4 5 6

‘Dsempre O muitas vezes @algumas vezes @nunca ‘

Figura 3- Momentos de aplicacéo dos testes e fichas

Também aqui é interessante verificar que a maioria dos docentes aplica
sempre os testes escritos no fim de cada periodo escolar e, também, embora em
menor percentagem, em varios momentos durante o periodo escolar.

Relativamente a utilizacdo de testes ou fichas para diagnosticar dificuldades
na aprendizagem, a sua utilizacdo € quase nula, visto que apenas 45% dos
docentes afirmaram assim procederem algumas vezes. Dado interessante foi o facto
de alguns docentes empregarem algumas vezes testes ou fichas no inicio de novo

topico programatico ou no inicio de novo periodo escolar.



Saliento, ainda, o facto de ser maior a percentagem de docentes que afirma
aplicar sempre estes instrumentos no final do periodo escolar, do que os que

afirmam que os aplicam sempre no fim de cada topico programatico.

Item n° 4- Relativamente aos seus instrumentos de avaliacdo, considera
necessario:
4.1- estarem previamente definidos objectivos para os contetdos
ensinados e a avaliar.
4.2- construir uma matriz de objectivos-conteudos.
4.3- 0s objectivos que os itens avaliam serem o0s objectivos
previamente definidos para os conteudos.
4.4- os itens serem o reflexo da importancia que atribuiu aos
conteudos durante as aulas.
4.5- utilizar, na elaboragédo dos itens, 0 mesmo tipo de linguagem
gue utilizou nas aulas.

4.6- ter em consideracao o aspecto grafico dos testes e fichas.

100% -
90% A
80% -
70% A
60% A
50% A
40% 4
30% A
20% A
10%

0%

1 2 3 4 5 6

‘Dsempre O muitas vezes @algumas vezes @nunca ‘

Figura 4- Critérios relativos a construcao dos instrumentos de avaliacéo

Aqui a uniformidade dos resultados aponta para, praticamente todos os
docentes inquiridos, tracarem sempre objectivos, avaliarem sempre de acordo com

0s objectivos definidos para os conteudos, reflectrem sempre nos itens a



importancia que deram nas aulas aos conteudos e cuidar sempre do aspecto grafico
do teste ou ficha.

No entanto, s6 um pouco menos de metade afirmou construir sempre uma
matriz de objectivos-conteldos, tendo praticamente o mesmo numero afirmado que
s6 algumas vezes ou nunca. Também relacionado com a linguagem utilizada nos
testes, verifiquei que s6 um pouco mais de metade dos inquiridos, afirmou utilizar

sempre a mesma linguagem, para a construcdo dos itens, que utiliza na aula.

Item n° 5- Se ao analisar os testes e fichas de avaliacao, verificar a existéncia
de um elevado numero de resultados insatisfatorios, considera que:
5.1- devera ser reconsiderada a estratégia de ensino-aprendizagem.
5.2- os alunos podem nao ter compreendido os conteudos.
5.3- os itens podem estar mal elaborados.

5.4- os alunos nao atingiram os objectivos.

100% -
90% -
80% -
70% A
60% A
50% A
40% -
30% A
20% A
10% +

0%+

1 2 3 4

‘Dsempre O muitas vezes @algumas vezes @nunca ‘

Figura 5- Interpretagcéo dos resultados de testes e fichas

Metade dos inquiridos considera que se deve reconsiderar sempre a
estratégia de ensino-aprendizagem, mas apenas 15% considera sempre que 0sS
alunos podem nao ter compreendido os contetudos. Uma grande maioria considera

gue algumas vezes podem ser 0s itens dos testes que estdo mal elaborados



O mesmo numero de docentes, metade dos inquiridos, considera que
algumas vezes o0s alunos podem nao ter compreendido os conteldos e néo

atingiram os objectivos.

Item n°6- Relativamente as informacgdes que retira da correccédo dos
instrumentos de avaliacéo, considera a classificacdo que cada aluno

obteve:

60

401

201

O muito importante O importante
HE pouco importante E sem importancia

Figura 6- Importancia atribuida a classificacao

Embora seja possivel constatar que nédo Ihe € atribuida a maior importancia, a

classificacéo é, de uma maneira geral, considerada importante.



Item n°® 7- Considera que a avaliacdo da aprendizagem é:
7.1- A forma de perceber se os alunos atingiram os objectivos
definidos
7.2- A forma pela qual identifica os alunos que atingiram 0s objectivos.
7.3- A forma pela qual pode melhorar o processo ensino
aprendizagem.

7.4- A forma de classificar os alunos.

1001

501

0,

O...perceber O...identificar @ ...melhorar @...classificar

Figura 7- Significado atribuido a avaliacdo da aprendizagem

A quase totalidade dos docentes afirma que € a forma de verificar se os
alunos tinham atingido os objectivos e a forma de melhorar o processo de ensino-
aprendizagem. Metade dos inquiridos também considera que € a forma de identificar
guais os alunos que atingiram os objectivos e um pouco mais de metade considera

que € a forma de classificar os alunos.

3.2.2- Discusséo dos resultados

A construcdo deste questionario, o primeiro que construi para este tipo de
utilizacao, levantou-me dificuldades com que de alguma forma eu néo contava. De
gualguer modo, encaro esta dificuldade como parte da aprendizagem que, para mim,
também constituiu este estudo.

Nesta seccao farei a discusséo dos resultados apresentados. Essa discussao
serd baseada nas relacbes que se podem estabelecer entre os itens e a
percentagem atribuida as varias opc¢oes, reportando-me as quatro dimensdes
presentes no questionario e confrontando os resultados obtidos com a

fundamentacéo teorica.



Relativamente as estratégias de avaliagdo utilizadas verifiquei que a grande
maioria dos docentes opta pela utilizacdo de avaliacdo continua. Assim seria de
esperar que igual prevaléncia tivesse sido obtida pela avaliagao formativa, uma vez
que, segundo Ribeiro (1997) “a avaliacdo continua mais ndo é do que uma avaliacao
formativa permanente” (p. 84), no entanto tal ndo se verificou pois menos de metade
dos docentes afirma que a utiliza sempre ou muitas vezes.

Partindo do pressuposto de que é a avaliacdo continua que é utilizada,
verifica-se, de facto, uma grande prevaléncia na utilizacdo de dois ou mais testes de
avaliacdo, em detrimento do exame final pelo qual apenas metade dos docentes
optam muitas vezes e algumas vezes. No entanto a resolucdo de fichas quase
nunca é utilizada ou apenas algumas vezes.

Também os momentos em que séo aplicados os testes ou fichas de avaliagdo
nao apontam claramente para uma estratégia de avaliagcdo continua, pois a maior
prevaléncia € dada a aplicacdo no final do periodo ou em varios momentos do
periodo escolar, sendo muito menos utilizados no fim de cada tépico programatico e
menos ainda quando sdo detectadas dificuldades na aprendizagem.

Relativamente a segunda dimensdo, que considerava a construcdo e
qualidade dos instrumentos de avaliacéo, todas as respostas de uma maneira geral
se orientam no sentido de existir uma cuidada preparagdo dos mesmos, havendo
apenas a salientar, relativamente aos resultados das outras opgdes, uma menor
prevaléncia de sempre e muitas vezes na opg¢ao sobre a constru¢do da matriz de
objectivos-conteddos. Esta analise suscitou-me algumas questdes, pois de alguma
forma ndo me parecia coerente com as conclusbes a que tinha chegado
relativamente a outras dimensdes. A explicacdo, para tdo grande prevaléncia de
sempre em tantas opc¢oes, poderd residir no facto de, por deliberacdo do Conselho
Cientifico, os programas das disciplinas terem de mencionar: finalidades e
objectivos, metodologia e avaliacdo, para além dos conteudos tematicos e
bibliografia (anexo 3).

Com a terceira dimensdo pretendia perceber que utilizacdo era dada a
informacéo retirada dos testes ou fichas, relativamente aos resultados insatisfatorios.
Aqui, prevaleceu largamente que perante esse tipo de resultados € necessario
sempre ou muitas vezes reconsiderar a estratégia de ensino-aprendizagem. No
entanto, enquanto s6é 15% considera sempre que 0s alunos podem nao ter

compreendido os conteudos, 0 que estaria relacionado com a reconsideracdo de



estratégia de ensino aprendizagem, 30% admite sempre que foram os alunos que
nao atingiram os objectivos.

Embora n&o tenha obtido grande prevaléncia a construgcdo da matriz de
objectivos-conteddos, como atrds mencionei, a maioria dos docentes considera que
os itens mal elaborados, algumas vezes, podem estar na origem dos resultados
insatisfatorios.

Finalmente, pretendia com a quarta dimensao tentar perceber que significado
era atribuido a avaliagdo e se avaliagdo ndo se confundia com classificacado.
Relativamente a importancia atribuida a classificagcdo, enquanto uma das
informac0des retiradas da correccdo dos testes e fichas, a totalidade dos docentes
optou pelas duas primeiras opg¢des, com uma distribuicdo de 40 e 60%,
respectivamente, o que significa que lhe conferem grande importancia.

Quanto ao conceito de avaliacdo, a maioria dos docentes considera mais
importante duas vertentes: a forma de perceber se os alunos atingiram os objectivos
(85%) e a forma de melhorar o processo de ensino-aprendizagem (95%). No entanto
um numero significativo também considera que € a forma de identificar os alunos
que atingiram os objectivos (50%) e a forma de classificar os alunos (65%)

E necessario salientar aqui, que este Ultimo item, o n° 7, relacionado com o
conceito de avaliacéo, permitia a escolha das opg¢des que o inquirido pretendesse, o
que, atendendo aos resultados, de alguma forma aponta para que a classificacéo

seja ainda considerada como muito importante numa avaliagao.



CAPITULO IV

CONCLUSOES

A avaliacdo da aprendizagem € um processo complexo que assenta em
alguns principios basicos: a avaliacdo pretende melhorar o processo ensino-
aprendizagem, sendo a base para a qualidade desse processo; a avaliacédo
relaciona-se intimamente com o0s objectivos educacionais, pelo que pressupde a
definicdo dos mesmos; a avaliagdo socorre-se de um conjunto de procedimentos,
que devem ser validos e adequados de forma a verificar da consecucdo dos
objectivos, identificando desvios e permitindo a introducao de correccoes.

Segundo Ribeiro (1997),

Passaram, de facto e felizmente, os tempos em que um professor se
orgulhava de ser tdo exigente que poucos dos seus alunos
conseguiam resultados positivos. Hoje, depois de estudos como os de
Carroll (1963), de Bloom (1968), de Block (1971, 1974), da escola de
Chicago e de tantos outros trabalhos comprovando que € possivel
levar a quase totalidade dos membros de qualquer grupo a uma
aprendizagem proficiente, ndo podem resultados pobres deixar de
levantar uma certa inquietacdo no professor que fica a interrogar-se
se tal desfecho se deve a falhas suas, no planeamento e organizacéo
do ensino que adoptou, ou a falta de meios e condigbes (e nestas
incluem-se, também, as referentes aos alunos) para realizar um
ensino proficiente (p. 56)

Do que me é possivel concluir, os docentes entrevistados preocupam-se
realmente com a avaliacdo enquanto componente do processo ensino
aprendizagem. No entanto, detectei alguma inconsisténcias relativamente as
estratégias adoptadas.

E manifesta a intencéo da utilizagdo continua, mas n&o lhe é associado o

conceito de avaliacao formativa, o que é revelado néo so pela fraca incidéncia das



respostas relativamente a esse tipo de avaliacdo, como também pela opcbes
relativamente ao tipo de instrumento de avaliacio e ao momento da sua
utilizacdo. Estes, os testes escritos, aplicados, preferencialmente, no fim do
periodo escolar, ou em varios momentos durante o periodo escolar, apontam, no
meu entender, para uma estratégia mais sumativa e ligada a necessidade de
atribuicdo de uma classificacao.

Outros dados contribuem para a conclusdo a que cheguei. Como ja
fundamentei, através da bibliografia consultada, uma estratégia de avaliacdo
continua compreende a identificacdo prévia do que se pode chamar pré-
requisitos, o que, com base nos resultados obtidos, quase nunca é feito.

Este tipo de avaliagdo pressupde também que durante o todo processo de
ensino-aprendizagem sejam aplicadas fichas ou testes que incidam sobre uma
pequena area de conteudo (sobre poucos objectivos) e que se tente diagnosticar
as falhas na aprendizagem através da utilizacdo de instrumentos de avaliacéo, o
gue claramente também néao é feito de forma sistematica.

Considero, no entanto, muito interessante a importancia que os docentes
atribuiram a necessidade de reconsiderar a estratégia de ensino-aprendizagem
na presenca de resultados negativos, mais do que se limitarem a concluir que os
alunos néo atingiram o objectivos, o que é revelador de um olhar preocupado e de
acordo com as tendéncias actuais.

Importantes sdo, também, os elementos obtidos no que respeita a
construcdo dos instrumentos de avaliacdo, os quais indiciam atitudes que se
dirigem para a validade e adequacéo desses instrumentos.

Assim, parece-me que os docentes inquiridos tém da avaliacdo, em termos
conceptuais, nocdes importantes e pertinentes, mas que, no que respeita a
seleccao de estratégias coerentes, revelam algumas inconsisténcias.

N&o posso deixar de referir que, pelo facto de ter aplicado os questionarios
telefonicamente, pude constatar o interesse que estes docentes tém acerca das
reflexdes sobre a sua actividade e, mesmo, a vontade e abertura para adquirirem
mais competéncias, que aliadas as cientificas e tecnolégicas que lhes sao
reconhecidas, contribuam para melhores e mais esclarecidos desempenhos da
sua actividade no ensino das Tecnologias da Saude.

As conclusdes deste estudo devem ter em conta as limitagdes proprias das

escolhas metodolégicas que fiz. O facto de nao ter testado o questionario €,



talvez, a primeira questdo a apontar, mas podera este mesmo instrumento servir
de base para melhoramentos futuros. Para além disso, a parte experimental do
estudo acompanhou a tedrica, motivo pelo qual, agora que fundamentei mais
profundamente a area que pretendi estudar, jA poderia acrescentar questfes a
este questionario que certamente o melhorariam.

Reconheco que as conclusbes teriam sido muito mais ricas e
esclarecedoras se tivesse utilizado entrevistas individuais para n&o limitar as
respostas e para, inclusivamente, ndo fornecer dados, que inerentes a formulacao
dos itens do questionario, de forma inconsciente, possam ter orientado a seleccéo
das respostas.

Por outro lado, a limitagcdo temporal ndo me permitiu generalizar este
estudo com a inclusdo de docentes das Escolas Superiores de Tecnologia da
Saude de Coimbra e do Porto, 0 que me permitiria ter uma visdo alargada e

abrangente, e porventura mais Util, da problematica em estudo.

Consideracgdes finais e Recomendagodes

Como docente do curso de Cardiopneumologia, um dos cursos das
Tecnologias da Saude, sinto cada vez mais que a minha responsabilidade nédo se
esgota no facto de tentar desempenhar o melhor possivel esse papel. A procura
de formacdo adequada e a reflexdo permanente sobre esta minha actividade
permitir-me-a, espero, cada vez melhores desempenhos, mas como acto
individual levar4d apenas a satisfacdo do “dever bem cumprido”. Sendo as
Tecnologias da Saude uma area recente do conhecimento cientifico, parece-me
quase imperioso que um dos seus principais grupos de actores (os docentes) se
responsabilizem pela reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem nas
suas escolas, estudando e investigando para que estas possam crescer
solidamente, proporcionar cada vez melhor nivel de formacao e, eventualmente,
contribuir para discussdes mais alargadas no dominio da Educacéo.

Parece-me que seria importante se este estudo ndo se esgotasse aqui.
Poderia servir como instrumento de trabalho e ponto de partida para a
implementacéo, nas Escolas de Tecnologia da Saude, de ac¢cbes que visassem o
esclarecimento e aprofundamento de temas como este junto dos seus docentes. Se,

modestamente, puder ter contribuido para isso, sentir-me-ei recompensada.



Creio também que podera ter continuidade em outras possiveis e futuras
abordagens. Por exemplo, a utilizacdo de entrevistas, complementada com a
observacéo dos tipos e técnicas de avaliacdo utilizadas, a alguns docentes, poderia
ser interessante no sentido em que possibilitaria um melhor entendimento das
estratégias seguidas por esses docentes, dos conceitos individuais e aprioristicos
gue por vezes as podem nortear e, de uma maneira geral, da utilizacdo dada na
pratica a avaliacao.

Como reflexao final, muito pessoal, gostaria de afirmar que a partir de agora
me sinto muito mais responsabilizada perante todos os que se encontram envolvidos

Nnos processos de ensino-aprendizagem.

Lisboa, 30 de Julho de 1999

Maria Herminia Monteiro Brites Dias
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APENDICE



QUESTIONARIO

Este questionario foi construido no ambito de um trabalho de investigagdo, para concluséo do Curso de
Estudos Superiores Especializados em Metodologia do Ensino das Ciéncias. Tem como objectivo recolher
informacao, para a andlise da perspectiva dos docentes, das disciplinas tedricas, ou da componente
tedrica das disciplinas tedrico-praticas, das Tecnologias da Saude, sobre a tematica “avaliagdo da
aprendizagem”.

Por favor, responda as questdes que lhe sdo colocadas com a maior sinceridade. Para
uniformizar as respostas € utilizada uma escala de 1 a 4 : 1-Sempre; 2- Muitas vezes; 3-
Algumas vezes; 4- Nunca.

1 - Avalia os alunos na sua disciplina, utilizando:

1.1- Avaliagéo continua

L2 [ 2 [ 3 | 4 |
1.2- Avaliagdo sumativa

L 2 | 2 [ 3 | 4 |
1.3- Avaliagéo formativa

L2 [ 2 [ 3 | 4 |
1.4- Exame final

L 1 | 2 [ 3 | 4 |
1.5- Dois, ou mais testes de avaliagao

L 2 | 2 [ 3 | 4 |

2 - Que tipo de instrumentos de avaliacao utiliza na sua disciplina?

2.1- Testes escritos

L1 | 2 | 3 | 4 |
2.2- Trabalhos de grupo com apresentacao oral

L1 | 2 | 3 | 4 |
2.3- Trabalhos de grupo sem apresentacao oral

L1 | 2 | 3 | 4 |
2.4- Trabalhos individuais com apresentacao oral

L1 | 2 | 3 | 4 |
2.5- Trabalhos individuais sem apresentacao oral

L1 | 2 | 3 | 4 |
2.6- Resolucéo de fichas

L1 | 2 | 3 | 4 |

3 — Os momentos em que aplica os testes ou fichas de avaliagao sao:
3.1- No fim de um topico programatico
L1+ [ 2 [ 3 [ 4 |




3.2- No inicio de novo tépico programatico

L 1 [ 2 | 3 | 4 |
3.3- No inicio de cada periodo escolar

L 1 [ 2 | 3 | 4 |
3.4- No fim de cada periodo escolar

L 1 [ 2 | 38 | 4 |
3.5- Em varios momentos durante o periodo escolar

L 1 [ 2 | 3 | 4 |
3.6- Quando detecta dificuldades na aprendizagem

L 1 [ 2 | 3 | 4 |

4 — Relativamente aos seus instrumentos de avaliacéo, considera necessario:

4.1- estarem previamente definidos objectivos para os conteudos ensinados

e a avaliar
L 1 [ 2 [ 3 | 4 |
4.2- construir uma matriz de objectivos-conteldos?
L 1 [ 2 [ 3 | 4 |

4.3- os objectivos que os itens avaliam serem os objectivos previamente
definidos para os conteudos
L 1+ [ 2 | 3 | 4 |
4.4- os itens serem o reflexo da importancia que atribuiu aos conteudos
durante as aulas

L 2 | 2 [ 3 | 4 |
4.5- utilizar, na elaboracéo dos itens, 0 mesmo tipo de linguagem que utilizou
na aulas
L 1 | 2 | 3 | 4 |
4.6- ter em consideragdo o aspecto grafico dos testes e fichas?
L1 | 2 | 3 | 4 |

5— Se ao analisar os resultados dos testes e fichas de avaliacao, verificar a
existéncia de um elevado numero de resultados insatisfatorios, considera
que:

5.1- devera ser reconsiderada a estratégia de ensino-aprendizagem

L 2 | 2 [ 3 | 4 |
5.2- os alunos podem néo ter compreendido os conteudos

. 1 | 2 | 3 | 4 |




5.3- os itens podem estar mal elaborados

L 1 [ 2 | 3 | 4 |
5.4- os alunos ndo atingiram os objectivos
L 1 [ 2 | 3 | 4 |

Por favor, responda a questéo utilizando a seguinte escala de 1 a 4 : 1-Muito importante; 2-
Importante; 3- Pouco importante; 4- Sem importancia

6 — Relativamente as informacfes que retira da correc¢do dos instrumentos de
avaliacao considera a classificacdo que cada aluno obteve:

L 1 | 2 | 3 | 4 |

Por favor, assinale a(s) sua(s) op¢éo(s) no(s) quadrado(s) correspondente(s).

7- Considera que a avaliacdo da aprendizagem é:
7.1- A forma de perceber se o0s alunos atingiram os objectivos definidos
7.2- A forma pela qual identifica os alunos que atingiram os objectivos

7.3- A forma pela qual pode melhorar o processo ensino-aprendizagem

O o oo

7.4- A forma de classificar os alunos

.......................................................

.
......................................................



