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Resumo

O interesse de realizar o presente trabalho destigagédo nasce da necessidade
de compreender o funcionamento do contexto edutalcitn nivel de escolarizacéo do
2.2 ciclo. O tema foi escolhido em fun¢do do quéaggara nGs mais rico em termos de
informacé&o acerca do processo ensino-aprendizagem.

O estudo realizado tem como principal objectivo hemer o processo de
avaliacao das aprendizagens. Conjugaram-se enggonegessidades: conhecer a forma
como é concebida e aplicada a avaliagdo no 2@ o&loptica do professor e encontrar
numa escola com a valéncia de 2.° ciclo um campratalho para o presente estudo.

Consideramos que a avaliagdo é um processo do dp@ménde o bom
desempenho do aluno e como tal deve ser uma raspdetios 0s actores que fazem
parte desse processo.

O tema é contextualizado por um enquadramentoritigt@cerca do mesmo;
pela explicitacdo do conceito; dimensdes; tipostrimentos, critérios; e divulgacdo da
avaliacdo; bem como se pretende fazer uma res@atia a legislacdo em vigor que
rege o processo de avaliacao.

Este estudo segue uma abordagem metodologicaafivaljtcuja pesquisa se
caracteriza por um estudo de caso que tem comdeprabde investigacdo a seguinte
guestdo: Como é gue os professores de matemastam\ws seus alunos?

Para a concretizacdo da investigacdo foi necességorrer a diferentes
instrumentos de recolha de dados: observacdo hstaraentrevista e analise
documental. Estes instrumentos forneceram-nos dgdesdepois de analisados e
apresentados constituiram interpretacdes fundameydea a discusséo de resultados e
conclusodes.

O presente estudo pretende figurar um suportexreflepara a pratica da
avaliacdo como processo que orienta 0s actores dple dependem, mais
especificamente no que diz respeito a capacidagaativa dos professores e a forma
como utilizam e analisam os resultados obtidos gafimir metas de aprendizagem, de

modo que a proposta de accao apresentada vai aotendessa pertinéncia.

Palavras-chave: avaliagdo das aprendizagens, tipde avaliagéo, instrumentos de
avaliacao, critérios de avaliacdo e divulgacao davaliacao.



Abstract

The idea to develop the present work arises fragnetfucational context of the
2" cycle. The specific theme was chosen consideringtwould be more valuable to
understand given the current knowledge.

The study aims to understand and detail the proaessaluation. Specifically,
it was decided to identify the way how the evaluatis applied by the teacher. The
study was based on a specific school.

It is understand that evaluation is a process llaat great impact on student’s
performance, therefore it should be considered asit@al factor by all the actors
involved in the process.

It was defined the historical background of thembe In this purpose it was
identified for the evaluation process the followingoncept, dimensions, types,
instruments, criteria and communication. Also isvaefined a brief overview regarding
legislation.

This study is oriented by a methodological approtet is qualitative, where
the research is characterized by a case studlyidithie following question is the base of
the work: How math teachers evaluate their stu@ents

For the development of this investigation it wasessary to use several
instruments for data recollection such as natusakovation, interviews and documental
research. Those instruments permitted the necegsdhering of information which
were used for the analysis and the drawing of amiehs.

The present study intends to be recognized as posufor reflection in the
practice of evaluation, namely in the organizagwacedures of teachers, in how they
use data in order to define learning goals andlyifeow the initiatives actions towards

that goals are defined.

Key words: process of evaluation, types of evaluatn, instruments for evaluation,

evaluation criteria and communication of the evalugon.
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INTRODUCAO

1. Apresentagéo da situagao

A avaliacdo ainda néo esgotou todos o0s centrositdeesse que desperta aos
investigadores e autores ligados a educacdo. Emimraéculo XX o conceito de
avaliagdo tenha sofrido alteragbes consideravees tgansformaram ndo s6 o seu
significado, mas muito principalmente o modo coragpgatica, ainda existem muitas
davidas e ainda muitas questdes se colocam acesta tgma fulcral na educacéo, que
determina ndo sé o desempenho do aluno como tarsbém de indicador no que diz
respeito a funcdo do professor e da escola.

O desafio que se coloca a escola é ser capaz denpdsratica técnicas de
avaliacao que vao ao encontro das necessidadasedwg se considera preponderante
em termos de aprendizagem cientifica e culturakega, do que hoje a sociedade exige
do ensino.

Porque avaliar ndo se trata de aplicar testes geiggdem 0s conhecimentos
e/ou competéncias dos alunos, nem tado pouco atribua classificacdo, importa
primeiro entender que concepc¢fes tém os professmaes as analisar a luz dos
conceitos fruto de investigacdes e experiéncias dprunciaram a pertinéncia do
processo de avaliacdo e papel fundamental que gesdia no ensino-aprendizagem.

Como define Tenbrink (2002, p.17), avaliar é siraplente atribuir um valor a
algo, julgar. Segundo o autor os professores amat@ntinuamente, a cada dia julgam o
progresso de trabalho dos seus alunos, avalians sarefas que lhes propdem sé&o
adequadas, aferem a preparacao dos alunos pargartemeuma nova etapa.

Este estudo recai sobre a avaliacdo das aprendigagmbre a avaliacdo que é
levada a cabo num contexto educacional em quefegsar exerce a funcéo de ajudar o
aluno a compreender as suas competéncias e capegidanelhora-las e/ou utiliza-las
de acordo no ambito das tarefas que lhe séo designa

Pretende-se através do testemunho de um grupootesgores que, durante o
presente ano lectivo, foram protagonistas do peacde avaliacdo e atravées da pesquisa
de varios autores, entender a ac¢ao de avaliane se avalia.

Depois de delimitada a investigacdo aspiramosuwase apresentar propostas
gue ajudem os professores a definir e colocar eiticprestratégias a sua tarefa de
regular e melhorar as aprendizagens dos seus alonosa pratica que justifica o

processo de avaliacao.



2. Objectivos do estudo

O objectivo deste estudo prende-se com a necessiddd s6 de conhecer os
meétodos e formas de avaliacdo que os professollemt (ou aquelas que tém a
disposicéo, dado que o caminho percorrido pelossiityadores nesta area ja revelou,
para além de concepg¢les sustentadas, formas deac@igl no seu quotidiano
profissional, mas também de saber como se faz vemgue no cumprimento da nossa
profissdo € exigido mais do que a execucdo de wnopturricular previamente
estipulado, a missdo de procurar e encontrar comuwms a melhor de os ajudar a
atingir metas de aprendizagem.

Assim temos como objectivo imediato conhecer um@pla de informacdes
que facilitem o processo de avaliar com o qualdegaramos no dia-a-dia em contexto
educacional. Essas informacfes devem permitir edgurapacidades profissionais tais
como: enquadrar o tema da avaliagdo na histérieediecacdo; definir avaliacéo;
conhecer os tipos de avaliagcdo que existem; concelsGumentos de avaliacao;
apreender alguns os critérios de avaliacao; entendemunicacdo da avaliagcdo como
uma mais-valia para o desempenho da mesma.

Para além do objectivo que é, num sentido maisgbrae, aquele que norteia a
investigacdo, é para nos de extrema importancieeper como é que o0s professores
trabalham de acordo com a exigéncia e exceléncaalacao.

Destas duas pesquisas, uma a partir das obraslteniasue outra que surge do
contacto com o trabalho de campo, nasce o probtkmavestigacéo e as questdes que
dela derivam: Como é que os professores do 2.8 @i@dliam os seus alunos? Como é
que sao decididos os critérios de avaliacao? Qsalipos de instrumentos de avaliacao
sao aplicados e com@mo € estabelecida a comunicacdo acerca da a@leatre
professores e alunos/familig@do analisados planos individuais de aprendizagem?
Como é que o conselho de turma avalia os alunogfo@que o conselho de turma
elabora a sintese da avaliacdo?

Consideramos que a pesquisa seja um ponto dega@dith a resposta a estas
questbes, pois analise dos dados que fazemosapisaentar, de forma objectiva e
clara as conclusdes. Por outro lado, essas comsus@io impulsionadoras de novas
ideias para o futuro no ambito da temética abordBdaanto, para além da reflexdo
que guiou o estudo, apostamos também na implen@entegprocedimentos valorativos

da accao de avaliar.



3. Importancia do estudo

Acreditamos que a importancia deste estudo, nadsemiais lato, se exprime no
rigor cientifico que configura, enquanto estudocdso dirigido por uma metodologia
qualitativa.

O facto de os professores lidarem todos os didsrde, muitas vezes, intuitiva
com as variaveis e dimensdes que enquadram o0 poodesavaliagdo representa um
dos mais fortes interesses deste estudo e negidosesperamos conhecer alguns dos
temas que regem as medidas de avaliacao.

A tarefa de avaliar cabe ao professor, mas estepsile executar com sucesso
se para além dos métodos e instrumentos de apicagéhecer a sua finalidade. Nao
raras vezes este trabalho é tido como uma func@alepende muito das consideracdes
que o professor pode reter durante as praticawdsectsem ter que, obrigatoriamente
obedecer a uma metodologia escrupulosa.

Brown, Race e Smith (2000, p.21) evidenciam a itdpmia da avaliacdo
enunciando nove aspectos muito importantes: (Nadiagdo deve ser valida, ou seja,
tem que avaliar aquilo que se quer medir e somamido que se quer medir; (i) a
avaliacao deve ser justa, o que significa dar ag@s alunos as mesmas oportunidades;
(iii) a avaliacdo deve ser equitativa, ou seja, @umnos nem grupos devem ser vitimas
de desvantagem, de modo que deve existir uma agieede meios de avaliacdo, para
assegurar que ninguém € favorecido; (iv) a avadiggie ser formativa, deve ser usada
como meio de facultar ao aluno informacao sobrewdesempenho; (v) a avaliacdo
deve ser oportuna e portanto contemplar varios mseo longo de um periodo, até
para que os alunos possam usufruir da apreciacéov@o ouvindo acerca do seu
desempenho; (vi) a avaliacdo deve contribuir pardesenvolvimento, deedback
fornecido deve ser continuo; (vi) a avaliacdo deee remediativa, 0s sistemas de
avaliacdo devem dar oportunidades aos alunos deoraetm o seu desempenho; (viii)
a avaliacdo deve ser exigente, os processos dagi@indo se querem facilitadores,
mas sim condutores de sucesso, premiando o trabapcendizagem por mérito; (ix) a
avaliacdo deve ser eficiente, os sistemas de a#alialevem ser pensados em
concordancia com os recursos e tempo disponiveis.

Para além do papel que o professor desempenha estd@ausa outros
representantes, como a familia, a comunidade esooés primordialmente os alunos.

Os alunos néo sao simplesmente os individuos spiem recai a avaliacéo, eles fazem



parte integrante da mesma e como tal tém um pa&pdéstaque no processo, alunos e
professores devem estabelecer entre si uma lingugge facilite a aprendizagem.

Professores e alunos travam uma relacdo da quahdem, mais do que os
resultados dos alunos, a qualidade da sua apreediza Pretendemos entéao
compreender como é que os professores avaliam raadigagens dos seus alunos
sendo que essas aprendizagens se desenvolvemondesema interacgcéo professor-
-aluno.

A reflexdo deste estudo alude a diversos composieute cremos fazerem parte
do processo de aprendizagem e consequentementealigc@. Esses componentes
passam por meios de que dispdem os professoredajaaaliam os seus alunos, que
dificuldades sentem, a legislacdo que rege os ipros da avaliagdo, a organizacao
institucional, a comunicacdo que é feita aos alumgsais, quer na elaboracdo do
processo quer na operacionalizagdo do mesmo.

Para além de tentarmos compreender como € realiaadavaliacdo das
aprendizagens, a investigacdo cumprida neste esleidimso pretende apresentar um
contributo que facilite a forma como os professasesorganizam e organizam a
documentacdo necessaria no processo de avalideéiivando a melhoria da qualidade

do mesmo.

4. ldentificacdo do estudo

Uma vez que este estudo ambiciona conhecer umdagalespecifica — como &
gue os professores avaliam as aprendizagens dgsad#os no 2.° ciclo? — era
imprescindivel conhecer essa realidade no conteatiaral onde ela acontece, de modo
a contactar com os professores que diagnosticaalisam e decidem acerca das
informacdes que apreendem dos seus alunos.

O modo de accédo dos professores é algo muito préguie s6 nos podiamos
permitir conhecer se estivéssemos em contact@@fmanente quanto possivel) com a
realidade em que actuam. Para além de conhecerooom#e actuam os professores e
como actuam os professores no que se refere acessmcde avaliacdo das
aprendizagens, propusemo-nos também a explicisesstematizar os dados recolhidos
durante a investigacdo, para poder chegar a diéwudes resultados, através de
deducdes logicas e justificadas. Escolhemos engimilagem qualitativa, que foca os

procedimentos interpretativos e heuristicos dasmalinterpretacdo de dados.



Como definem Bogdan e Biklen (1994, pp.47-51), aon@ogia qualitativa
implica que o tipo de investigacdo realizada amtes@lgumas caracteristicas tais
como: (i) ter como fonte directa de dados o ambierdtural e o pesquisador como
principal instrumento, portanto o investigador téenestabelecer um contacto directo e
prolongado com o ambiente e situacdo que inves{igaps dados recolhidos sao
descritivos, ou seja as pesquisas sao ricas enrvigiesc de pessoas, situagbes e
acontecimentos; (iii) o processo é mais importajie o produto, o quer dizer que o
interesse do investigador € perceber como é queldema que investiga se manifesta;
(iv) o investigador tem que recolher as informacdesacordo com a perspectiva dos
participantes; (v) a andlise de dados tende a iseguiprocesso indutivo, ou seja, 0
investigador ndo pode procurar evidéncias que covepn hipoteses definidas antes do
inicio do estudo, as deducdes formam-se a partivspeeccéo dos dados.

A analise dos dados, ou a andlise de conteudmata fie informacdo que nos
permite tirar ilacbes e responder as questbes awdsccom base no problema de
investigacao e, neste sentido, Bardin (1977, pdf2ye que a analise de contetudo pode
resumir-se por:

“Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdsando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de désrrido conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) queifam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de produgcspgéo (variaveis inferidas)
destas mensagens.”

Escolhemos o estudo de caso que de acordo com leugkelré (1986, p.13) é
uma das formas que a pesquisa qualitativa podenassu

Como definem Bogdan e Biklen (1994, p.89) “o estu@ocaso consiste na
observacéo detalhada de um contexto (...) de uma fmite de documentos ou de um
acontecimento especifico” como explicam os autests tipo de estudo é mais facil de
realizar do que os estudos que implicam variadosEsmu sujeitos.

O estudo realizado apresenta estratégias e proeettismque séo considerados
essenciais na investigacdo qualitativa de modo tarottados através de fontes
representativas da realidade onde acontece o prablgie se investiga. Essas fontes
sao encontradas no campo de estudo e estdo eshitamelacionadas com os
participantes do estudo, e podem conhecer-se at@wéobservacoes, entrevistas e
analise documental, instrumentos utilizados paree@lha de dados, de modo a

perceber como é que os professores avaliam asdigagans dos seus alunos.



Outro passo fundamental neste tipo de estudo é teraagdo com o0s
participantes, de modo que estabelecemos um coriaséado na confianca, interac¢cao
e respeito pelos protagonistas do estudo.

O campo de estudo escolhido foi uma escola de @psivado do 2. ° ciclo e os
protagonistas do estudo os professores de umanmasas de 2.° ciclo dessa escola.

Através do contacto com o campo de estudo, ongeotagonistas desenvolvem
as suas accoes, pretendemos conhecer a forma omlorms sao avaliados com o
propdésito ndo s6 de compreender os moldes em quegara e se aplica o processo de
avaliacdo de aprendizagem dos alunos, mas tambémnodotuito de poder facilitar a
tarefa dos professores através da apresentacdn deaumento que ajude a organizar e
comunicar as informacfes obtidas pelo desempend@ldnos, para que as decisdes
tomadas acerca desse desempenho vao ao encontobfidaslades dos mesmos e
assim possam estar ao servico do objectivo da ag@ali regular e melhorar a

aprendizagem.

5. Apresentacao do estudo

Este estudo foi desenvolvido entre Outubro de 20gosto de 2011, com
dados recolhidos entre Mar¢co de 2011 e Julho dé&,2€dracterizando-se como um
estudo de caso que envolveu uma escola de ensuagl@icom valéncia de 2.° ciclo da
area de Lisboa.

Para além da introducdo, este trabalho tem tréisut@g o primeiro engloba o
enquadramento tedérico, o segundo capitulo abordaet@dologia escolhida para a
realizacdo do estudo, o terceiro capitulo refera-apresentacédo e analise de dados. O
trabalho compreende ainda as conclusdes e asnesgéibliograficas. Apresentamos
0S anexos que incluem o guido da entrevista ellaagde observacao.

O primeiro capitulo compreende 11 pontos: enquaginémhistorico; conceito
de avaliacdo; varidveis que condicionam o procedsoavaliacdo; dimensfes da
avaliacdo; tipos de avaliacdo; avaliacdo formatigfiernativa; classificacao;
instrumentos de avaliacédo; critérios de avaliacaounicacéo da avaliacao; legislacao.

O enquadramento historico pretende relatar umanhesaistorica a partir da
qual possamos compreender a evolugdo do sistenmval@cdo na perspectiva da
escolarizagdo ao longo das ultimas décadas. O itorse avaliacdo € dedicado ao

conceito de avaliacdo, de modo a reflectirmos solsgnificado da palavra e sobre a



forma como é posto em prética o conceito. As vaigague condicionam o processo de
avaliacdo, referem algumas variaveis que condiailona processo de ensino-
-aprendizagem e que em consequéncia se revelamraoespo de avaliacdo das
aprendizagens. As dimensfes da avaliacao reflestdmre as dimensdes que mais se
evidenciam nas variadas fases que o processo tlarataavessa, tendo em conta os
actores que durante este processo interagem ena tmmo se aplicam os instrumentos
de avaliacdo. Os tipos de avaliacdo descrevemndegalguns autores, os tipos de
avaliacdo de acordo com as modalidades praticanlésrmreno, destacando a avaliacao
diagnostica, a avaliacdo sumativa e a avaliacamdiiva. A avaliagdo formativa
alternativa, pretende dar a conhecer a concepcaondgpo de avaliagdo que alguns
autores referem como uma forma ajustada a realidadéa nas escolas de hoje.
Seguidamente esclarece-se o conceito de classificalstinguindo-o do conceito de
avaliacdo, mas demonstrando a ligacdo que tem conesmo. Relativamente aos
instrumentos de avaliacéo, relatam-se alguns m&intos e a sua aplicagédo, que séo
utilizados pelos professores de modo a obter irdgfies necessarias para conhecerem
e julgarem os seus alunos, neste ponto tentamopreender algumas regras basicas
necessarias a elaboracao e aplicacao dos instrosngatavaliacdo. O ponto que aborda
0s critérios de avaliacdo, esta directamente miacdio com o ponto que o precede uma
vez que o estabelecimento de critérios de avaliadafaz sentido no se utilizado em
prol e beneficio dos alunos sobre os quais recagsesecritérios no decorrer do
processo de ensino-aprendizagem. A comunicacavatiagio esclarece os moldes nos
quais deve ocorrer a comunicagdo da avaliacao,\emdp 0s intervenientes que
participam no processo de avaliagcdo. No que dizeresa legislacdo, pretende fazer-se
uma sintese da legislacéo que vigora, referentaleagdo das aprendizagens.

O segundo capitulo compreende a metodologia Wdizeara elaboracdo do
estudo, descrevendo a investigagdo qualitativastode de caso; os instrumentos e
estratégia de recolha de dados: a observacao listara entrevista (realgcando o tipo de
entrevista escolhido) e a andalise documental; ro#éde rigor cientifico dos dados
recolhidos onde se explicita a objectividade, el e fidelidade do estudo; o
tratamento de dados, onde se explica a forma cemapresentam, depois de analisados,
os dados recolhidos. Ainda neste capitulo, fazeaag@resentacédo do &mbito do estudo,
gue se destina a caracterizar o campo e o alvestpsa.

No terceiro capitulo, apresentacdo e analise dm®sgaprocedemos a uma

organizacdo dos dados através de categorias déicsigho. A partir das categorias



analisamos e interpretamos os dados recolhidas @olsl conceitos aclarados na revisdo
da literatura. Os dados foram recolhidos nas estess semi-estruturadas,
transcrevendo as unidades de registo mais sighivtisa também a observacéo forneceu
dados ricos em informacdo e da analise documemtabdm se extrairam dados que
contribuiram para o aprofundamento de conceitosrigéados pelo enquadramento
tedrico. Qualquer um dos instrumentos de recolhdadi®s, para além de encontrar eco
nas categorias definidas a priori, revelou algucetegorias emergentes que vieram
complementar a analise e interpretacéo dos dadokigos.

A discusséao de resultados e conclusdes retrattudoede uma forma reflexiva,
respondendo as questdes da investigacdo e danda &opesquisa levada a cabo, quer
respeitantemente as leituras efectuadas, quer es@uefere a pesquisa efectuada no
campo de estudo.

Versamos ainda sobre as limitagbes do estudo, dazalgumas consideragdes
acerca do que nos foi mais dificil encontrar, tetar ou analisar consoante 0s
contextos nos quais se desenrolou a investigacao.

Revelamos também a proposta de accdo na qual @htimer convergir as
dificuldades relatadas pelos participantes do estedas pesquisas bibliograficas
realizadas, de modo a criar instrumentos de trabajhe facilitem a tarefa dos
professores no processo de avaliacdo das apread&ag

Finalmente, deixamos algumas pistas de investigagésentando questdes que

podem consolidar futuros estudos nesta area.



Capitulo 1
REVISAO DA LITERATURA



1.1. Enquadramento historico

Névoa, no prefacio que escreveu para o livro dedretes (2005), retrata o
enquadramento histérico da avaliacdo. A avaliagiaiin tema que suscitou grande
interesse por parte de investigadores, especmliptafessores, decisores politicos e
familias. Para investigadores e especialistas,ueotenptavam desenvolver instrumentos
mais adequados aos professores, que exerciamfangd® baseando-se no exercicio da
avaliacdo. Para a vertente partidaria, a avali@gaom foco das questdes relacionadas
com a educacdo. Enquanto que para a familia refieeseo elo de ligagdo com a
escola.

Como refere Novoa (2005, p.12), até metade do @éXiM, a avaliacao
contempla, para além dos resultados obtidos pdlo®®& nos testes, através dos quais
se diagnosticava a inteligéncia destes, examestedo psicotécnicos de avaliagao.
Apo6s a Il Guerra Mundial, da-se uma revolucdo nsiren e este torna-se mais
abrangente e democratico. As origens sociais do®sale os seus caminhos académicos
e profissionais passam a estar no centro das a&emcésta nova realidade aponta para
uma reflexdo sociolégica da qual advém as teoeasréproducdo social» que abordam
0 insucesso escolar de modo Unico. A avaliacdontreceeco no desenvolvimento
econdmico e social, quando, nos ultimos anos, tos@s internacionais de avaliacao da
OCDE e do IEA tém, como topo da piramide de objesti a qualificacdo dos recursos
humanos. As areas da psicologia, sociologia e @s@ncentram em sintonia
possibilitando novos modelos e préaticas de avaliagdé bom exemplo, fruto da inter-
relacdo destes ramos, € o conceito de «competéncias

Como explica Lobo (1996, p.11), avaliar foi umaefarque se confundiu,
durante muitas décadas, com classificar, medigcsinar, seriar. Actualmente as
palavras que se ligam ao conceito de avaliar sfwsgs, ensinar e aprender, ensinar a
ensinar. Como afirma a autora enunciada, invesiigagd como Scriven (1967)
contribuiram para a evolucdo do significado de iavallsando a avaliagdo como
instrumento de formacdo. Ao longo dos tempos, mauittvestigadores ligados a
educacao ajustaram e alteraram os objectivos de@d@ de acordo com a fungao da
mesma e com o conceito de educacéo.

Lobo (1996, p.12) afirma que ndo € precisa a alamaque se registou a

mudanca, porém sabe-se que até aos anos sessemidoocomo se projectava e
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pensava a avaliagao da aprendizagem era substaectal diferente do que se seguiu a
esse periodo. Essa mudanga assenta em dois prinbfsicos opostos: a avaliagcdo que
reflecte a classificacdo, de uma forma isoladardegsso de ensino-aprendizagem e a
avaliacdo com preocupac0des de formacéao, e portano parte inclusa nesse processo.
No que concerne a dimensao pedagogica da escdlgag@o entre as escolas e
a sociedade, existem mudancas enddgenas nas egcolepalmente quando se trata
de entender as apreciacOes e cotacOes dadas pelesspres como indicadores de
aperfeicoamento e ndo como sancgdes; também agéibzinteligente dos instrumentos
e dos resultados da avaliacdo é um factor detemtginao modo como € dado a
conhecer o trabalho escolar ao publico. Novoa (2P0BE3) refere que muitos sdo os
paises onde se tém consolidado as instituicdescpslie as estruturas cientificas que
facultam uma analise e um acompanhamento contimfiondionamento das escolas. A
intencdo nacional ainda esté longe de definir osgesos mais apropriados para que as
aprendizagens sejam eficazes, para que o0 sucessaldoos seja garantido. E
necessario reflectir, investigar, trabalhar e teapacidade e a coragem de colocar as
perguntas certas. Influéncias das tecnologias, tdasas da complexidade, das
neurociéncias, da psicologia cognitiva e das algamka culturalistas levam-nos a
indagar os modelos de avaliagéo, que néo integrsmae aprendizagem e que ainda
se praticam. Novoa (2005, p.13) coloca uma quegti&onos remete para o0 amago da
tematica avaliar: “seremos capazes de conceber praticas de awaliGcd que
procurem aproximar a escola e o curriculo da combeameidade social, cultural e

cientifica?”.

1.2. Conceito de avaliacao

Ao consultarmos o Dicionério da Lingua Portuguesaignificado do verbo
avaliar é o seguintel“determinar a valia ou o valor de; 2 apreciar ore@mento de;
3 reconhecer a grandeza, forca ou intensidade dmgldular; orcar; computafr. (Porto
Editora, 2004, p.183). De acordo com esta definegg&ociando a pesquisa literaria que
versa sobre o temavaliagdq entendemos que praticar avaliacdo € valorizau® q
existe, construir a partir daquilo que ja existe, seja, num contexto de ensino-
aprendizagem, avaliar € encontrar com e no alunpossncialidades para superar
dificuldades e prosseguir um caminho que se delegucesso e de desenvolvimento

continuo de competéncias.
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A avaliagdo deve servir como instrumento, dai &efirhportante ndo so a acgéo
de avaliar, mas muito particularmente o “como . fRerreira (2007, p.13) expbe o
erro mais flagrante em relacdo a visao que se tlahavaliacdo: “A avaliacédo era algo
realizado a parte do processo de ensino — conesstiaediacdo do grau de consecucao
dos objectivos, definidos previamente, por partecdda aluno, resultando a sua
integracdo num ponto de uma escala de classifitacao

Lemos (1986, p.14) refere que o sistema de engiremdizagem depende de
trés fases que obedecem a uma sequéncia, mas queluseiciam: planificacdo
(feedbackde orientacéo), execucafeédbackde regulacdo) e avaliacate€dbackde
certificacdo). Cardinet (1977), citado por Lema88@, p.14), diz cada uma destas fases
€ sustentada por um tipo de avaliacdo. De modo (Que:planificacdo é avaliada para
verificar a adequacdo que tem para os alunos ans guroposta e a sua funcao é de
orientacdo, “é a avaliacdo de entrada, de progmosiu de diagnéstico.”; (i) a
execucdo, fase em que decorrem as actividadesaléadar na medida em que o
professor, a partir de instrumentos objectivos uhjestivos, averigua como esta a ser
realizada a aprendizagem, nesta fase o professontea informacdes que lhe permitem
alterar (ou ndo) o plano que estd em curso, é asegropicia a regulacdo e melhoria
também denominada de avaliacdo formativa; (iiiyaiacdo remete para a certificacédo
da aprendizagem planeada, também expressa comacawvasumativa. Lemos (1986,
p.14) ressalva que se inspirou em Bloom (1971) mhewtificar estes dois conceitos,
avaliacdo formativa e avaliagdo sumativa.

A estratégia de avaliagcdo ndo pode servir como dieve servir em primeiro
grau como um meio para atingir metas. De acordo Pacheco (1996), citado por
Ferreira (2007, p.129), o que se pretende é preeisie elaborar caminhos que
representem o processo de avaliagdo do aluno coraaanstrucdo de si mesmo e nao
como a atribuicdo de “uma classificacdo, integradana escala, equivalendo a uma
medida”.

A avaliacdo € um acto de comunicacao, € o moteinmpulsiona o processo de
ensino-aprendizagem. Méndez, referenciado por iFe(@007, p. 57), considera que 0s
intervenientes da avaliacdo (no caso que nos sHareprofessor e aluno) devem
dialogar e o didlogo € “entendido como uma formaalhecimento através do qual se
cresce e se expressa 0 pensamento critico, prodessoico e social que exige juizo e

deliberacdo entre os sujeitos, entre quem engijem aprende”.
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E desejavel seguir um modelo de avaliagdo no cgjahstdo importantes os
meios como os fins, no qual os alunos sintam qtesate chegar a uma classificacao
final, existe um processo que é percorrido comuaaajdos docentes. Como afirma
Pacheco (1994), citado por Ferreira (2007, p.1B8)aeos, entdo, numa dimensao
didactica “contribuindo para a criagdo de um antkiete aprendizagem, através do
diagnostico, da melhoria e da verificacdo dos tadaok dos alunos, conforme a
natureza diagnostica, formativa e sumativa da ayad”.

Os modelos implementados sdo variados e respondgio egue é muito
especifico em cada caso, mas um programa de &@a@liagn de configurar algumas
categorias e tem de partir de uma base estrutBedton (1986, p.14) descreve o
programa de avaliacdo como uma coleccdo sistemégcanformacdes acerca de
actividades, caracteristicas a serem usados ddoacom determinadas pessoas, a fim
de reduzir incertezas, melhorar a efectividadepeat decisées percebendo o que é que
esse programa esté a afectar. Patton (1986, pta4take (1981) para dar a conhecer a
grande mais-valia de uma avaliacdo especifica: #mahte relevante no
desenvolvimento de um programa particular, nass@esiindividuais a pér em pratica e
nos métodos que se aplicam. Patton (1986, p.latpiritla Cronbach (1980) de forma a
demonstrar a necessidade de implementar prograenasatiacao “focados”:Results
of a program evalution are so dependent on thenggethat replication is only a figure
of speech; the evalutor is essentially in histotian

Segundo Lemos (1986, p.14), “0 mais importante emlqyer avaliagdo de
aprendizagem € que ela se baseie numa medicadcsmbjectiva possivel, de todos, de
cada um, e sO dos objectivos de aprendizagem”.t@ axplica que existem dois tipos
fundamentais de analise de resultados. O primsidlgado a concepcéo de ensino de
«pedagogia tradicional» ou «pedagogia da curva aletmue analisa os resultados dos
alunos por uma «curva normal» ou «curva de Gaumeste caso a avaliacdo é feita de
modo a satisfazer uma distribuicdo dos resultadosw@va normal e os instrumentos
sao aplicados de modo a que s6 50% dos alunosargeahto médio. Como explica o
autor (1986, p.16) “ndo estd em causa a consede;abjectivos determinados, mas a
posicao relativa dos alunos em funcdo do sucegsueesso é de 50% para cada um”.
O segundo tem a ver com a «pedagogia de mestriaxdigugque a maior parte dos
alunos tem que alcancar a maior parte dos objectiZsta pedagogia ndo compara
resultados de alunos relativamente ao «normalentssntes na analise de resultados

relativamente ao critério de sucesso previamenfmide. De acordo com Lemos
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(1986, p.17), “todos os alunos que satisfacamtérmitém sucesso e 0s restantes tém
insucesso e quantos mais obtiverem sucesso, mafsitpeé a accdo ensino-
aprendizagem”.

Tomando a avaliacdo dos alunos como um alicerceonatrucdo pessoal e
social, esta pode ser vista como uma forca potdo@ado conhecimento e das
aprendizagens. A avaliacdo so6 faréa sentido serm ae percepcionar motivado e sentir
que a escola e os professores 0 ajudam a progragialcancar as expectativas que
demarcou como metas de sucesso. Estrela e N6v88, (R405) referem que “na sua
pesquisa Smyth (1984) revela que os alunos aprengieamdo |hes s&o dadas
oportunidades para uma reflexdo orientada e camtinoom base numa experiéncia
vivida.” A avaliacdo é um processo que se destmalano e ndo um acto que recai
sobre ele, como Estrela e Novoa (1999, p.29): ‘@iador € um homem de palavras,
gue participa num dialogo social”.

De acordo com Caldeira (2009, p.127), “toda a adghaluno € avaliavel”. A
autora defende que adequando escalas e registossévgl avaliar a cooperacédo, a
confianca, a responsabilidade, a participacaogiocaio, a comunicagao, a aquisicao e
a compreensao.

Segundo Tenbrink (2002, p. 18), avaliar ndo é utn @wlado, envolve um
conjunto de actividades e fases. Avaliar pressgpdbecer uma série de informacgdes e
para adquirir essas informacdes € preciso deterrmingodo como elas séo recolhidas,
depois de ter em sua posse essas informacdesiadavabm de as interpretar, tem de
decidir e é neste momento que o avaliador est&é@para dar o seu parecer. Como diz
o autor (p.18) “avaliar € um processo de obtengiinfbrmacédo e da sua utilizacéo
para emitir juizos”.

Como explica Tenbrink (2002, p. 19), os juizos &g por uma pessoa podem
ser usados para ajudar outra a tomar uma decisdeste sentido a definicdo de
avaliacdo pode ser reconsiderada: “avaliar é uroegem de obtencdo de informacgéo e
da sua utilizacdo para emitir juizos que por suaseeutilizam para tomar decisdes”. A
avaliacdo € um processo que usa a informacao @emalfr juizos e tomar decisdes. As

decisdes requerem acgoes.
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1.3. Variaveis que condicionam o processo de avaj&o

O processo de ensino-aprendizagem é determinadoppeloplia de variaveis
que o afectam. Algumas sao controladas pelos mafes, € o caso das variaveis
institucionais que influenciam directamente o ems&na aprendizagem; outras surgem
num contexto exterior a escola e a sua organiza;&ao designadas como variaveis
econdmicas, sociais, politicas e culturais. Ribé @89, p.17) explica que “muitas sao
as variaveis de contexto que podem ser tomadasoesideracdo no estudo, analise e
avaliacao do processo de ensino.”

De acordo com a contextualizagdo destas variaegisnslo Ribeiro (1989, p.
17), passamos a referir, categorizando as de nmeresse para o estudo. Dentro das
variaveis politicasencontram-se: o sistema politico; a politica etiv@aa intervencao
e autonomia das populacdes na decisdo dos programavaliacdo de resultados, no
financiamento das escolas e na construgédo das reesna@@nda o estatuto da carreira
docente. Avariaveis econdmicagstao ligadas ao desenvolvimento econdémico do pais
e sua situacao financeira; as verbas dispensadasfaducacédo; ao nivel de vida dos
cidadaos e a rede de telecomunicacdes e transptateayariaveis sociaios factores
sdo: o nivel médio educacional da populagéo; ageatitas socio- culturais entre as
pessoas e as regifes; a estrutura ocupacional cdadade e a possibilidade de
mobilizacdo. Asvariaveis culturais situam-se na tradicdo historica e cultural; nos
meios de comunicacao e nas instituicbes e acondatd® culturais.

Segundo Ribeiro (1989, p.18) ja no campo dasaveis institucionais mais
proximas do processo de ensino-aprendizagem, esthwidos os actores: aluno;
professor; gestor/administrador (responsavel pelocibnamento da instituicao);
especialista (psicélogo ou professor do ensinodgalpefamilia (pais e encarregados de
educacdo e membros do agregado familiar do alena)unidade (na qual se enquadra
a escola).

As variaveis da dimensdo ensindmais ligadas a avaliacdo do professor)
referem-se, segundo Ribeiro (1989, p.19) ao contelad matérias que constituem o
programa; ao meétodo de ensino, as teorias de dpageth e aos tipos de interaccao; a
organizacdo do ensino: como € que os alunos sapaxys, como funciona o regime
de docéncia e como se organizam 0sS tempos e espagescola; as instalacbes e

equipamento e ao custo implicado nos recursos s&oes ao processo da educacao.
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Ribeiro (1989, p.20) diz que nasriaveis da dimenséo aprendizagemmais
ligadas a avaliacdo do aluno, estdo contempladosoagportamentos cognitivos,
afectivos e psicomotores do mesmo.

A importancia do levantamento destas variaveis resé&ionada com o0 seu eco
na avaliacdo de resultados de aprendizagem, quecteno objectivo avaliar os
resultados da aprendizagem num contexto de escaletivdades curriculares, no
ambito da avaliacdo sistematica da aprendizagencatetb-se a uma natureza de

avaliacao de produtos.

1.4. Dimensdes da avaliacéo

Como afirma Juste (2006, p.50), o conceito de agati concretiza-se na
ampliacdo dos objectos a avaliar dos sujeitos qadiamn, dos momentos em que
acontece a avaliacdo e na necessidade que a aeadéisguma um caracter continuo. O
enriquecimento do conceito de avaliagdo provénratatde funcdes, num equilibrio e
harmonia que coincida com a accédo educativa queéndada mais menos que um
processo sistematico e planificado ao servigco dasrgpie se concretizam na formacéo
integral das pessoas.

O aluno ndo pode ser o0 Unico actor que concorige gaxecucao do processo de
avaliacdo. Juste (2006, pp.51-53) explica que diag@ nao se pode limitar a
constatacdo dos niveis de produtividade alcancpatss alunos, sob pena de se
considerar erradamente que 0 seu éxito ou o seasbBa se deve apenas a ele proprio.
Como tal, nos sistemas educativos, o professorde&ie ter um papel destacado, de
protagonismo em que ndo assuma responsabilidadesmpondentes. O desempenho do
professor também € alvo de avaliacdo, ndo de faai@ativa ou classificada, mas
antes de modo a controlar se dispde de toda armaffio que necessita para contribuir
para a melhoria da aprendizagem dos seus alunos.

A avaliacdo é um processo que engloba muito mamerides que a
aprendizagem do aluno. Juste (2006, p.53) afirma @planeamento da accdo de
avaliar inclui todo o tipo de objectivos educatieoseconhece a necessidade de estender
a avaliacdo a uma série de factores que condicioaaaprendizagem, desde a
sociedade, ao professor e as familias, na medidajummesses factores podem ser

indicadores do fracasso escolar.
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As dimensdes da avaliacdo jogam, para além dostobja avaliar, dos sujeitos
gue avaliam e dos momentos em que acontece, cométoslos que se aplicam uma vez
que estes pretendem satisfazer os objectivos. -Barmatdo essencial reflectir sobre a
justificacéo da avaliacdo, de modo a iluminar otonh@s e protagonistas da accéao.

Autores como Brown, Race e Smith (2000, pp.30-83)cam a importancia da
avaliacdo referindo as razfes que justificam a mddica: (i) para classificar ou
escalonar os alunos, de forma individualizada omparativa, 0 desempenho dos
alunos pode e deve ser classificado, os métodasopfazer por norma sdo sumativos e
expressam-se em numeros ou letras; (ii) para plissibnos alunos a sua progressao, 0s
alunos tém de conhecer os seus niveis de desempmpmdis 0s seus conhecimentos e
capacidades para poderem progredir; (iii) parantarea progressao, feedbackjue os
alunos recebem ajuda-os a progredir”, a avaliagéudtiva que € continua ndo precisa
de ser sempre classificativa, quanto mais oporagas forem dadas aos alunos mas
eles podem progredir; (iv) para facilitar as opgdes estudantes, a compreensao que 0s
estudantes tém si proprios facilita a sua escataivamente as escolhas académicas
que tém de fazer; (v) para diagnosticar falhasrmitie aos alunos que rectifiquem os
seus erros, “uma avaliagao eficaz permite aos alsaberem onde residem os seus
problemas, e fornecer-lhes uma ferramenta essqrarialremediar as coisas”; (vi) para
nos dar unfeedbacksobre o modo como os professores ensinam, as fdbsalunos
podem ser indicadores ndo s6 das suas lacunas,tamd®m de caréncias da
competéncia do ensino; (vii) para motivar os aly@omaximizagdo da motivagéao e a
orientacdo dos seus esforcos podem ser uma respo$ithas dos alunos; (viii) para
fornecer estatisticas ao curso ou ao estabele@mdmtensino, as escolas devem
fornecer dados estatisticos sobre o aproveitantm#®@lunos; (ix) para possibilitar uma
graduacdo dos alunos e uma classificacdo finale dexistir um sistema n&o
classificativo aliado a elaboragéo de portfolios parte dos alunos; (x) para enriquecer
a diversidade da experiéncia de aprendizagem do®sle a orientagdo do ensino, a
utilizacdo de meétodos diferenciados possibilita absnos o desenvolvimento de
capacidades diversas.

Rodrigues (1993, p.93) afirma que a “reflexao, olatizacao e debate acerca
da avaliacdo de programas, projectos, curriculasyaicbes, reformas politicas
educativas, dispositivos, estratégias, meétodosjesccmateriais de formacdo e até
estabelecimentos escolares” se tem desenvolvidita da dimensdo metodoldgica a

qual estéo ligados o rigor e credibilidade dosltadas da avaliagéo.
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Como refere Rosales (1990, p.31), “tradicionalmerg aprendizagem dos
alunos tem sido considerada como 0 objecto daamaali(...). Entretanto, ainda que
paulatinamente, o professor, a metodologia, osrsesue a prépria instituicdo escolar
vao sendo introduzidos no ambito do objecto deiagéd.”

Assim sendo o processo de avaliagdo torna-se nicaisio que diz respeito as
dimensdes a considerar. Relativamente aos alunesjfesta-se imperativo que a
avaliacdo recaia também sobre as atitudes e aagéey socio-afectiva. No caso dos
professores da-se cada vez mais importancia acswuta observavel, no modo como
actua perante os alunos, esta avaliagdo € um datiezerca da relacédo entre a atitude
do professor na sala de aula e a aprendizagem ldossa Os recursos didacticos,
estando ligados a situacdo e aos conteudos, a racé@pa do professor e as
caracteristicas psicopedagogicas dos alunos, boatn para a evolucado da avaliacao
uma vez que apresentam um efeito global do meioesakaprendizagem do aluno.
Rosales (1990, p.33) considera a interaccdo come das dimensdes que afecta o
processo da avaliacdo. Afirma que “é necessarigidera-los, a todos eles, na sua
multua interaccdo e ndo apenas em um determinadoemionf...), ou seja, as
dimensdes supra mencionadas (alunos, professoeearsos didacticos) interactuam”.

De acordo com Tenbrink (2002, p. 31), os prinddi@sicos de avaliacdo so
fazem sentido se as premissas que os acompanham dompreendidas. As premissas
subjacentes a esses principios prendem-se com rastec#sticas dos individuos
observados. Estas premissas sao simples, diredtagicas, mas a complexidade da
medicao e das regras da avaliagdo dependem delas:

() Osindividuos tém capacidades mensuraveis;

(i) A observacao esta sujeita ao erro;

(i)  Uma classificacdo é composta por uma classificeg@gianais um erro.

Tenbrink (2002, pp. 34-62) enuncia quatro prin@pésicos da avaliacdo que
identifica como basicos:
(i) As fontes de erro sao identificaveis.
Os instrumentos de recolha de dados, como as fadhavaliagcdo podem
conter factores que contribuem para o erro comeegemplo o contetdo
nao ser apropriado, a dificuldade dos itens, a gunihde das questdes, a
quantidade de informacédo expressa. Também o pwaksgecolha de

informacgdes sobre o aluno pode conter erros, coaplieacao de um teste

18



(ii)

(iii)

(iv)

e a pontuacdo e registo de dados. O individuo gquavalia também é
susceptivel de erro, quer perante a instabilidadesdas capacidades, quer
de acordo com 0 modo e o modelo de resposta asia) tpier no que diz
respeito a sua saude.

O erro pode ser minimizado.

E importante que os procedimentos de avaliacamdegm explicados. As
razdes que determinam a realizacdo das actividdeles/aliacdo devem
ser referidas. O professor deve ser claro, corcmansistente. O professor
deve tentar encontrar um exemplo de informacaceseptativo, embora
nao exista uma férmula para conhecer tudo o questuslantes sabem, é
importante pensar que qualquer tipo de informag#osg consegue € uma
amostra daquilo que os alunos sdo capazes. Devareder-se 0s alunos.
Acerca desses alunos deve encontrar-se uma am@grasentativa.
Escolher um procedimento de extrac¢do de amogirapraado.

O erro pode ser estimado.

Garantir a estabilidade é muito simples: bastaapbe 0 mesmo teste em
dois momentos distintos e comparar os resultadgsimkirumentos. A
equivaléncia garante-se através da comparacaesoisados obtidos num
teste que € aplicado de duas formas diferentesabiliflade de valores é
conseguida quando se comparam os valores atribpimodois ou mais
avaliadores. Para a validade concorre a definigawitérios.

Pode-se viver com o erro.

N&o obstante a cuidadosa e sistematica forma dghezcinformacdes
acerca dos estudantes acontecem sempre erros.dgtdntp aprender a
lidar com esta falha, através da separacdo, ou rs&gainferir um juizo
final com base num sO resultado, formular hipéteseartir de
informagodes, e verificar as informagbes obtidastestes semelhantes e

procedimentos distintos.
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1.5. Tipos de avaliacao

O processo de avaliacdo desencadeia-se de acomdlcalgomas variaveis e
dimensdes, e partindo destes fundamentos desenvskwemodalidades e tipos de
avaliacdo. Como afirma Vilar (1996, p.13), “é demads evidente que o novo sistema
de avaliacdo no nosso ensino assume, por um ladmpartancia das diferentes
modalidades de avaliacéo e, por outro lado, a distencdo entre cada uma delas.” Este
autor destaca as avaliacOes formativa e sumativa.

Vilar (1996, p.13) cita o n.° 34 do Despacho, gngquadra o novo sistema de
avaliacdo dos alunos, para explicar no que conaistealiacdo formativa: “valoracao
dos dados recolhidos sobre o andamento do prodessosino e aprendizagem, bem
como do cumprimento dos objectivos curriculares,) (com a finalidade de (...)
estabelecer metas intermédias e/ou adoptar nousstégigas metodoldgicas e/ou
medidas de apoio”.

Segundo Ribeiro (1989, p.79), “as avaliacbes a querofessor procede
enquadram-se em trés grandes tipos: avaliacadoasinga, formativa e sumativa (...).
Cada um destes tipos de avaliacdo tem uma fung@eiéisa, completar das restantes,
constituindo, assim, um conjunto indispensavelragegsor”.

A avaliacdo diagndéstica tem como objectivo vedifia receptividade do aluno
relativamente a novas aprendizagens e a aprendzagderiores a estas, de modo a
evitar dificuldades futuras e resolver situacoess@ntes. A avaliacdo diagnostica é
utilizada quando se iniciam aprendizagens, nadtsa BoO inicio de etapas temporais
como o periodo ou o0 ano lectivo.

Tendo em conta os tipos de avaliacdo mencionagestéente perceber como
estes se conjugam e se completam entre si, esggigeparte do principio que 0s
instrumentos de avaliacdo se adequam ao trabalkendalvido e aos objectivos
definidos, de modo que € importante entender c@uaplicados os diferentes tipos de
avaliacao.

Como afirmam Leite e Fernandes (2002, p.26), “quasel fala em avaliacéo,
frequentemente acrescenta-se a este termo (“a&aljagm adjectivo que qualifique o
conceito que se tem por referéncia e o tipo deegliotentos que a operacionalizam.”
Ao falarmos deavaliacdo sumativaesta implicito o juizo que se faz acerca dos
conhecimentos dos alunos e do desenvolvimento dget@ncias ao longo de um
periodo de tempo estipulado e segundo uma areanidade tematica. A avaliacdo
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sumativa € descrita como um balanco final, um gunjde juizos parcelares suficientes
e que representem o percurso efectuado. A expressaativadecorre do significado
de sumula, sintese de um conjunto de informacdesfap sentido no processo de
avaliacao de aprendizagem dos alunos.

O Despacho n.° 1/2005 é referenciado na medidaventayacteriza a avaliagdo
sumativa como a formulacdo de uma sintese dasmafgies recolhidas sobre o
desenvolvimento de aprendizagens e competénciagirdesmdas para cada area e
unidade curricular. Leite e Fernandes (2002, psaif)linham que este conceito de
avaliacdo esta relacionado com uma visdo de edu@ad@ curriculo que ndo culmina
na mera aquisicdo de conhecimentos e com a qush em linha de conta o
desenvolvimento de competéncias dos alunos. Portantconceito de avaliacdo
sumativa amplia-se a outras dimensdes para alémquiassdo contempladas pela
avaliacdo de conhecimentos. A perspectiva de @alisumativa ndo se limita a
transmissdo de conhecimento, ao conceito de apesyelh circunscrito a mera
acumulacéo dos saberes, faz sentido que a avaBagdativa se encontre ao servico do
processo ensino-aprendizagem.

Do Despacho n.° 34, Vilar (1996, p.13) referencatulado n.° 27 de modo a
classificar a avaliacdo sumativa: “confrontagdoddeenvolvimento global do aluno a
luz dos objectivos curriculares do ciclo e/ou anoicular que ele frequenta”.

De acordo com Leite e Fernandes (2002, p.41), aeitn de avaliacao
formativa foi preconizado por Scriven (1964), quies mnos sessenta 0 caracterizou e
divulgou a fim de que a avaliacao representassenonio de reformular e analisar o
processo de acordo com as necessidades dos ala@si. nascem o0s trés eixos da
avaliacao formativa: regular (processos); refoféaitos); remediar (dificuldades), que,
por sua vez, determinam os procedimentos que defmeue € importante aprender,
identificar a génese das dificuldades e os meiasdaeis para ultrapassar as mesmas e
para enriquecer as aprendizagens.

Os procedimentos de avaliacdo formativa, como eafeteite e Fernandes
(2002, p.41), tém como principal objectivo estabeigraticas que permitam “(...) aos
alunos caminhar no sentido dos objectivos desejddgse aos professores saber a
tempo o que fazer para delinear esses caminhosaValagcédo formativa excede o
propoésito de dar a conhecer a obtencdo dos olpecpve-determinados, o papel da

avaliacao formativa passa por ajudar a tomar desisélativamente aos processos que
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se podem colocar em pratica para atingir essestoMgje; ou seja a avaliagdo formativa
medeia 0s processos de aprendizagem.

Fernandes, no artigo que escreveu para a RevigizgBesa de Educacao (2006,
p.22), clarifica que a avaliacdo formativa descrites anos 60 e 70 sofreu muitas
alteracdes. O autor explica que ha quarenta, ciiguanos a avaliagdo formativa
assumia um papel muito restrito, focada em objesticomportamentais e em
resultados dos alunos, pouco interactiva e realizddpois de um periodo de
aprendizagem. Fernandes (2006, p.23) fala da géaliformativa dos dias de hoje
como uma avaliagdo bem estruturada, mais ricaa*sa de uma avaliacdo interactiva,
centrada nos processos cognitivos dos alunos eiada@mos processos tkedbackde
regulacdo, de auto-avaliacdo e de auto-regulacgiaptandizagens.”

Segundo Leite e Fernandes (2002, p.41), a ideiavdkacdo esta associada a
ideia de aprendizagem: “avalia-se para aprendeara gecidir sobre as condi¢des e 0s
modos indutores dessa aprendizagem.” A avaliac@mativa € uma panoplia de
praticas que completam o processo de ensino apeg@n e que tém como finalidade
ajudar os alunos a melhorar as suas aprendizagensutares. Dai que a avaliacdo
formativa recorra a préticas reflexivas e exija geEnuma avaliagdo diagndstica, “quer
dos pontos de partida dos alunos, quer das sitsagiativas aos processos que
conduzem a aprendizagem” como explicam Leite edfeles (2002, p.41).

De seguida, apresenta-se um quadro que explicagaérsga das etapas
organizativas dos processos de ensino aprendizaggstentado pelos principios de

regulacéo, remediacgereforco
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OBJECTIVOS DO ENSINO APRENDIZAGEM/CONTEUDOS

DIAGNOSTICO

dos pontos de partida dos alunos e das situacfes

ORGANIZACAO

dos processos de ensino aprendizagens/Planificacdo

REALIZACAO

dos processos de ensino aprendizagem/Acc¢édo Foamativ

APLICACAO

de procedimentos de avaliagdo formativa

ANALISE

dos resultados obtidos

/\

Atingiu os objectivos N&o atingiu dgextivos
ENRIQUECIMENTO REMEDIACAO
Organizacgéo e realizacdo de actividades Organizacgéo e realizacdo de actividadeg de
de enriquecimento/recurso a materiais|e remediagdo/indicacdo para os alunos de:
procedimentos diversificados. 0 que fazerecomo fazer.

Figura 1 — Etapas/fases da avaliacdo formativa — a avaliagaw aegulacdo, remediacéo e
reforco das aprendizagens.

Fonte: Leite e Fernandes (2002, p.42)

A avaliagdo formativa s6 se vé incumbida da suasdnise for sistematica e
continua e deste modo acompanhar todo o procedsontiggdo. Como afirmam Leite e
Fernandes (2002, p.42), ndo faz sentido que aag@aliformativa seja utilizada em
momentos estanques e separados por intervalos nangos, ou seja alvo de
classificagdo. A principal intencdo da avaliacaorfativa “é construir um dispositivo
que permita a cada um (alunos e professores) malftomacéao”.

Cortesdo (1996, p.12) define a avaliagdo formateano uma reunidao de
praticas variadas que incide sobre as aprendizagerisularmente estabelecidas e que
tem como finalidade melhora-las. Tem um caractemativo e publico, de tal modo
gue Barbier (1985, p.39), citado por Cortesédo (19962), descreve-o como um acto
publico, “o lugar mais tangivel de ligacdes ensnoiedade”.

Segundo Corteséo (1996, p.12), “a avaliacao fawaapelo contrario processa-
se na intimidade da relacdo professor — aluno, esmm no interior da auto-analise
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feita pelo aluno ou pelo professor”. Este tipo daliacdo tem lugar ao longo do
processo ensino-aprendizagem e “nunca poder4, lfmange, ser usada para classificar
e muito menos para decidir da passagem ou da egiEowlo aluno”.

Segundo Allal (1986, p.176), o conceito de avaleiprmativa foi aplicado “aos
processos utilizados pelo professor para adapaaaccao pedagogica em funcdo dos
progressos e dos problemas de aprendizagem obssraad alunos”. Bloom (1968),
citado por Allal (1986, p.176), defende que naizegho de uma estratégia de
pedagogia de mestria ou de qualquer forma de phaiizar o aluno, a avaliagao
formativa € uma componente essencial.

Allal (1986, pp.176-177) distingue as caractesésti de avaliacdo formativa
como meio de regulacdo no interior de um sistemdodmacdo. A finalidade da
avaliacdo formativa é assegurar a articulagdo eagtrearacteristicas das pessoas em
formacdo e as caracteristicas do sistema de foom@cduncdo de regulacdo pode
assumir variadas formas: (i) fazer correspondeasacteristicas do aluno as exigéncias
pré-estabelecidas pela formacdo, o que quer digeragavaliacdo € um meio de
controlar a progressdo do aluno em fases difer@asjano acesso a formagéo
(prognastica), no final de um periodo atribuindoauctassificagdo, com um caracter de
certificacdo (sumativa); (ii) assegurar que os séi® formacao propostos pelo sistema
estejam adaptados as caracteristicas dos alunsi® o&so a avaliagcdo € formativa
porque assume a responsabilidade de, a partinttasnagdes obtidas, adaptar o ensino
as diferencas individuais observadas na aprendizagsta segunda forma de avaliar
tem de ocorrer num periodo anterior a decisdo rileuatuma classificagdo e portanto
tem de estar de acordo com o tempo da unidaderdedipagem.

No préximo quadro podemos apreciar as funcdesvddiagdo consoante o
momento no qual se aplicam e a finalidade que visam

Quadro 1 - Funcdes e momentos da avaliacéo

~ Funcéo da x
Formas de regulacéo Momento a0 ¢ Decisao a tomar
avaliacao
Assegurar que as No inicio de um - . . :
o : ~ Prognéstica| Admisséo, orientacdo
caracteristicas dos alunpsiclo de formacao
correspondam as No fim de um Certificagéo

) Sumativa

exigéncias do sistema | periodo de formagad intermediaria ou final

Assegurar que 0S meios
de formacéo Durante um periodo
correspondam as de formacéo
caracteristicas dos alunps

Adaptacéo das
Formativa | actividades de
ensino/aprendizagem

Fonte: Allal (1986, p.177)
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Allal (1986, p.178) designa trés etapas sequencaesvaliagdo formativa:

(i) Recolher informacbes referentes aos progressos fieuldades de
aprendizagem demonstrados pelos alunos;

(i) Interpretar essas informacdes com molde criteriaiagnosticando os
factores que estdo na origem das dificuldades dmdizagem observadas
nos alunos;

(i) Adaptar as actividades de ensino e de aprendizafgeracordo com a
interpretacdo das informacdes recolhidas.

A principal finalidade destas etapas é a indivichagfio da accéo e interpretacao
pedagodgica com vista a que 0 maior numero de alpossivel atinja as aprendizagens
fundamentais do processo de formac&do. Como explieh (1986, p.179), estas trés
etapas funcionam como que uma definicdo da avalifmgénativa em termos de accgao.
Para as poder enquadrar numa estratégia € impodafihir um quadro conceptual que
permita identificar:

() Aspectos da aprendizagem dos alunos e como se e@aher as

informacdes necessarias;

(i)  Principios que orientam a interpretacdo dos dadosdéagnodstico das
lacunas da aprendizagem;

(i) Processos a implementar na adaptacdo de actividéglemnsino e de
aprendizagem.

De acordo com Allal (1986, p.179), para a elabaragé uma estratégia de
avaliacdo formativa € imprescindivel esclareceiadas aspectos que influenciam a
aprendizagem, como o0 cognitivo, afectivo e sodah relacdo as modalidades de
aplicacdo da avaliacdo formativa, a autora (198688) refere que as mesmas
dependem de concepcdes de aprendizagem e quefadarprofessor € a de construir
uma estratégia de avaliacdo formativa que sejaa@i na sua turma” e no contexto
pedagogico e institucional. As formas de construdgssa estratégia devem ser guiadas
pela investigacao psicopedagdgica e outros ranssiéacias sociais.

Distinguir avaliagdo sumativa de avaliacdo fornamtbentra-se na necessidade
de discernir entre o simples acto de medir ou coanpeesultados da intencdo de
melhorar as aprendizagens. Embora a avaliacdo samam certa medida, deva ter um
caracter formativo € importante perceber o quediiga estes dois tipos de avaliacéo.

De acordo com Leite e Fernandes (2002, p.43), ltagéia formativa depreende

uma componente diagndstica “que permita identifagpontos de partida dos alunos
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guanto aos seus conhecimentos, aptiddes e interesspie sirva de base para a
organizacdo dos processos de ensino aprendizagemdposicao a avaliagdo sumativa
que tem como primordial pretendo “classificar osnak no final de periodo de
formacao” e que “apenas serve para os situar nsesaesendo, por isso, definitiva.”
Leite e Fernandes (2002, p.43) distinguem tambéma®entos de aplicacdo destes
tipos de avaliagdo, sendo que: a avaliacdo formaotompanha todo o0 processo e a
avaliacdo sumativa ocorre em fases terminais gessesso.

O proximo quadro permite-nos de forma organizadex@icita entender as

principais diferencgas entre os dois tipos de agatia

Quadro 2 — Avaliacao formativa e avaliagdo sumativa

AVALIACAO FORMATIVA AVALIACAO

SUMATIVA

Dimensé&o diagndstica Dimenséo formativa

- Obter indicacdes sobr
conhecimentos, aptidde

interesse dos alunos

e- Fornecer informacdes ao profess
se ao aluno sobre o progresso

aprendizagem e sobre os efeitos

or Classificar os alunos n
dinal

delativamente longo (un

de um periodd

=

- Ao longo do processo d

ensino aprendizagem

o |- Identificar pontos de ensino ano, um periodo, um
':DEJ partida dos alunos no inicio- Detectar os problemas e os éxitosnidade de ensino, ...)
g de uma situacdo de ensinala aprendizagem e do ensino - Favorecer a existénc
= aprendizagem - Permitir recolher dados sobre o qude sinteses e de relagd
fazer para melhorar os processos| @k conhecimento
aprendizagem e de ensino - Situar o aluno face
uma meta definida
- No inicio de uma situagdio- Ao longo do processo de ensine No final de um periodo
de ensino aprendizagem | eprendizagem relativamente longo (un
2 ndo apenas no inicio de um ano, um periodo, um
% ano lectivo ou de um unidade de ensino, ...)
= .
g periodo

D

h

a
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ASPECTOS A QUE A AVALIACAO DA ENFASE

- Conhecimentos ¢
competéncias dos alunos
constituem

que pré

requisitos para a

aprendizagens

> - Objectivos que orientam o ensif
@prendizagem e resultados obtid
- pelos alunos
5- Evolucdo da aprendizagem de c3
aluno
- Processos de ensino aprendizag
que estiveram na origem d
resultados obtidos
de

aprendizagem e dos éxitos d

- Causas insucessos

alunos

e Resultados

asprendizagem

relativamente ao
dzbjectivos e aos
conteldos do ensin

eaprendizagem

DS

de

oS

- Didlogos com os alunos

- Instrumentos e procedimentos
j(:I:prmativos (escritos, orais, ...)

- instrumentos €

da

% -Observacao sistematica procedimentos de
% s aspectos especificos a cada avaliacao final,
g% aluno realizados segundo uma
E % - Testes diagnosticos estrutura de sintese
Zuw -
%8 - Testes de avaliagdo
2 & | formatva e sumatival
|C:L utilizados com uma fun¢ép

diagnéstica

- Servir de base para |a Fornecer indicacbes do estado ¢asAtribuir ao aluno umg
g organizacdo dos processpaprendizagens realizadas classificacéo
% de ensino aprendizagem | - Fornecer pistas (ao aluno |e Decidir da progressap
§ professor) para indicacdo dos mejosu retencdo do aluno
% e modos de remediar ou enriqueger

as aprendizagens

Fonte: Leite e Fernandes (2002, p.44)

Lobo (1998, p.80) defende a avaliacdo formativaasitio-a na perspectiva

construtivista, e portanto descreve-a como umaiapZa continua com permanente

regulacdo interactiva. No entanto recorda a deéfoide avaliacdo formativa de acordo

com o modelo behaviorista: seguido a um momenterdeo-aprendizagem aparece

um momento formal de avaliag&do e colmatam-se asltlhdes, imediatamente, através

de actividades de remediacéao.

Lobo (1998, p.8}) citando Allal (s.d.), explica que os modelos mistos

(construtivista e behaviorista) coexistem, dadafiautlade de aplicar a avaliagdo na

pratica pedagogica. Vejamos as seguintes hipoteses:
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(i) Ap6s um periodo de ensino-aprendizagem, o profeapbica um teste de
controlo, identifica as possiveis dificuldades gossiveis alunos e dispensa
atencéo individualizada, estabelecendo uma reguiatéractiva;

(i) Embora exista um periodo de interactividade € peksjue o professor nao
consiga observar todos os alunos e apresenta usn des controlo da
aprendizagem, depois do qual aplica exercicios etieediacdo mais ou
menos estandardizados;

(i) Alternar a interactividade com aplicacdo de tegi@s obter informacdes
acerca dos alunos.

Lobo (1998, p.80) salienta que cada professor goa®ntrar 0 seu modo de
agir, dentro da sua sala de aula, simplesmentenesdelo, adaptado a realidade e ao
contexto educacional, deve assentar na formacéodeo

A legislacdo (Despacho Normativo n.° 1/2005) apgaea uma descricdo da
avaliacdo sumativa como a formulacdo de um juizobaizante sobre o
desenvolvimento das aprendizagens do aluno e dapeténcias definidas para cada
disciplina e area curricular. Norteada pela legéta Lobo (1998, p.82) considera a
avaliacdo sumativa como a formalizagao da avalitgy@aativa.

Cada ciclo divide-se em anos lectivos e cada uneslesm trés periodos, a
avaliacdo sumativa acontece no final de cada usedgseriodo, que fecham um época
de trés meses, essa avaliacdo é da responsabiidasmselho de turma presidido pelo
director de turma. Lobo (1998, p.82) refere queaiacdo sumativa, ainda que pontual
nao tem que ser fruto do resultado de um ou dai®de “mas de todo o trabalho
anterior a esse momento”, é portanto o resultadande avaliacdo formativa que se
engquadra no processo de ensino-aprendizagem. B@ f@inda mais explicita, também
a avaliacdo sumativa extraordinaria assenta naiag@al formativa. A avaliacédo
sumativa extraordindria representa um plano deperagdo do aluno, a partir do qual
se estabelecem reforco e medidas de apoio educafvoaluno deve tomar
conhecimento desse plano a partir do momento eméqiecidida a sua necessidade
pelo conselho de turma.

Lobo (1998, p.82) conclui que estas directivas,urfeiadas no Diario da
Republica 98.°-A), substituido pelo mais recentspdeho normativo n.° 1/2005,
apontam para a “necessidade de interaccdo intemsaocaluno em causa, durante o

terceiro periodo de aulas, para depois se decdiesa sua progressao ou retencao.
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De forma a potenciar um esclarecimento acerca sknchio entre avaliacdo

formativa e avaliacdo sumativa, Lobo (1998, p.4@)esenta um quadro no qual

constam as caracteristicas atribuidas por diveashgres a cada um dos tipos de

avaliacao.

Quadro 3 — Caracteristicas da avaliacao formativa e daam&d sumativa

Autor

Avaliacao Formativa

Avaliagao Sumativa

Allal (1991)

“Durante um periodo de formagé&o”.
E uma forma de regulacdo p3
“assegurar que os meios de forma
correspondam as caracteristicas
alunos”; como decisdo implica *
adaptacdo das actividades de ens
aprendizagem”

HNO

rEara

irlormacdo.” E uma regulacdo p3
cdassegurar que as caracteristicas
dakinos correspondem as exigéng
ado sistema”; implica uma decisi
efeitos de “certificacdo
intermediaria ou final”

fim de um periodo d¢

D

ra
dos
ias
R0

Hadiji (1994)

Esta “integrada na ac¢do de formag
esta incorporada no préprio acto
ensino. Tem por objectivo contriby
para melhorar a aprendizagem
curso, informando o professor sobre
condicbes em que essa aprendizag
se desenrola e instruindo o aprende
sobre 0 seu proprio percurso, 0S S
éxitos e as suas dificuldades”.

adaz o

igeral,

deequéncias ou, de uma mang

eformacdo. E por isso que muit
agzes ela € pontual, efectuada n
yenomento determinado, e publig
nMéuitas vezes os alunos s
ealassificados uns em relagcdo &
outros e o0s resultados s
comunicados a administracdo e i
encarregados de educacao”

balanco, depois de uma var

depois de um ciclo

A0
10S
Ao
NOS

Jones (1992

“é parte integral da aprendizagem (.
fornece feedback ao professor e ap(...) em proveito de outrem que n
06 aluno (...) normalmente aconte
Ao fim de um curso ou de un
ctogrreira escolar”

aluno, informacdo que dis se
objectivos estdo a ser atingidos.
informacdo é dada sobre os aspeq
fracos, os fortes e as potencialidade
Para os alunos € motivador.

2S .

“esta relacionada com a sumula fir

nal
A0
ce
na

“pretende determinar a posicdo

dtpretende ajuizar do progres

50

aluno ao longo de uma unidade |dealizado pelo aluno no final de uma
ensino, no sentido de identificaunidade de aprendizagem, ho
Ribeiro dificuldades e de lhes dar solu¢do” | sentido de aferir resultados |ja
(1992) recolhidos por avaliagbes de tipo
formativo e obter indicadores que
permitam aperfeicoar o processo |de
ensino”
“é tipicamente conduzida durante | 6 conduzida depois de terminada o
Scriven desenvolvimento” do _objecto ceprograma_g...). e para beneficio de
(1991) estudo; “norm_almente.mals do que umama audiéncia externa ou para
vez, para os intervenientes (...) com @ecisores”
intencdo de melhorar”
Stake (s.d.) “Quando o cozinheiro prova a sopa” “Quando os mados provam a

sopa”

Fonte: adaptado de Lobo (1998, p.47)
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1.6. Avaliacédo formativa alternativa

Fernandes (2005, p.55) defende um conceito deag@alique vai ao encontro
das mudancgas das praticas de avaliacdo que sel@a@msicruciais nas salas de aula,
estabelecendo relagbes entre perspectivas formmaivartificativas de avaliagao.

Citando Guga e Lincoln (1989), Fernandes (200%)p&fere que a evolucdo do
significado de avaliacao esta ligada aos contexisricos e sociais, mas também aos
objectivos que se pretendem alcancar ou as coresdgdsoficas, por isso, a concepgao
de avaliagao torna-se cada vez mais complexa stisafla. De acordo com os autores
supracitados, destacam-se as trés primeiras gerapée preconizam a historia da
evolucao do conceito de avaliacao.

Fernandes (2005, p.56) situa a primeira geracaar@puca em que avaliacao e
medida tinham o mesmo significado, portanto a agab era essencialmente técnica e
depois de aplicados testes bem construidos seiiarfédir a aprendizagem dos alunos.
Esta forma de avaliacdo tem origem nos testesndesis a medicdo da inteligéncia e
aptiddao. Como explica Fernandes (2005, p.56), “gstatificacdo das aprendizagens,
das aptiddes ou das inteligéncias dos alunos parsaguir o modelo cientifico e obter
a credibilidade que se pretendia para os estudi@se humanos”.

As concepcdes que caracterizam esta geragdo aicmEmenos sistemas
educativos actuais. No contexto de sala de auka tgsh de avaliagcdo resume-se a
administracdo de um ou mais testes e a atribuiedmth classificacdo. Como enuncia
Fernandes (2005, p.57) é uma perspectiva em que:

(i) classificar, seleccionar e certificar sdo as fusc@a avaliagdo por

exceléncia;

(i)  os conhecimentos sdo o Unico objecto de avaliacao;

(i) os alunos n&o participam no processo de avaliagao,

(iv) aavaliacdo é, em geral, descontextualizada;

(v) se privilegia a quantificacdo de resultados em duwkx objectividade,
procurando garantir a neutralidade do professaligor);

(vi) a avaliagédo é referida a uma norma ou padrdo fpEmgelo, a média) e,
por isso, os resultados de cada aluno sdo com@ao 0os de outros
grupos de alunos.

Fernandes (2005, p.57) explica que a segunda getagéou superar algumas

das limitagbes descobertas nas avaliacbes da paigeracdo. Uma dessas limitacoes
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“(...) esta directamente relacionada com o factosleamhecimentos dos alunos serem
considerados os unicos objectos de avaliagdo.”

A determinada altura avaliar o sistema educativa base apenas na medicao
dos resultados dos alunos revelou-se insuficienpgrtir de um determinado momento
a medida passou a estar ao servico da avaliac&ande de ser um sinénimo da
mesma.

Fernandes (2005, p.57) fala entdo da geracdo daighes “que ndo se limita a
medir, mas vai um pouco mais além ao descrevequaeponto os alunos atingem os
objectivos definidos.”

Segundo Fernandes (2005, p.57), Ralph Tyler, ipaatr e avaliador norte-
americano, teve uma grande influéncia nesta geragd® vez que foi o primeiro a falar
de formulacéo de objectivos “para que se pudeds@rd@ais concretamente o que se
estava a avaliar.” Tyler escolheu a expressédo ap&i educacional para designar a
avaliacdo do cumprimento ou ndo dos objectivosndkds. Como explica Fernandes
(2005, p.58), a grande mudanca em relacéo a coacefmavaliacdo anterior € o facto
de se formularem objectivos comportamentais e damear se eles sdo ou nao
atingidos pelos alunos. “Pode talvez falar-se ndomgdo reguladora da avaliacao,
embora sem a sofisticagcdo teorica e pratica qué Ihge atribuida”. No entanto todas
as caracteristicas da avaliacdo da geracdo antnde tém expressividade nesta
geracao.

Fernandes (2005, p.58) retrata “a terceira geraigggnada por Guba e Lincoln
(1989) como ageracdo da formulacdo de juizami julgamentos” explica que esta
germina da caréncia de vencer falhas ou melhoratopofracos da avaliacéo
antecedente.

Como afirma o Fernandes (2005, p.59) “sentiu-sesgudeveriam fazer esforcos
para que as avaliagbes permitissem formular ju@iosalor acerca dos objectos de
avaliacdo.” Ou seja para além das funcdes técmicdsscritivas das avaliacdes das
geracdes anteriores, contemplava-se agora o jeizaldr.

Esta geracdo emerge numa altura em que o Ocideo#gara sua evolucao
cientifica e tecnologica ndo acompanhe a da, enfi@itdo Soviética que langcava
Sputnikno final da década de 50. De modo que os paisssdesenvolvidos da Europa
e dos Estados Unidos fizeram reformas estruturami@seducacdo a fim de
desenvolverem o ensino da matematica e da ciférageam investimentos na avaliacédo

do curriculo, nos projectos e nas aprendizagensldoss, como argumenta Fernandes
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(2005, p.58), “queriam certificar-se de que os osarriculos obedeciam aos critérios
de qualidade que se pretendiam alcancar.”

De acordo com Fernandes (2005, p.58), nesta époEangrca uma geracao
surge, pela médo de Michael Scriven a destringae eatrconcepcao “davaliacao
sumativa mais associada a prestacéo de contas, a cedifiGaa seleccdo e o conceito
de avaliacdo formativa mais associada ao desenvolvimento, a melhoria das
aprendizagens e a regulacéo dos processos de erdgnaprendizagem.”

Bloom, Hastings e Madaus (1971), citados por Fetesin(2005, p.58),
consideravam que a avaliacao formativa era repiaden das accdes didacticas que o
professor deveria empreender de acordo com asuaewlificuldades de aprendizagens
dos alunos. Segundo Allal (1986), também citado pernandes (2005, p.59), a
avaliacdo formativa figurava um processo indissai@o desenvolvimento de uma
pedagogia para a mestria.

Como aduz Fernandes (2005, p.59), a geragédo dagia@icomo juizo de valor
também denominada como a geracéo da avaliacdo @oraoacao de mérito preconiza
algumas ideias como:

* a avaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomadaddeisbes que regulem o
ensino e as aprendizagens;

» a recolha de informacdo deve ir para além dosteekg que os alunos obtém
nos testes;

 a avaliacdo tem de envolver os professores, os paisalunos e outros
intervenientes;

* 0s contextos de ensino e de aprendizagem devetidl@gem conta N0 processo
de avaliacao;

» a definicdo de critérios € essencial para que ssapapreciar o mérito e o valor
de um dado objecto de avaliacao.

O autor ressalva o facto de estas ideias ndo sspkoadas no contexto concreto
das salas de aula e das escolas, referindo-seca époolocando em duvida a sua
praticabilidade no presente. Explica que as mesmaas recomendadas por elaboracdes
tedricas e que comprovavam a necessidade de eamcamma avaliacdo que se
adequasse a complexidade dos processos de erggrapeendizagem.

Como explica Fernandes (2005, p.60), ao longo dasgeracdes de avaliacéo,

verificou-se que esta se foi tornando mais “comgplexintrincada”, progredindo quer
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nos métodos utilizados quer nos objectos considsraou mesmo nos propadsitos e
finalidades. De acordo com o autor:

“De uma concepcao inicial muito limitada, reduter&ssencialmente técnica, foi-se
evoluindo para uma concepcdo mais sistémica e géméan com a sistematica
apreciacdo do mérito e do valor dos objectos al@dia que deixaram de ser
exclusivamente asgoisas relativas ao aluno para passarem a incluir professo
projectos, curriculos, programas, materiais, ensinpoliticas” (p.60).

A avaliacgéo era licitamente considerada um procdseBberado e sistematico de
recolha de informacéo acerca de objectos, comeatimide formular um juizo acerca do
seu mérito que permitisse tomar de decisbes. Nanenis trés geracdes de avaliacao
manifestam trés importantes limitacdes:

() Tendéncia para as avaliagbes de programas, delip®tis ou de sistemas

educativos reflectirem os pontos de vista de queenaomenda;

(i) Dificuldade de as avaliagbes acomodarem a pludgidie valores e de

culturas existentes nas sociedades actuais;

(i) Excessiva dependéncia do método cientifico queasieiz em avaliacdes

pouco ou nada contextualizadas.

Segundo Fernandes (2005, p.61), em termos pratsospncepcoes das trés
geracoes de avaliacdo parecem continuar a terestyickade nos sistemas educativos e
apoiam-se em modelos teoricos que estdo adequadosugiculos actuais, as novas
visfes sobre as aprendizagens e as exigénciasre@izacdo dos sistemas. No caso
do sistema educativo portugués € notorio que asepgles de avaliacdo estdo mais
orientadas para as classificacbes e certificac@esjuee para a orientacdo, para a
regulacéo e para a melhoria das aprendizagens.

Guba e Lincoln (1989), citados por Fernandes (2p@f), propdem uma quarta
geracdo de avaliacdo, que supostamente respondakfi@ddades das anteriores.
Contudo os autores prevéem limitacbes da mesma.

Esta quarta geracdo designada por Fernandes (2®09, como a avaliacdo de
negociagao e construcao, pretende acentuar odactjpie todos os que sdo envolvidos
no processo de avaliagdo devem ser ouvidos e tantbdactto de se reger pela
metodologia e epistemologia construtivista. O awulestaca 0s seguintes principios,
ideias e concepcdes relativos a quarta geracavatiagiio:

(i) Os professores devem partilhar o poder de avadiar @s alunos e outros

intervenientes e devem utilizar uma variedade deatégias, técnicas e

instrumentos de avaliacao;
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(i) A avaliacao formativa deve ser a modalidade pidda de avaliacao,
com a fungéo principal de melhorar e de regulapasndizagens;

(i) O feedbacknas suas mais variadas formas, frequéncias rédbdigbes, é
um processo indispensavel para que a avaliacautesgreé plenamente no
processo do ensino-aprendizagem;

(iv) A avaliacdo é uma construgdo social em que sacs teo conta o0s
contextos, a negociacdo, o envolvimento dos ppaites, a construcao
social do conhecimento e 0s processos cognitivasais e culturais na
sala de aula;

(v) A avaliacdo deve utilizar métodos predominantemeudditgtivos, ndo se
pondo de parte a utilizacdo de métodos quantitativo

Fernandes (2005, p.63) salienta que trabalhosdleds e investigadores, para
além dos ja mencionados, como Cardinet (1986), c¢kibré1991), Bonniol (1989),
Berlak (1992), Hadji (1992), De Ketele (1993), Bitwot (1994) e Perrenaud (1998,
2001, 2004), tém contribuido para o desenvolvimatgoformas de avaliacdo das
aprendizagens que se configuram como alternatieaaléacao da quarta geracao.

Autores como Gipps (1994) e Stobart (2003), citagos Fernandes (2005,
p.63), designam poraValiacdo alternativa”’a avaliacdo que se baseia em principios
que decorrem do cognitivismo, do construtivismo,pdécologia social e das teorias
socioculturais e sociocognitivas. E uma avaliagZ@@snhumanizada, enquadrada no
ambito do que os professores e alunos vivem, maisadrdo com a regulagao e
melhoria das aprendizagens, uma avaliacdo quesskaf®rmativa quer na forma quer
no conteddo.

Fernandes (2005, p.64) considera que a designAgatiacdo Formativa
Alternativaé mais adequada de que simplesmente a Avalil¢@mativa,uma vez que
esta se revela pouco ou nada interactiva, ndo denportancia a participagdo dos
alunos e orientada para a verificagdo da obteneéobgectivos comportamentais. O
autor realca que o que se tem vindo a defenderaéavaliacdo alternativa a formativa,
que esteja aliada a uma construcdo social comple@xam processo pedagogico
adaptado ao ensino e a aprendizagem.

Como refere Fernandes (2005, p.65), tendo o pmfess papel determinante
nesta concepcdo de avaliacdo, passam-se a enascismas responsabilidades: (i)
organizar o processo de ensino; (ii) propor taref@®priadas aos alunos; (iii) definir

prévia e claramente os propdésitos e a naturezacdesso de ensino e de avaliacéo; (iv)
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diferenciar as suas estratégias; (v) utilizar ustesia permanente e inteligente de
feedbackgue apoie efectivamente os alunos na regulacasuwdssaprendizagens; (vi)
ajustar sistematicamente o ensino de acordo comeasssidades; (vii) criar um
adequado clima de comunicacdo interactiva entrealoeos e entre estes e 0s
professores. Também o0s alunos assumem um papebnpeyante neste tipo de
avaliacao e as suas responsabilidades devem cdatefnpparticipar activamente nos
processos de aprendizagem e de avaliacdo; (i)ndelser as tarefas que lhes sdo
propostas pelos professores ou as que resultanmddiwre escolha e iniciativa; (iii)
utilizar o feedbackque lhes é fornecido pelos professores para negulas suas
aprendizagens; (iv) analisar o seu proprio trabadttiavés dos seus processos
metacognitivos e da auto-avaliacéo; (v) regulauas aprendizagens tendo em conta 0s
resultados da auto-avaliacdo e dos seus recurgpsticos e metacognitivos; (Vi)
partilhar o seu trabalho, as suas dificuldades €as sucessos com 0 professor e com
os colegas; (vii) organizar o seu préprio procgssaesso de aprendizagem.

De acordo com Fernandes (2005, pp.68, 6@vadiacdo formativa alternativa

apresenta algumas caracteristicas relevantes paraeensao da mesma:

() “aavaliacdo é deliberadamente organizada paramiomar umfeedback
inteligente e de elevada qualidade tendo em vistahorar as
aprendizagens dos alunos;

(i) o feedback € determinante para activar 0S processos Ccogsiti®o
metacognitivos dos alunos, que por sua vez, regwaoontrolam os
processos de aprendizagem, assim como melhorar m&tivacdo e auto-
estima;

(i) a natureza da interaccdo e comunicacdo entre povéss e alunos é
absolutamente central porque os professores téres@delecer pontos
entre 0 que se considera ser importante aprend@oeplexo mundo dos
alunos (o que eles sdo, o que sabem, como pensara,aprendem, o que
sentem, como se sentem, etc.);

(iv) os alunos sédo deliberada, activa e sistematicamentvolvidos no
processo do ensino-aprendizagem, responsabilizeadgelas suas
aprendizagens e tendo amplas oportunidades padparatam as suas
respostas e para partilharem o que, e como, congeesm;

(v) as tarefas propostas aos alunos, desejavelmenteiméltaneamente de

ensino e de aprendizagem, sao criteriosamente cawladas,
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diversificadas, representam os dominios estrutesamto curriculo e
activam os processos mais complexos do pensamerga @nalisar,
sintetizar, avaliar, relacionar, integrar, selecan;

(vi) as tarefas reflectem uma estreita relacéo entigdasticas especificas das
disciplinas que se constituem como elementos deerémtia
indispensaveis, e a avaliagdo, que tem um papiaetie na regulacdo dos
processos de aprendizagem;

(vi) o ambiente de avaliacdo das salas de aula induzcutnaa positiva de
sucesso baseada no principio de que todos os glodesn aprender.”

O autor defende que uma avaliagdo com estas cdsictes deve ser
implementada nas salas de aulas como forma de rapslaalunos a melhorar
expressivamente 0s seus resultados. Ressalva deeria constroi-se através da
interaccdo com as realidades educativas, da est¢étu das investigacdes empiricas,

das analises que se realizam e das relacfes coaisegue se interpretam.

1.7. Classificacdo

Segundo Leite e Fernandes (2002, p.25), “classifiéeo €, nem pode ser,
sin6nimo de avaliar, mas apenas uma das suas digeeh& primordial distinguir os
conceitos, avaliacéo e classificacéo, pois sdodos)ando raras vezes, COMoO UNivocos.
No entanto, tém objectivos e formas de aplicacéi@ipgmente divergentes.

Como afirma Ribeiro (1989, p.75), “a avaliacdo €auaperacdo descritiva e
informativa nos meios que emprega, formativa nanigdo que l|he preside e
independente face a classificacdo.” Enquanto queassificacdo € dispensada em
alguns contextos educativos e em alguns paisesliagio tem caracter obrigatorio. O
principal objectivo da avaliacdo € acompanhar dug@o das aprendizagens do aluno,
de modo a detectar os conhecimentos, as atitudgsiddes ja adquiridas e possiveis
dificuldades, sendo que existem metas pré-establatec

A avaliacdo retrata os objectivos de ensino quealosos atingiram num
determinado momento e as dificuldades que aindelaev Segundo Ribeiro (1989,
p.76), esta informacgdo é essencial “ao profess@ jp@curar meios e estratégias que
possam ajudar os alunos a resolver essas difiesdaeé necessaria aos alunos para se
aperceberem delas e tentarem ultrapassa-las cooda @o professor e com o seu

proprio esforgo.”
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Uma das confusdes que se sustentam em relacdooaositos avaliacdo e
classificacdo baseia-se no facto de, a primeirgugmr qualitativa, e a segunda
quantitativa. Mas tal confusdo ndo é fundamentati@a vez que no processo de
avaliacdo podem existir indicadores quantitativ®geiro (1989, p.76) explica que a
diferenca substancial entre avaliacdo e classf@aeside antes no facto de a avaliacéo
ter um propdsito muito especifico de transmitirano informacdes que facilitem a
sua aprendizagem.

De acordo com Ribeiro (1989, p.75), “a classifimacem contrapartida, tem
uma intencdo selectiva e procede a seriacdo de®salao atribuir-lhes uma posicéo
numa escala de valores.” Podem fazer-se dois tip@®mparacéo, quando se efectua a
classificacdo: comparar os resultados do alunoa@®nos restantes alunos ou comparar
os resultados de um aluno com o padréo de apretizastabelecido.

Quando se comparam os resultados de aluno corasosutiros, a classificacéo
vai depender dos resultados dos elementos da t@maeja, se um aluno apresenta
dificuldades em relacédo a turma na qual esta thsed sua classificacdo vai ser mais
baixa, pelo contrario, se o aluno esta inseridoatunma cujos elementos tém mais
dificuldades que ele proprio a sua classificacd@ seais elevada. Segundo Ribeiro
(1989, p.76), “este tipo de classificagdo nao deeeassim, do grau de proficiéncia
atingido pelo aluno e afasta-se, totalmente, dagéo da avaliacdo.”

Ao comparar os resultados de um aluno com o pad&cprendizagem
estabelecido a classificacdo representa a distangige o aluno se encontra do modelo
de aproveitamento pré-determinado. Para Ribeir@3,19.76), “as classificacdes ou
«notas» que sdo que sao atribuidas ao aluno eapresseu aproveitamento face a um
programa proposto, sem que 0s resultados obtidoss pmlegas interfiram (em
principio) na classificacéo atribuida.”

De acordo com este tipo de classificacéo, os alwé@m seriados e inseridos
numa escala e esta forma de apurar resultadosafs®st uma possivel seleccdo. A
seleccao dos alunos conduz a sua promoc¢ao, omnosi@nos escolares seguintes; mas
também a possibilidade de entrar para o «quadimde», ser considerado o «melhor
aluno do ano» ou ainda ter direito a bolsas e m&mi

Enquanto que no processo de avaliacdo se explioa se obtém informagdes
sobre os resultados dos alunos e se explica agsrapie levam o aluno a ocupar
determinada posicdo na escala de resultados, aificasdo resume todas as

informacdes a um simbolo qualificativo. Por exemps® aluno receber uma
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classificagdo nao satisfaz, ndo entende porque ativigiu os objectivos, no que é que
falhou e como pode melhorar a sua prestagéo camo.al
A relacdo que existe entre avaliacdo e classifcag@streita. A classificacao
nao prescinde da avaliacdo que a «precede e funtneComo assegura Ribeiro
(1989, p.77) “(...) ndo ha classificacdo sem avatiac&ontudo, o contrario j& ndo é
verdade, a avaliacdo muitas vezes, e assim dewveee grontecer, ndo € sucedida por
uma classificacao.
De acordo com Ribeiro (1989, p.78), a classificap@de servir diferentes
finalidades:
» “proporciona um sistema rapido e pratico (embocanmpleto) de registo
do aproveitamento dos alunos e de informacéo aspcarregados;
e constitui um meio de informacédo facil de entendeinterpretar, no
contexto da relacao «classificacdo — passagemade an
» facilita decisbes relativas a promoc¢ao ou ndao da eduno, ao longo dos
anos de escolaridade, quando essa promocao se lEmeminimos
guantitativos a satisfazer;
* permite a comparacéo de resultados (dentro dasgesadle escolas ou a
nivel nacional, desde que se disponha de instramgrara esse fim)
proporcionanddeedbackaos professores e fundamentando decisbes de

politica educativa.”

No entanto, a classificacdo também apresenta tideta e desvantagens, tais
como: ndo informar os alunos acerca do seu procegslutivo de aprendizagem,
atribuir a um «simbolo» a carga de uma informagéoeso aluno que € muito variada.

Acrescidos a estas limitacbes surgem alguns iresoantes como o perigo de a
classificacdo se tornar um fim e ndo um instrumeatservico da aprendizagem, e 0
facto de despoletar competicao entre os alunos.

Os efeitos destes aspectos contraproducenteshaspst nos alunos, que se
sentem ansiosos e nervosos com menor capacidadesplesta, que perdem auto-
confianga ao compararem as suas «notas» com asotBgms e que usam técnicas
pouco proficuas para a aprendizagem tais como aleeaopiar.

No fim do periodo, os professores tém que tramsdortodos os resultados
obtidos pelo aluno num Unico, que no 2.° cicloxg@essa numa escala numérica de 1 a

5 valores. De acordo com Lemos (1986, p.64), “éabalho de tentar resumir toda a
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avaliagdo de aprendizagem num numero”. E necesséwatisar e pesar todos os
resultados obtidos para os poder traduzir numsdteslo.

A escalade 1 a5 indica-nos 0 1 e 0 2 como nileisisucesso e os restantes, 3,
4 e 5 como niveis de sucesso. Porém, Lemos (1986) afirma que a utilizacao do
nivel 1 sendo possivel ndo é aconselhavel, pordgserirdinar os resultados da
aprendizagem em numeros negativos € associadastiges ao «reforco negativo» da
teoria de comportamento condicionado de Skimer.)(sAk recentes investigacdes
demonstram que a utilizacdo dos niveis negativaeponao satisfazer as exigéncias
pedagogicas, sendo mais provavel que o aluno tdimeles negativas face ao seu
processo de aprendizagem. Deste modo restam as:r#iy8, 4 e 5.

A definicdo dos niveis de aprendizagem potenciatia glaboracéo de critérios
e feedbackfornecido aos alunos, € uma medida que facilitariauscdo dos niveis
numéricos consoante os alunos. Como explica Leff@6( p.65), aos alunos que néo
obtém os objectivos considerados minimos deve tsbu@o o nivel 2; aqueles que
obtiveram niveis minimos, mas ainda assim meno258e a 30% dos objectivos de
desenvolvimento deve ser atribuido nivel 3; aos apirggiram 30% a 60-65% dos
objectivos sera atribuido nivel 4 e aos restarited B.”Simples, facil e rigoroso”.

Lemos (1986, p.64) enumera algumas regras a tercama na etapa da
classificacao:

() soO as informacbes objectivas devem ser utilizadas @ calculo da

classificagéo;

(i) todos os instrumentos que serviram para o profesist@r informacdes
acerca do aluno, portanto tudo o que foi alvo daiaydo deve ser do
conhecimento prévio do aluno. O professor ndo psde dados que nao
sejam do conhecimento do aluno. O aluno tem quer safjue o professor
espera da sua aprendizagem e do seu trabalho.

(i) SO6 o que foi objecto de ensino pode ser avaliadosé&)a o professor sé
usar e avaliar resultados de aspectos que fizeaat® @0 ensino posto em
pratica.

Como explica o autor (1986, p.65), esta Ultimaaegpta, muitas vezes, ligada a
guestdes socio-afectivas, como por exemplo o caampento do aluno. O professor
tem de ser claro no que diz respeito ao tipo depootamento que espera que o aluno
cumpra, para além de ser informar o aluno o profaesn de fazer do comportamento

um objectivo de ensino. Portanto o professor p&m ale recolher as informacgdes
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acerca do comportamento do aluno para além de fobjextiva e sistematica, deve
trabalhar e ensinar a forma como classifica egsects

1.8. Instrumentos de avaliacéo

Saber construir dispositivos pertinentes e utilzs instrumentos adequados é
uma das regras fundamentais para a avaliacdog@aas&egundo Hadji (1994, p.147),
€ imprescindivel implantar procedimentos como: k&roos instrumentos, definir os
intervenientes e determinar oS momentos.

Relativamente aos dispositivos de avaliagcao, Had@4, p.147) considera que,
qualquer que seja a concepg¢éo de avaliacdo em dausaser tido em linha de conta
um certo nimero de dispositivos. E basilar deadicircunstancias (Quando? Em que

contexto?) e antever os instrumentos. “Poderemt&o atefinir o dispositivo como o
conjunto das modalidades previstas de levantamemtatamento da informacdoO

dispositivo define e associa as modalidades ddh@ate informacgao: circunstancias e
momentos; natureza das informagfes a recolherteiimsntos de ajuda a elaboracéo
deste trabalho.

No entanto, a avaliacdo ndo se resume a uma [Fodigcinformacdes, portanto
nao basta ordenar procedimentos e instrumentos neamher dados. Tratar esses
mesmos dados € uma fase crucial no processo deg@ml Os dados carecem de
critérios que lhes concedam significado e de mdddés de tratamento. De acordo com
Hadji (1994, p.148), qualquer que seja a hatureaaadaliacdo, qualitativa ou
guantitativa, ela ndo deixa de ser uma leituraeddidade a luz de uma grelha de
referéncia com a qual estabelece uma relacdo e smaeigina aquilo que a define.
Como explica o autor (1993, p.148), “construir urepdsitivo € organizar os meios
conformes a um plano, que sera estruturado em dude&um certo nimero de dados
(...)". Hadji (1994, p.148), refere uma regra fundataé para a construcdo de
dispositivos: “nunca pode haver um dispositivo ggamo prévio. Para podermos fazer
o levantamento de informacdes, € preciso sabermoes igformacdo € necessaria
recolher.”

Segundo Hadji (1994, p.161), um instrumento sé&pmmt bem escolhido se tiver
como referéncia uma intencdo dominante, mas pamm ala caracterizacdo dessa
intencdo é importante perceber quais sao as fumeaesdo instrumento. Hadji define,

em sentido primeiro, instrumento como um utensfianual de trabalho que serve para
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agir sobre uma matéria para a trabalhar ou tramsigmum sentido lato o instrumento
€ um utensilio que facilita uma praxis, que permaipeender qualquer coisa ou agir
sobre ela. Quando se trata de avaliar alunos,sbsimentos utilizados apresentam-se
sob a forma de temas, de exercicios ou problemassgbmetem os alunos a uma
prestacdo, que por sua vez desencadeia um compottangue serad objecto de
observacdo e analise. Avaliagdo € pois a observacdwélise — interpretacdo desse
comportamento, pelo que entra em jogo com outregumentos de andlise ou de
interpretacao.

Quaisquer que sejam os instrumentos utilizadd®ldaanalitica, questionario,
pauta, caderneta, relatorios, ndo existe um ingnton de avaliagdo como as
ferramentas especificas para o trabalho de madeifarro. Hadji (1994, p.162) afirma
que “o avaliador ndo dispde de instrumentos quepdreencam, e cuja utilizacao lhe
garanta 0 sucesso na sua tarefa.” Hadji (1994 ,2p.&6a Barbier para reforcar esta
ideia: “a quase totalidade das técnicas, instrunsenprocedimentos, utilizaveis no
dominio das ciéncias sociais sdo-no igualmente progoesso de avaliacdo”. Existem
instrumentos que podem sevrir para a avaliacaa, sgja para produzir observacoes,
para as analisar e interpretar ou para comuniftdaro formulado.

Hadji (1994, p.163) propfe a constituicdo de uraadplia, que permita ao
avaliador organizar os principios orientadores dali@cdo. Deste exemplo de
organizacao interessa-nos distinguir:

() instrumentos destinadosoéientacdodos alunos ou dos formandos: testes

de aptidao; baterias de provas preditivas, etc.

(i)  instrumentos destinados a facilitarregulacdo das aprendizagens. O
avaliador tera assim necessidade de instrumentogples, ou de
instrumentos construidos “por medida”.

(i) instrumentos deertificacdq que serdo, na maior parte das vezes provas
“probatorias”, centradas em tarefas significatidesum ponto de vista

social.
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Quadro 4 — Funcgdes e estratégias da avaliagdo no ensino

Funcs Orientacao Regulacéo Certificacéo
coes e
Estratégias (condlgoes de (proce_ssos de (result_ado da
aprendizagem) aprendizagem) aprendizagem)
- Preveras dificuldades | - Compreendep - Verificar que os
provaveis da percurso do aluno objectivos estéo
aprendizagem com vista|a Descobrira origem das atingidos
o - 'EscolherentreNdlversas d|f|culd§1des - Atestaresse
Objectivos | vias de_ formagéo ou de | - Apreclaro grau _de _ resultado socialmente
aprendizagem obtencéo dos objectivos
pedagdgicos
- Pilotar e optimizar o
processo de aquisicdo
Caracteristicas estaveis | Estratégias e Competéncia global e
do aluno dificuldades de terminal
Objectos “Aptiddes” aprendizagem
(tracos Motivagdes
visados) Capacidades e Modos de Saber — fazer
competéncias ja funcionamento do alung significado
dominadas
_ Provas normativas Provas criteriais Tarefas globais e
Tipos de (estandardizadas) socialmente
provas significativas
Problemas “tipicos”
Testes de aptidao Instrumento construido | Exercicios
Baterias de provas “por medida” “probatdrios”
preditivas Provas: - individuais Confronto com um
- clinicas problema
Instrumentos - orais L
. significativo
Apropriados e provas de auto- tibico d
avaliacdo e de 'PIcO ? .
autocorreccao; cpmpetenma
entrevistas, etc. visada
(ex.: ditado)

Fonte: Jean CardineDbjectifs éducatifs et évaluation individualisé&euchatel, IRDP, Marco
de 1997

Em relacéo as fungdes categorizadas por Hadji4(192965), o autor refere que
uma vez que as avaliacdes preditiva, formativaneativa se organizam de acordo com
as trés funcdes descritas, o problema dos instias:@propriados coloca-se em termos
semelhantes a cada uma das func¢des e recebe yuostaeda mesma natureza.

Para Hadji (1994, p.165), todos os instrumentogtepeem a avaliagdo
formativa, qualquer instrumento que sirva a comsa@e e vigilancia dos erros dos
alunos é um instrumento valido. No entanto, a iidele de um instrumento ndo existe
em si proprio, mas na utilizacdo das informacodglad a partir dele. Como refere o
autor “o que é formativo € a decisdo de por a agadi ao servico de uma progressao do

aluno e de procurar todos 0os meios susceptivagidaesse sentido”.
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De acordo com Lemos (1986, p.25), os instrumengoavdliacdo fundamentais
sdo: os testes (objectivos e subjectivos); ostegide observacdo e os questionarios ou
inquéritos de opinides e atitudes. Cada um delessapta caracteristicas muito
especificas no que diz respeito ao que pode madobjectividade, ao tempo de
execucdo, a preparacdo, a correcgdo e a utilizagionodo que a sua elaboragéo
assenta em regras diferenciadas, para obededégraosrde validade, de qualidade e de
funcionalidade.

Sendo que os testes sdo o instrumento mais usadonlir aprendizagens,
apresentando perguntas as quais os alunos térsmmnder, Lemos (1986, p.26) afirma
gue o0 modo como 0s itens se organizam num testeeéuinante: “deve evitar-se que a
estrutura do teste (...) dificulte o trabalho do alwu introduza factores exteriores aos
objectivos de ensino”. O autor expde alguns aspexter em conta:

() cada item deve estar correctamente identificadaponimero de série;

(i) o enunciado de um item deve estar completo na mpsagiaa (ndo deve

estar divido em duas paginas);

(i) o teste deve ser dactilografado (para ser legivel);

(iv) se existirem folhas de resposta separadas, a gua fie utilizacdo deve
ser precisa;

(v) aforma de resposta pedida deve ser claramentadiefio enunciado;

(vi) caso exista agrupamento de itens, deve ser organieen funcdo de
objectivos e os agrupamentos de itens devem saidds;

(vii) as indicacOes sobre a forma das respostas deven ssgiaradas das
perguntas (através de outro tipo de letra, subtioltau parénteses);

(viii) havendo opcdes de escolha entre itens, essa opgécer feita entre itens
de testagem dos mesmos objectivos, e os itens drecoeficiente de
dificuldade idéntico e valor igual na pontuagéao;

(ix) alistagem deve ser do completo e familiaridadeadiosos, ndo devem ser
introduzidas termos ou expressdées completamen&snov

(xX) o tempo de realizacéo do teste deve ser calculadore;do da velocidade
média da realiza¢do da turma com 20 a 25% de taliesd

(xi) a forma de correccdo e pontuacdo do teste devedsemrévio
conhecimento dos alunos, ou estar claramente dafimo proprio teste.

Os registos de observacao constituem outro dosumsentos de avaliacdo de

aprendizagem definido por Lemos (1986, p.32): ‘®eststrumentos podem usar-se para
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verificagcdo da frequéncia de determinados compeméoms e qualidade dos
desempenhos especificos”. Podem ser colocados &ioapcomo listas de verificacdo
ou como grelhas de andlise. As primeiras usam+sedesignar somente a presenca e
auséncia dos comportamentos e devem primar pejastes caracteristicas:

(i) deve ser curta;

(i) cada item deve ser claro e objectivo;

(i) cada item deve referir-se a um s6 comportament@aracteristica;

(iv) deve contemplar caracteristicas ou comportamemtpgriantes;

(v) deve ser facilmente manuseavel (por exemplo eseseved na frente da

folha).

As grelhas de analise usam-se para observar aéfieiq de determinados
comportamentos. Ao elaborar uma grelha de analeseerd estar definidos os
comportamentos que se desejam observar e a gelbaedtar organizada de modo a:

(i) referir-se a um namero reduzido de comportamentos;

(i)  permitir a sinalizacao de cada ocorréncia de faimgples, facil e rapida;

(i) facilitar o seu manuseamento (por exemplo escreves® na frente da

folha).

Relativamente aos questionarios de opitiémos (1986, p.34) refere que estes
se utilizam para obter informacéo sobre as opingdapreciacdes dos alunos, de forma
a poder avaliar o nivel de desenvolvimento de eal@ atitudes. Estes questionarios
devem ser construidos de acordo com as seguingesre

(i) definir previamente os valores e atitudes a obsgerva

(i) seleccionar a forma de colocacao das perguntas;

(i) seleccionar a forma das respostas: resposta egtalha multipla ou por

escalas;

(iv) nao deve ser longo de modo a evitar o desinteresse;

(v) deve requerer a mesma forma de resposta paragodstdes;

(vi) as questdes devem ser claras e ndo induzir o alardivida;

(vii) as questdes devem seguir as regras do formatoopptad

Também Tenbrink (2002, p.275) realca a importadaidorma como se aplicam
0s instrumentos que se utilizam para obter infofeacacerca do processo de
aprendizagem dos alunos. Relativamente aos insttosigue sdo propostos com base

em perguntas o autor diz que “fazer boas pergutegdsrma apropriada € uma arte” e
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revela que essa tarefa pode ser facilitada peli&zagio de questionarios bem
elaborados e outros instrumentos de interrogagéo.

Segundo Tenbrink (2002, p.275), os questionarias lisfas de perguntas as
quais se deve responder de forma sistematica. &ealke a principal diferenca entre
testes e questionarios é o facto de os questianafo dependerem de respostas que
podem ser confrontadas com uma correc¢do. Os guésbs tém a funcédo de conhecer
opinides e atitudes.

Tenbrink (2002, p.283) menciona os planos de eisteecomo instrumentos de
avaliacdo que possibilitam ao avaliador referencarerca do avaliado, aspectos
enumerados durante a conduc¢éo do plano. Para¢éalessario definir-se o objectivo da
entrevista, ou seja, definir o que se pretendersadim a mesma e um conjunto de
perguntas curtas e de facil compreenséo.

Para além dos planos de entrevistas e dos quest®i@nbrink (2002, p.313)
fala dos testes e da utilidade dos mesmos na éuwete dados acerca dos alunos,
quando estes sdo bem elaborados. A construcdoestes tdepende entdo de cinco
etapas: (i) determinar o formato do teste; (ii) pdan os itens; (ii) escrever as
instruces necessarias; (iv) preparar o testgv@ljar o teste e 0s seus resultados.

Vejamos cada uma das premissas detalhadamentesod#o acom Tenbrink
(2002, pp.314-360). O formato do teste decide asaiiens tera, que tipos de itens,
qual a dificuldade que devem apresentar, como sendepresentar e como devem
responder os alunos. A compilagéo dos itens ddavaformacéo que se pretende obter
e portanto deve seguir uma lista de objectivosinagucdes bem relatadas possibilitam
ao aluno a informacéo que precisa para realizaste,tséo claras e concisas. Depois de
as perguntas estarem formuladas e as instrucGesnelate definidas, pode-se preparar
o teste ordenando itens, se as duas primeirasdasesrem bem definidas a construcao
do teste esta quase garantida; de uma construegoiadh (com formato claro e itens
bem ordenados) dependem os resultados validosveisfidA qualidade de um teste
elaborado por um professor averigua-se a partiediizacdo do mesmo por parte dos
alunos, nesta fase o professor deve ser sensirgleptender as dificuldades sentidas
pelos alunos durante a realizagdo do teste e aititieca ponto de alterar o que é
necessario num proximo teste.

Segundo Juste (2006, p.64), existem trés grangestas (relacionados entre si)
sobre os quais assenta o conceito de avaliacaahaede informacéo, valorizacédo e

tomada de decisbes para orientar a melhoria. Del@@mm o autor, a informacédo é o
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suporte chave do processo de avaliagcdo. Assim seeblucar-nos-emos acerca da
forma como esta informacao € adquirida e analisada.

Para Juste (2006, p.69), a informacdo deve serrigané sistematizada o
suficiente para facilitar a tomada de decisdes \gsem a melhoria do processo de
aprendizagem. O autor (2006, p.70) refere cincceasp inerentes a recolha de
informacdo: (i) quem a vai recolher; (i) em quemamto; (iii) com que técnicas e
instrumentos; (iv) como se registara; (v) que tipanalises seréo feitas.

Eis algumas das técnicas que Juste (2006, p.7JeniBhera como técnicas de
recolha de informacdo: (i) técnicas de observacgoe visam sobretudo
comportamentos; (ii) técnicas de analise, cuja yieagrecai sobre documentos; (iii)
técnicas de questionario, que segundo o autorssa@i utilizadas na avaliacédo, dada a
capacidade que tém para recolher uma grande qadetide informacéo e facilidade
gue apresentam na analise da mesma, nestas téaplicasn-se perguntas para que o
avaliado responda de forma livre e pessoal; (ighitds de consulta, que se serve da
investigacdo para chegar a conclusdes sobre aadalique esta a ser consultada; (v)
técnicas de prova, que permitem detectar se a iginisde conhecimentos foi
conseguida. No entanto, o autor ressalva que ésuindivel a fiabilidade e validade
destas provas, sendo que o programa, o avaliadavaliado séo trés dimensdes que
entram em linha de conta para o éxito ou fracasgwatcesso de avaliacéo.

De acordo com dois autores distintos apresenta¥se autra perspectiva em
termos de instrumentos de avaliagdo. Leal e Absa(®890, p.67) consideram que
quando existe “(...) preocupacdo de desenvolver tdati critica dos alunos, a
capacidade de organizacdo de raciocinio e de cocag#do, de enfrentar e resolver
problemas (...) e de recorrer a formas diferenciagasabalho (...)” os testes escritos,
com perguntas fechadas e tempo cronometrado nastittem os melhores
instrumentos para avaliar tais objectivos. Seguddokcroft (1982), citado por Leal e
Abrantes (1990, p.67), “a avaliacdo deve ser acahgma de um método utilizado,
dever-se-a incluir qualidades tais como, a persegar na resolucdo de problemas, a
capacidade para usar 0s conhecimentos e para abordémente os temas
matematicos.”

Os autores supracitados destacam trés formasali@gio possivel: testes em
duas fases; ensaios e relatorios escritos e dhmba projecto.

Os testes em duas fases, como o nome indica, alfizad®s em dois momentos.

O primeiro em sala de aula e com tempo estipulpeonitindo ao aluno a consulta de
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documentos escritos de apoio. O professor tem coever corrigir e classificar os
testes, entrega-los aos alunos de modo a que EmtEsbam 0S Seus erros e possam
ultrapassar dificuldades. O segundo momento irseiguando os testes sdo entregues
aos alunos. Tendo acesso ao teste o aluno votabaltlia-lo (em casa e durante um
periodo de tempo acordado). De seguida, o professdge o teste novamente e tendo
em linha de conta a primeira classificagdo procadema segunda, apurando a
classificacao final.

Os ensaios e relatorios escritos constituem unradate avaliacdo na medida
em que o aluno deve versar sobre uma questao guedblocada em jeito de situagédo
problematica aberta. Como afirmam Leal e Abrant#89@, p.73), “um ponto
especialmente relevante destas actividades temn eowe a autonomia e o sentido de
responsabilidade perante uma tarefa.” Estas aatiesl visam sobretudo a orientacao e
avaliacdo dos alunos pois contemplam novas opdddes de aprendizagem,
estimulam a reflex&do, a organizacao e a comunicdeadeias.

Outro exemplo de actividade que pode orientar ncatio trabalho de projecto
que representa uma actividade mais amplificada deslypente, estes trabalhos “(...)
favorecem o desenvolvimento e facilitam a avaliag&oobjectivos do dominio das
atitudes — o empenho pessoal, o sentido de co@umerag persisténcia, etc.” A
classificacdo que se atribui é de natureza queahta estd em consonancia com 0s
critérios pré-estabelecidos.

A diversidade e o caracter das formas de avalipgdem alterar positivamente
0 processo de avaliacdo e as classificacdoes apueadendem a considerar todas as
areas, distinguindo variados aspectos cognitivaspaariz de grande interesse é o dos
instrumentos de avaliacdo visarem a possibilidage noelhorar, bem como a

necessidade de realizar observacdes sistematidesbatho dos alunos.

1.9. Critérios de avaliacao

Segundo Hadji (1994, p.186), critério define-sancoa “caracteristica ou
propriedade de um objecto que permite atribuirtdhe juizo de valor. O que permite
segmentar (por ex., integrar numa categoria). Eagra ele que se podera saber e ver
se... (ex.: 0s objectivos séo atingidos).”

Como referem Leite e Fernandes (2002, p.79), partanmentos curriculares

elaboram critérios de avaliagdo por disciplina @ poo. Definem portanto os
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parametros que devem ser desenvolvidos: (i) gurumentos de avaliacao utilizar; (ii)

a periodicidade com que os instrumentos serdozadidis; (iii) o peso de cada
instrumento de avaliacao; (iv) distribuicdo da mgio por dominios: conhecimento,
capacidade e valores em cada disciplina. Advémadiéstisdo a realizacdo de testes
sumativos, apresentacdes orais, trabalhos de pasg@preciacéo de atitudes e valores,
cada um com peso estipulado. Depois de definidenandéao criterial, o departamento
curricular aprova e os professores comunicam anoalpais e/ou encarregados de
educacao. Os critérios sdo determinados consoartejectivos do curriculo e as metas
a atingir e a funcéo dos critérios é regular eajudaluno a familia a planear formas de
ultrapassar dificuldades, criar estruturas e mpa® estudar e mediar o processo de
ensino-aprendizagem.

Muitas vezes, as duvidas sobre os critérios déiagéa assolam os alunos
porque ndo entendem os fundamentos que estdo padhadecisdo que expressa a
classificacéo obtida. Leite e Fernandes (2002,)é8ndem que a avaliacdo tem de
ser orientada por critérios e que estes tém demdrecidos e “negociados” ndo so
pelos professores, mas também pelos alunos e egados de educacdo. Rosales
(1995, p.40), citado por Leite e Fernandes (200/9)prefere que a tarefa de formagao
de juizos de valor, ou valoracdo, pode ser coreildecomo uma caracteristica essencial
da avaliacdo e que assim sendo é premente defratazs com a necessidade de
definir critérios, nos quais assentam esses juimogaloracdes. As duvidas dos alunos
devem encontrar resposta nuavaliacdo criterialque anuncie os critérios nos quais se
apoia a avaliagéo.

Como afirmam Leite e Fernandes (2002, p.79), tofde serem estabelecidos
critérios de avaliagdo permite que os professa@dizem o aluno relativamente a uma
meta a alcancar ou a um perfil a desenvolver n@gemporaneamente, permite aos
alunos entender a dimenséo dessa meta ou desselmeecordo com as autoras, “para
as familias e a sociedade, em geral, a existémstes critérios € também importante
pois clarifica as intencdes da educacéo e faaltamunicacdo com a escola”.

De acordo com Pourtois, numa dissertacdo esaiia @ compilacdo de Allal
(1986, pp. 78-79) a avaliacao criterial individmatla constitui um factor de mudanca,
que tem forcosamente de transformar a organizagdagdgica, o autor explica que as
técnicas de avaliacdo configuram uma progressaosendido da igualdade das

aquisicoes.
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Leite e Fernandes (2002, p.79) estabelecem umaaragéo entre avaliagao
criterial e aavaliacdo normativaque se rege por outros principios, pois ao ineésed
apoiar em referentes precisos apoia-se em procdssogra confrontacéo entre alunos.
A avaliacao criterial @ mais positiva pois possibilita que os alunoshegam o seu
percurso escolar face a critérios e possam de @cord as informacdes obtidas tragar o
seu processo de aprendizagem e evolucao.

As autoras fazem referéncia ao Despacho Normatiyo 30/2001, agora
substituido pelo n.° 1/2005, que justifica a infeneducativa de realizar urawaliacao
criterial, mencionando que os critérios sdo referenciais uasmna escola ou
agrupamento, sendo operacionalizados pelo condeltrma no 2.° ciclo no &mbito do
respectivo projecto curricular de turma e divulgagelo 6rgdo de direccdo executiva
da escola ou agrupamento junto dos diversos im@nees.

Como afirmam Leite e Fernandes (2002, p.79), “neorecepcao de avaliacdo
formadora os critérios ndo sdo «instrumentos déraow, mas sim «operadores de
sintese».” Nesta dimensdo de avaliacdo em queuossakdo responsaveis pelo seu
caminho na aprendizagem é imprescindivel que sdemgpelos critérios de avaliacdo
estabelecidos.

Este cunho de sintese de critérios, que indicabgude valor de acordo com
parametros de referéncia para a avaliacdo, tertinbegio que muitos professores ao
delinearem procedimentos e instrumentos avaligtiveEorram a expressao de
indicadores de desempenhos, de atitudes e de algrmasnstracbes dos alunos que
coloqguem em destaque as aprendizagens que estda@seguidas. Leite e Fernandes
(2002, p.80) sustentam que o facto dos professmgsciarem e definirem parametros
de avaliacdo e clarificarem os critérios que apommmissdo de juizos de valor
“provavelmente desangustia os alunos (...) que quesaber o que pesa na sua

avaliacdo e até participar na definicdo desserioité

1.10. Comunicacao da avaliacéo

Tenbrink (2002, p.233) recorda que durante mueémpo o0s professores
informaram os seus alunos, encarregados de edueagd@mais interessados acerca do
seu progresso pela utilizacdo de pontuacgfes qieairain os seus resultados. Sem que
se dessem alteracdes significativas o sistemaadsifitacdo tem sido questionado ao

longo da histodria da educacdo. O que se pretende é modelo de informar os alunos
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acerca dos seus resultados seja distinto do qusas@ ha varios, pretende-se que seja
mais util, mais compreensivel. Tenbrink (2002, B)23plica que existem duas razdes
que levam os professores a utilizar o sistema @ntigha prende-se com o facto de
sentirem necessidade de existir uma indicacdogaregue facilmente se arquive, sobre
0 progresso dos alunos; outra pode estar ligadactém de o poder da medicéo ter tido
grande influéncia na escola.
Tenbrink (2002, p.234) refere o resumo dos redofiala, avaliacdo dos alunos
como um passo decisivo para averiguar os esfolgeavaliacdo produz. De modo a
facilitar a elaboracdo do resumo Tenbrink (20022%4-238) indica quatro passos que
guiam essa elaboragéo:
(i) Determinar o objectivo do resumao.
Antes de comecar a resumir os resultados da a&ialideve deixar-se
claro sobre o que versam 0s resumos, para quem @ 0 que se usara.
Assim o resumo tera mais significado e sera mdis ut
(i)  Enunciar as decisdes mais importantes tomadas.
Depois de enunciado a finalidade do resumo devemmoir-se as
decisbes tomadas, a forma mais correcta € aprestagamais recentes
para as mais antigas.
(i)  Enunciar os juizos que influenciaram essas decisdes
Sendo os juizos informacdes de valor sobre o atueodesignam o seu
rendimento, que se usam para tomar decisfes, @didwcajuda a
compreender a melhor as decis6es tomadas.
(iv) Resumir a informacédo usada para formular cada.juizo
N&o se podendo registar e resumir cada juizo imitagabre cada aluno,
célere € registar os juizos que exerceram umaémfla maior sobre as
decisbes mais importantes. Esses juizos devemustngados por uma
informacgao adequada.

De acordo com Méndez (2002, p.96), a avaliacdgeser necessidade de
conhecer e por essa razao 0s agentes sociais msama avaliacdo o conhecimento
claro e perceptivel acerca do funcionamento derssteducativo (visto como um dos
variados sistemas sociais). Este conhecimento dermes cidadaos caracteristicas que

lhes permitem agir numa sociedade democratica. @am@ardinet (1993, p.187)
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afirma que “(...) a imagem que cada adolescentaeldageu futuro papel na sociedade
depende (...) déeedbacknformativo que se lhe da dos seus resultados”.

Como explica Cardinet (1993, p.187), € principalteem escola que informa o
aluno acerca das suas capacidades, € muitas vanesdonte de dados com a qual os
pais podem contar. Possivelmente os professoresirgoam as informacgfes dos seus
alunos de modos diferentes e adequados ao niviecatiaral dos pais. Consideremos
os casos: as familias de nivel superior € dado femdback subjectivo, pois os
professores optam por deixar que os alunos tentmasnoportunidades ao longo dos
estudos; ja no caso de uma familia cujo nivel sodforal ndo € téo alto os professores
ndo hesitam em transmitir as informagdes claramdegée facto tem haver com a
receptibilidade dos pais combinada com a persgeogue os mesmos tém dos
resultados obtidos pelos educandos.

Como refere Fernandes (2005, p.82), “qualquergasiz de avaliacdo tem de ser
transparente. Os objectivos, as aprendizagens envdger e todos 0s processos de
avaliacdo devem ser claramente expressos e devansesipre disponiveis para quem
a eles quiser ter acesso.” Os critérios de avaiaé®d podem suscitar duvidas e devem
servir aos alunos como orientagdo, o que quer djzeros alunos devem entender as
apreciacbes que lhes sdo feitas de acordo com i@sioy estabelecidos, devem
compreender a partir das informacdes que Ihes adasdquais as aprendizagens que
devem incrementar e/ou adquirir.

Como esclarece Méndez (2002, p.96), o intuitoateadconhecer o processo de
avaliacdo reside no beneficio dos protagonistasagtandizagem, neste aspecto a
avaliacdo revé-se como formativa, pois 0 objectiMpapassa o0 cumprimento das
funcdes acumulativas ao préstimo das metas buiami@dministrativas.

Conforme salienta Fernandes (2005, p.83), “naagé&d formativa alternativa, a
comunicacao e a interacgdo entre alunos e entr®sla professores, sob as mais
diversas formas, assumem um papel indispensaveld $teraccdo entre os actores
principais da avaliacdo ndo existisse a avaliacdo passaria de um processo
psicométrica. A comunicacdo aumenta a potenciasaéncia que os alunos tém em
relacdo as suas aprendizagens, aos progressoguioiasee aos que tém de atingir e as
dificuldades que tém de superar. Também os prafessbeneficiam do factor
comunicacao, pois atraveés desta os docentes camdgreeas alteracfes que tém de
impor no ensino para que este va ao encontro desssidades dos alunos. Sem o

feedbaclkdos professores é natural que os alunos sintasemaniores dificuldades em
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melhorar as suas competéncias, até porque agsge métodos que tém de escolher
para o fazer ndo serdo evidentes. Como refere mhaera(2005, p.83), “devolver
qualquer trabalho a um aluno em branco, sem qualopreentario escrito, com uma
mera designacdo ou com uma apreciacdo escrita esi@mente situacbes muito
diferentes.” Os alunos devem receber orientacteensaticas, avaliagbes dos seus
trabalhos e do seu desempenho, para que possamoraneds suas aprendizagens.
Como explica Fernandes (2005, p.83), “(...) que dasneem a ir tdo longe quanto
possivel, quer reconhecendo 0s seus progressae®ses, quer reconhecendo 0s seus
progressos e sucessos, quer ajudando a ultrapmssaus pontos fracos.” Conclui-se
ser imprescindivel informar os alunos sobre osgssas e produtos do seu trabalho e
sobre 0s seus comportamentos sociais.

Fernandes (2005, p.83), citando Sadler (1998),sidera trés elementos
sequenciais fundamentais no processo fegdback “i) considerar uma qualquer
producdo do aluno; ii) analisar essa mesma prodacle de qualquer sistema de
referéncia; e iii) emitir um juizo que ajude o auam superar eventuais dificuldades.”
Embora esta visdo um pouco redutora, apenas camalprodutos de aprendizagem,
fornece-nos uma ideia de elementos que ndo se poeiear de ter conta, moldando-os
de acordo com os objectivos delineados. De acooio Biggs (1998), citado por
Fernandes (2005, p.83).feedbacksd pode ser formativo se iluminar os alunos acerca
do seu nivel real ou do seu estado perante os tobgcde aprendizagem e
contemporaneamente fornecer-lhes informacéo qugude a alterar o referido estado
se se revelar necessério.

A informacdo transmitida ao aluno e encarregadosdlicacdo ndo ajuda a
ultrapassar as dificuldades sentidas se ndo fauad@mente integrada no processo de
aprendizagem do discente. f@edbacktem um significado que se projecta no que o
aluno pode fazer com a comunicacao que recebejsfdmaue uma mensagem, como
afirma Fernandes (2005, p.83), feedbackdeve conduzir necessariamente a qualquer
tipo de accéo, ou conjunto de ac¢des, que o alasendolve para poder melhorar a sua
aprendizagem”.

A interpretacdo que os alunos fazem dos dadosrecebem sobre a sua
avaliacdo é essencial para relacionarem esses dadoas tarefas que desenvolvem e
utiliza-los para melhorarem as aprendizagens. Csatienta Fernandes (2005, p.83),
“nestas condi¢cdes diremos que estamos perante watiacéio formativa.” Este tipo de

avaliagdo s6 acontece quando, numa dindmica maismenos interactiva de
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aprendizagem, esta articulada a feedbackque encaminhe os alunos de forma
perceptivel e que os ajude a superar as dificutdadgévando os seus processos de
pensamento.

Como explica Fernandes (2005, pp.83, 84), “osgssuires ndo devem hesitar
em dar orientacOes precisas aos alunos acercardergges que poderdo adoptar na
resolucdo de uma dada tarefa.” Fernandes deferel@sia orientacdo revela-se mais
importante nos primeiros anos de escolaridade eequgualquer ano de escolaridade
nao basta dizer ao aluno que tem de melhorar, jay aeindicacdes tém de ser muito
especificas.

A avaliacdo formativa, deedback a auto-avaliagdo e o auto-controlo s&o
elementos que abrangem um conceito de avaliacamfma que diverge do comum.
Perrenoud (1998), citado por Fernandes (2005, pd&yigna esse conceito como:
regulacédo controlada e individualizada dos proces®oaprendizagem (processo, que
segundo o primeiro ainda esta numa fase de eldmtadrica).

Fernandes (2005, p. 84) afirma qudeedbackpode assumir varias formas,
conteudos e processos:

* “pode estar mais centrado nos resultados e levahasadas actividades de
remediacdo ou de reforco, & motivacéo e, por fimethores aprendizagens. E
uma concepc¢do muito associada as perspectivasdreftas da aprendizagem;

* pode estar associado a ideia de recompensar cc@sfmelhorando a auto-
estima dos alunos que, por sua vez, conduz a refisze e, normalmente, a
melhor aprendizagem,;

e pode conceber-se como estando mais orientado paposessos utilizados,
mais centrado na natureza das tarefas de avalmo@ostas e na qualidade das
respostas dos alunos. Um processo deliberado egulargue ajuda os alunos a
perceberem e a interiorizarem o que € o traballeled@da qualidade e quais as
estratégias cognitivas e/ou metacognitivas, os exntentos, as atitudes ou as
capacidades que necessitam de desenvolver para aoendam,
compreendendo.”

De acordo com o autor, a ultima descricadfekbacké a mais aprimorada,
encontra eco nas teorias cognitivistas e consistdy da aprendizagem, e esta
associada a avaliagcéo formativa alternativa.

O feedbackentregue aos alunos € a base de uma avaliacagsgues processos

de ensino e de aprendizagem e possa assim sede@usEl como uma avaliacao
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formativa. A partir de informacdes regulares sobrsua evolugcdo os alunos podem
desenvolver capacidades de auto-avaliacdo e agiitagdio de modo a combaterem as
contrariedades durante o seu processo e nao naléinan determinado periodo, assim
o feedbackserve, como € desejavel, de “bussola” que oriemtaaminho da
aprendizagem. Esta “bussola” é a chave do proaksaprendizagem, pois através dela
os alunos séo constantemente recordados das nséifadaglas e de como as podem
atingir.

Como ofeedbackpode ser transmitido de formas diferentes aogsigealunos,
€ importante ter em linha de conta a forma come fessibacké distribuido, para que
ndo exista discrepancia na entrega de informacéi@laoos, quer no que diz respeito a
condicéo (de desempenho, social, de sexo, de pogigiocupam na sala) dos alunos,
quer no que se refere a forma como se faz: orabmeur escrito, ndo verbal, em
privado, em publico, dentro ou fora da sala, focaadpectos especificos de uma
disciplina ou abordando conteudos transversais.

Tunstall e Gipps (1996), citados por FernandeD%2®.85), diferenciam
feedbackavaliativo defeedbackdescritivo. No primeiro sdo emitidos juizos acedoa
valor ou do mérito com referéncia a normas estiagdao segundo € relativo as tarefas
apresentadas aos alunos e utilizado para se elademcas aprendizagens conseguidas.
Tunstall e Gipps categorizam dois tiposfeedbackdescritivo: um, em que o professor
mantém o controlo total da avaliacdo, reconhecesseas aprendizagens conseguidas
pelo aluno e produzem-se diagnésticos com baseitarias especificos ou se corrigem
procedimentos; outro no qual o poder de avaliacgarélhado entre professores e
alunos, responsabilizando ambos pelas aprendizagenseguidas, neste tipo de
feedbackos procedimentos de auto-regulacdo e de autcagéalisdo pensados em
conjunto. Ora nunieedbackdeste género os alunos desfrutam da vantagemrei® se
apoiados por um professor percorrendo um camintauttmomia de modo a avaliarem
e regularem o seu desempenho e encontrarem foren@sdelhorar. Esta distingdo
enfatiza a distincdo do professor facilitador dofggsor fornecedor deedback
Fernandes (2005, p.85) refere que Perrenoud (1968uindo a linha de investigacao
de Butler e Winne (1995), qualificafeedbackcomo uma condi¢do necesséria, mas nao
Unica para que a avaliacdo seja formativa. Sendoaguatervencdo do professor deve
estar ao servico da regulacdo controlada e indmirhda dos processos de
aprendizagem, vejamos o que, de acordo com Fernd@@65, p.85), se deve ter em

conta quando se fala é=edback
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e asua hatureza e 0s processos cognitivos e sodivatesuscitados nos alunos;

» asuarelagcdo com o que se ensina, a sua inclos&ordratos didacticos que se
estabelecem com os alunos e, em geral, na gestidal glo ambiente de ensino
na sala de aula;

e as suas relagdes com um conceito de ensino e eledigagem;

* 0 seu grau de individualizacéo e a sua relevancia,

* particularmente, os meios e os efeitos envolvidosegulagdo dos processos de
aprendizagem (Perrenoud, 1998).

Fernandes (2005, pp. 85-86), citando Butler e Wifh995), ndo separa o
feedbackda aprendizagem, uma vez que determina os pracessgaitivos que devem

fazer jus a aprendizagem auto-regulada.

1.11. Legislacéo

De acordo com o Despacho Normativo n.° 1/2005,adiz@o € um elemento
que integra e regula a pratica educativa, sustaniadecolha e analise sistematica de
informacbes, para tomar decisbes adequadas a piioma@ qualidade das
aprendizagens.

A avaliacdo tem como objectivo: (i) apoiar o precegducativo, de modo a
apoiar 0 sucesso de todos os alunos, facilitandeeajustamento dos projectos
curriculares de escola e de turma, passando delaxde de metodologias e recursos, de
acordo com as necessidades educativas dos aluihaginfirmar as aprendizagens e
competéncias alcancadas pelo aluno, no final da cado e ao terminar o ensino
basico, através da avaliacdo sumativa internaegrext (iii) contribuir para a melhoria
da qualidade do sistema educativo, promovendo usmuarnsonfianca social no seu
funcionamento (Despacho Normativo n.° 1/2005).

Os principios que orientam a avaliacdo das aprendizagens e ténegees sao:

() a sintonia entre os processos de avaliagcdo epasndizagens e competéncias
pretendidas; (ii) a utilizacdo de técnicas e imsgntos variados; (iii)) a valorizacdo da
avaliacdo formativa com processos de auto-avaliaegalados interpolados com a
avaliacdo sumativa; (iv) a valorizacado da evolugacaluno; (v) a clareza e rigor no
processo de avaliacdo através da apresentacacito®E adoptados; (vi) apostar na
diversidade dos intervenientes do processo de ag@ali (Despacho Normativo n.°
1/2005).
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Sé&o consideradastervenientes nos processos de avaliagdo: os professores, 0
aluno, o conselho de turma no 2.° ciclo, os orgdesgestdo da escola ou do
agrupamento de escolas, 0s servicos especializagosapoio educativo e a
administracdo educativa, sendo excluidos da reapditede da avaliagdo os alunos e
0s encarregados de avaliagdo. No entanto, a edeodadesenvolver mecanismos para
operacionalizar a participagdo dos encarregadesideacao e dos alunos na avaliacao.

O processo escolar do alundeve ser documentado de forma sistematica no seu
processo individual, e tem de o0 acompanhar ao ldiogeeu percurso no ensino basico
(independentemente da escola frequenta), o quetpesracompanhamento adequado.
Este processo é da responsabilidade do directdurdea no 2.° ciclo. No processo
individual do aluno devem constar: os elementosuda identificacdo; os registos de
avaliacao; os relatorios médicos e/ou avaliacacofigjica (se necessario); os planos e
relatorios de apoio pedagogico (se existirem);amgleducativo individual (em caso de
educacao especial); uma auto-avaliacdo do alunal;autros elementos considerados
relevantes para a formacgéo do aluno. Os intervessara aprendizagem e avaliacdo do
aluno tém acesso ao seu processo, sendo mantddidencialidade do mesmo.

E da competéncia do conselho pedagdgico da escotib agrupamento, sob
proposta dos departamentos curriculares e consighgirectores de turma, definir os
critérios de avaliacdo, no inicio do ano lectivo, de acordo com as origiga do
curriculo nacional. Os critérios de avaliacdo speracionalizados pelo conselho de
turma no ambito do respectivo projecto curricularturma. A divulgacdo dos critérios
deve ser feita aos diversos intervenientes, compoal e encarregados de educacao,
pelo 6rgdo de direccéo executiva da escola ou agrepto.

A avaliacdo diagnosticaé um tipo de avaliacdo que ajuda a encontrar
estratégias de diferenciacdo pedagogica e a refarrauprojecto curricular de turma,
visando a integragcdo do aluno e a orientacdo vacacido mesmo. Este tipo de
avaliacdo quando articulado com a avaliacao fokagiode ser aplicado em qualquer
momento do ano lectivo.

A avaliacao formativa é o tipo de avaliacdo mais utilizado no ensinacbasle
caracter continuo e sistemético, tem como objectivoegulacdo do ensino e da
aprendizagem, evocando varios instrumentos dehaa#@ informacdo. Esta avaliagéo
faculta ao professor e aos restantes interveniémi@snacdo sobre o desenvolvimento
das aprendizagens e competéncias de modo a meltoranétodos de trabalho. A

avaliacdo formativa € da responsabilidade do psofeem contacto com os alunos e
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outros professores. Ao 6rgdo de direccdo executiee sob proposta do director de
turma no 2.° ciclo, a partir dos dados recolhidasn ca avaliagdo formativa
disponibilizar recursos que apoiem os alunos (Despalormativo n.° 1/2005).

A avaliacdo sumativaconsiste na formulacédo de um juizo globalizanteeso
desenvolvimento das aprendizagens do aluno e dapeténcias definidas para cada
disciplina e é&rea curricular. Avaliagdo sumativacontempla a avaliagdo sumativa
interna e no 9.° ano a avaliagcdo sumativa externa.

A avaliacdo sumativa interna € aplicada no finalacdda um dos seguintes
momentos: periodo lectivo, ano lectivo e cada ciBlsta avaliagcdo, no 2.° ciclo é da
competéncia dos professores que integram o condelliarma, e tem como finalidade
informar o aluno e seu encarregado de educacadccaaa#as aprendizagens e
competéncias estipuladas para cada area discigit@mar decisbes sobre o percurso
escolar do aluno. No 2.° ciclo, a tomada de desisélativamente a avaliacdo sumativa
interna (garantindo a sua natureza globalizanteespeito pelos critérios de avaliagao)
compete ao director de turma. Ainda neste niveledsino “A decisdo quanto a
avaliacao final do aluno é da competéncia (...)” doselho de turma sob proposta dos
professores de cada disciplina; a informacéo gsidteedesta avaliacdo € expressa por
uma classificacdo de 1 a 5, para cada disciplinppde ser acompanhada de uma
apreciacao sobre o percurso do aluno; e numa memngdidativa deNao satisfaz,
Satisfaz e Satisfaz bemas areas curriculares ndo disciplinares que tanye ser
acompanhada de uma descricdo acerca do procesdontdo(Despacho Normativo n.°
1/2005).

Os exames nacionais do 2.° ciclo do ensino b&siooda responsabilidade dos
servigcos centrais do Ministério da Educacao, sabzexlos no final do ano lectivo e
dirigem-se aos alunos que: frequentem estabeletisiede ensino particular e
cooperativo sem autonomia ou paralelismo pedagpdiequentem seminarios nao
abrangidos pelo Decreto-Lei n.° 293-C/86, de 13ekembro; estejam abrangidos pelo
ensino individual ou domestico; sejam maiores deadds e, estando a frequentar o
ensino basico recorrente, tenham anulado a matradél ao 5.° dia de aulas do 3.°
periodo e se candidatem aos exames mencionadosatdapyopostos.

O efeito da avaliacdo da avaliacdo formativa @ilmar medidas de diferenciacao
pedagogica adequadas as especificidades do aksoampeténcias a desenvolver.

Ja a avaliacdo sumativa sustenta a decisdo soregeessao ou retencdo do

aluno e expressa-se pelas mencdesnsitouou Nao transitouno final de cada ano, e
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Aprovadoou N&o aprovadono final de cada ciclo. No 2.° ciclo cabe ao cthsele
turma decidir sobre a progresséo do aluno. Tendoa@sideracdo se as competéncias
desenvolvidas pelo aluno Ihe permitirdo prossegsiiestudos com sucesso. “No final
do 2.° ciclo, e no ambito da avaliacdo sumativapselho de turma pode decidir a
progressao de um aluno que ndo desenvolveu as tm@s essenciais, quando este
(...)” obtém, nas disciplinas de Lingua portuguesaee Matematica classificagéo
inferior a 3; classificacdo inferior a 3 em trésaiplinas ou em duasMo satisfazna
area projecto (desde que as duas disciplinas n§am seontemporaneamente
Matematica e Lingua Portuguesa). Esta decisdo teedtomada por unanimidade,
caso contrario deve proceder-se a uma nova redei&mnselho de turma. A retencao
de um aluno traduz-se na repeticdo de todas as ardéasciplinas do ano em que o
aluno ficou retido.

No que diz respeito a revisdo dos resultados déagéia: pode ser solicitada a
revisao (devidamente fundamentada) da avaliacddapltirigida pelo encarregado de
educacao ao 6rgédo de direccdo da escola ou agroftaaté trés dias Uteis a contar da
data de afixacdo das pautas. O conselho de docamntexonselho de turma procede a
analise do pedido de revisdo (com base nos docomeslevantes para a tomada de
decisdo), no prazo de cinco dias Uteis ap0s agéoafp mesmo e pode ou ndo alterar a
avaliacao inicial. A decisdo tomada tem de ser @tiol® a decisao final do conselho
pedagogico da escola ou do agrupamento. Apos esigdd o 6rgdo de direccéo
executiva da escola ou agrupamento notifica 0 eegado de educacao através de uma
carta registada com aviso de recepc¢édo, no prazinde dias uteis. O encarregado de
educacao pode ainda (no prazo de cinco dias Ufeig) interpor recurso hierarquico
para o director regional de educacéo, quando o mésnbaseado em vicio de forma
existente no processo.”

As condi¢fes especiais de avaliagcdo no 2.° cielelam-se nos casos especiais
de progressao: caso o “(...) aluno revele capacidddesprendizagem excepcionais e
um adequado grau de maturidade, a par do desemasito das competéncias previstas
para o ciclo que frequenta, podera progredir mgigdamente no ensino basico (...)"
transitando de ano de escolaridade antes do fmand lectivo, uma Unica vez, ao
longo do 2.° ciclo. Esta decisdo s6é pode ser torsada encarregado de educacdo do
aluno e os servicos especializados do apoio edocati psicolégico e ainda do
conselho pedagdgico estiverem de acordo com a gt professor titular ou do

conselho de turma. As mesmas condi¢des revelamrsieén na situacdo especial de
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classificagcéo: “Se por motivo da exclusiva respbitisEade da escola ou agrupamento,
ou por falta de assiduidade motivada por doenclmgada, ou por impedimento legal
devidamente comprovado (...)” ndo existirem em queiscelementos de avaliacdo
sumativa interna, de uma disciplina/area disciplma area curricular ndo disciplinar,
respeitantes ao 3.° periodo lectivo, a classifc&;a que o aluno obteve no 2.° periodo
lectivo por decisao do conselho de turma. As cdietigespeciais de avaliagao abarcam
também os alunos abrangidos pela modalidade deagf@lmaespecial: os alunos que
tenham no seu plano educativo individual as comdic@speciais de avaliacao
devidamente explicitadas e fundamentadas sao dwalimos termos definidos no
referido...

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de Janeiro, regefdena avaliacdo dos alunos
com necessidades educativas especiais, promovendwlwsado, a igualdade de
oportunidades, valorizando a educacdo e fomentandoelhoria da qualidade do
ensino. Um forte indicador dessa qualidade é a pgédm de um escola democratica e
inclusiva, com um sistema de educacdo flexivel gesponda as necessidades e
caracteristicas de todos os alunos, incluindo escquecem de necessidades educativas
especiais.

O principio de educacao inclusiva rege-se peladegi@ educativa, ou seja, a
garantia de qualidade quer nos acessos quer nafiades. “A escola inclusiva
pressupfe a individualizacdo e personalizacdo simat@gias educativas (...) com o
objectivo de promover competéncias universais gqumiam a autonomia e 0 acesso a
conducao plena da cidadania por parte de todosirébeLei n.° 3/2008

Todos os alunos revelam necessidades educativaguaodiz respeito a
diversidade que apresentam. Porém existem casa® mspecificos que exigem a
activacdo de apoios especializados. Estes apomdliséccionados aos alunos com
limitacGes significativas quanto a actividade dipgracdo em varios dominios da vida.

De acordo com o Decreto-Lei n.° 3/2008, “os apaepecializados podem
implicar a adaptacdo de estratégias, recursose@tos, processos, procedimentos e
instrumentos, bem como a utilizagdo de tecnologiesapoio,” o que desafia a
implementacdo de medidas de mudanca no contextdaesgmor parte dos diferentes
intervenientes.

Esta legislagcéo estipula o novo ordenamento dad&diecEspecial, anulando o

Despacho n.° 319/91, que vigorou quase duas déastgmrilando novas regras para a
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avaliacdo dos alunos com necessidades educatipasia@s, conforme artigos 5.° ao
15.°

Segundo o Despacho Normativo n.° 50/2005, a awvaliagnquanto parte
integrante do processo de ensino e de aprendizggamijte verificar o cumprimento
do curriculo, diagnosticar insuficiéncias e difatadles ao nivel das aprendizagens e
(re)orientar o processo educativo.

Atendendo as dimensdes formativa e sumativa ddagéal a retencdo deve
constituir uma medida pedagodgica de ultima instnuima légica de ciclo e de nivel
de ensino, depois de esgotado o recurso a actesddel recuperacao desenvolvidas no
contexto da turma e da escola. Esta concepcaardeten reorganizagcédo do trabalho
escolar de forma a optimizar as situacdes de ap@yem, incluindo-se nestas a
elaboracéo de planos de recuperacao, de deseneoldra de acompanhamento.

O objecto e ambito do presente despacho normagfioain, de acordo com a
avaliacdo sumativa interna, principios de actuagdaormas orientadoras para a
implementacédo, acompanhamento e de desenvolviraento estratégia de intervencao
com vista ao sucesso educativo dos alunos.

Entendem-se por plano de recuperacdo o conjunéxtdedades concebidas no
ambito curricular e de enriquecimento curriculagsehvolvidas na escola ou sob
orientacdo da mesma, que contribuam para o adgeir@iprendizagens e competéncias
(consagradas nos curriculos em vigor) por parteatimsos. O plano de recuperacao
pode integrar entre outras as seguintes modalidades

() Pedagogia diferenciada em sala de aula;

(i) Programas de tutoria para apoio a estratégias welogsorientacdo e

aconselhamento do aluno;

(i) Actividades de compensacdo em qualquer momentamaldeativo ou no

inicio de um novo ciclo;

(iv) Aulas de recuperagao;

(v) Actividades de ensino especifico da lingua portsgupara alunos

oriundos de paises estrangeiros

O plano de recuperacao é planeado, realizado mdwatjuando necessario, em
articulacdo com outros técnicos de educacgdo, eendty 0s pais ou encarregados de
educacao e os alunos. As modalidades integradaspteho de recuperacdo sédo as

seguintes:
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() Pedagogia diferenciada na sala de aula;

(i) Programas de tutoria para apoio a estratégias tielogsorientacdo e
aconselhamento do aluno;

(i) Actividades de compensacdo em qualquer momentamaldeativo ou no
inicio de um novo ciclo;

(iv) Aulas de recuperagao;

(v) Actividades de ensino especifico da lingua portsgupara alunos

oriundos de paises estrangeiros.

O plano de acompanhamento designa-se pelo conjdetoactividades
concebidas no ambito curricular e de enriquecimenioicular, desenvolvidas na
escola ou sob sua orientacdo, desenvolvidas néaescsob orientacdo da mesma que
incidam nas disciplinas ou areas disciplinaresquess o aluno ndo tenha adquirido as
competéncias essenciais, com vista a situacbe®tdacéo repetida. Decorrente da
avaliacdo sumativa final de um aluno que tenha slgecto de retencdo o plano de
acompanhamento € elaborado pelo conselho de turmpravado pelo conselho
pedagogico para ser aplicado no ano escolar segtomipetindo a direccdo executiva
do agrupamento ou escola determinar as respedivagms de acompanhamento e
avaliacdo. Este plano é planeado, realizado e aamlem articulagdo com outros
técnicos de educacéao, envolvendo os pais ou egedos de educacao e os alunos.

Relativamente a retencéo repetida o artigo 4, tloeete despacho, diz que no
decurso de uma avaliacdo sumativa final, se cangiie um aluno que ja foi retido em
qualguer ano de escolaridade ndo possui as cosdigéeessarias a sua progressao,
deve o mesmo ser submetido a uma avaliacdo exmadgedque ponderara as vantagens
educativas de nova retencao.

O plano de desenvolvimento contemplado no artiggo5presente despacho
normativo é definido como o conjunto de actividadescebidas no ambito curricular,
desenvolvidas na escola ou sob orientagcdo da megrgossibilitem aos alunos uma
intervencdo educativa bem sucedida, quer na crideamondicdes para a expressao e
desenvolvimento de capacidades excepcionais quesspéucao de eventuais situacoes
problema. O plano de desenvolvimento pode ser pstpratica a partir das seguintes
modalidades:

() Pedagogia diferenciada em sala de aula;
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(i) Programas de tutoria para apoio e estratégias tielogsorientacdo e

aconselhamento do aluno;

(i) Actividades de enriqguecimento em qualquer momeatarsh lectivo ou no

inicio de um novo ciclo.

O Decreto-Lei n.° 18/2011 altera o Decreto-lei 812001, promovendo uma
nova configuracdo do curriculo nacional no 1.°e23% ciclos.

Neste normativo, agora publicado, o legisladorgraes principios de avaliacédo
no Ensino Basico no desenvolvimento e operacicmgdia do curriculo. Neste sentido,
define a avaliacdo e as respectivas modalidadagn@stica, formativa e sumativa) de
acordo com a legislacdo anterior (Despacho Normati? 1/2005), dando um teor
sistematico ao documento.

Tal como diz o artigo 12 do referido Decreto-Leiawaliacdo constitui um
processaegulador das aprendizagensrientador do percurso escolar aertificador
das diversas aquisicdes realizadas pelo alunoregw ldo ensino bésico. Na avaliagdo
das aprendizagens dos alunos todos os professavessidos intervém, com maior
destaque para o professor titular de turma. A asdeve assegurar a participacao dos
alunos e dos pais e encarregados de educacdo meEstesso de avaliacdo de
aprendizagens, compete portanto a escola (no aaisma autonomia) em articulacédo
com 0S servicos centrais e regionais da admin&rata educacdo, desenvolver e
divulgar instrumentos de informacao para os alupas, e encarregados de educacéo e

demais elementos da comunidade educativa.
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Capitulo 2
METODOLOGIA DA INVESTIGACAO
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2.1. Investigacéo qualitativa

Neste capitulo pretende-se apresentar a metodaldidjieada na investigacao
deste relatério, que pretende compreender e camrteomo é que os professores do
2.° ciclo avaliam os seus alunos. De modo que t®eam linha de conta as seguintes
guestdes:

() Como é que séao decididos os critérios de avaliagao?

(i)  Quais os tipos de instrumentos de avaliacdo quedaados e como?

(i) Como é estabelecida a comunicagdo acerca da d@amketre professores

e alunos/familia?

(iv) Sao analisados planos individuais de aprendizagenaldnos?

(v) Como é que o conselho de turma avalia os alunos?

(viy Como é que o conselho de turma elabora a sinteseali@cdo de cada

aluno?

Este estudo decorreu numa escola de ensino prigadooperativo, com 0
estatuto de IPSS, com valéncias de creche, edupagd@scolar, ensino basico e ensino
secundario, situada na cidade de Lisboa.

Escolhemos o método qualitativo para a realizagéste estudo, pois a
abordagem e os modelos de investigacdo que sengeete aplicar em tudo se
coadunam com o mesmo. O paradigma qualitativo geram campo transdisciplinar,
envolve as ciéncias humanas e sociais e os ingtitosde trabalhos citados fazem jus
a este método pois, uma vez que se baseiam noctmuligecto com o0 objecto a ser
estudado, propdem-se a analisar o que as pesgeas eidemonstram. Como explicam
Bogdan e Biklen (1994, p.47), “na investigacao igaiiva a fonte directa de dados é o
ambiente natural”.

O método qualitativo deriva (entre outras) da tecritica do construtivismo e
mostra-nos a amplitude de diversidade de tendérmieseja, prova que, quando se fala
de pessoas, as mudancas sdo constantes e immvishra, os instrumentos de
trabalho que vao ser utilizados jogam com esta huzdke, na medida em que se
debrugcam sobre acontecimentos, relatos e opin®geskoas. Neste sentido, Bogdan e
Biklen (1994, p.48) afirmam que “a investigacao lativa € descritiva”, ou seja, 0s

dados expressam-se em palavras e ndo em numernagens.
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Como explica Afonso (2005, p.43), os estudos nb$taa, Nnos quais o presente
estudo de caso encontra eco, sdo caracterizadospestigacao de situacdes concretas
existentes e identificaveis por parte do investigasem que acontecam intervencdes de
quaisquer variaveis.

O objectivo desta escolha prende-se com o factendarar este estudo como
uma interac¢do substancial com as pessoas e cespagos fisicos onde decorrem as
accoes (também estas alvo de andlise e criticatimrrdessa interaccdo quer 0s
significados que ndo se manifestam exteriormentx Q8 que sdo explicitos. Nesta
linha de pensamento esta uma das caracteristieaBogdan e Biklen (1994, p.49)
conferem a investigacdo qualitativa: “os investayad qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultadpsodutos”.

Bogdan e Biklen (1994, pp. 47-51) falam da “formmautiva” como o0s
investigadores tendem a analisar os seus dadosgjauo investigador “ndo presume
gue se sabe o suficiente para reconhecer as gsi@sipertantes antes de efectuar a
investigacdo”; e ainda do “significado” ter uma fiortancia vital na abordagem
qualitativa”, o quer dizer que “os investigadores dazem uso deste tipo de abordagem
estdo interessados no modo como diferentes peddoaentido as suas vidas”.

Merriam (1998, p.9), citada por Almeida (2009, @RO delineia as
caracteristicas da investigacdo qualitativa: (fureza da investigacao: qualitativa; (ii)
principios filoséficos: fenomenologia e interacggimbolica; (iii) frases associadas:
trabalho de campo, etnografico, naturalistico, tatigista; (iv) objectivo da
investigacdo: compreensdo, descricdo, descobégtaficado, hipdteses e colocacao
(gerar) de hipoteses; (v) caracteristicas do desdahnvestigacao: flexivel, envolvente
e emergente; (vi) recolha de dados: investigadomocoprincipal instrumento,
entrevistas, observacdo e documentos; (vii) modandése: indutiva pelo investigador;
(viii) conclus@es: compreensiva, holistica e altatealescritiva.

De acordo com Afonso (2005, p.12), nas diferentemds de construgédo do
conhecimento cientifico nas Ciéncias Sociais, ocifimalismo e a sociologia
interpretativa tém um lugar de destaque, enquaatiicbes cientificas. O autor defende
que para além da utilizacdo de obras de referéneiabordagem a textos de autores
representativos, tem de se aplicar a estratégmmipal para se clarificar conceptual e
metodologicamente os paradigmas em causa. Ess@égsircentra-se em exercicios

praticos de formulacdo de problemas e desenhoswdstigacdo de acordo com as
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perspectivas antropoldgicas e etnogréficas quaienfiam a investigagdo na éarea
educacional.

Conforme defendem Ludke e André (1986, pp.15-1@)yvastigacdo passa por
trés fases: (i) a fase de exploracéo, durante bsguselecciona e se define o problema,
a escolha do local onde se realizard o estudo ealtactos garantido a entrada em
campo. Nesta fase operam-se as primeiras obsesvdederma a conhecer o fenémeno
em estudo e assim distinguir aspectos essenciaisv@atigacdo, ainda que estes
possam sofrer alteracdes ao longo do processodipiipe; (i) a fase da decisdo que
consiste na procura sistematica dos dados ja sahacios como mais importantes a fim
de compreender o problema em estudo. Nesta bustacdm-se como dados valiosos a
forma e o conteudo da comunicacdo doa participaotesmportamento néo verbal, os
padrbes de accdo e ndo-accdo e 0s registos de eldosmNuma investigacdo que
valoriza o teor dos dados disponiveis, estes pad@rar o rumo da mesma,; (iii) a fase
da descoberta traduz-se na explicacao da realidadsgja, na tentativa de dar resposta
as hipoteses colocadas. O pesquisador, que tem amhe@mento enddgeno da

realidade, parte das explicacfes tedricas e praesta-las na realidade observada.

2.2. Estudo de caso

Dentro da abordagem qualitativa, escolhemos, alesie caso. Como referem
Ludke e André (1986, p.17), neste estudo, sejairiples e especifico ou complexo e
abstracto, o caso é sempre bem demarcado e osceetsnos bem definidos. O
interesse deste estudo reside no que ele tem de, e peculiar. Ainda de acordo com
as mesmas autoras, “quando queremos estudar atpdasi que tenha um valor em si
mesmo, devemos escolher o estudo de caso” (p.17).

De acordo com Merriam (1988), citada por BogdenildeB (1994, p.89), “o
estudo de caso consiste na observacao detalhada dentexto, ou individuo, de uma
Unica fonte de documentos ou de um acontecimep&cH#go”.

Bogdan e Biklen (1994, p.89) estabelecem uma aizatagre estudo de caso e
um funil, para explicarem o facto de as perguntdsgaadas nunca serem muito
especificas. No inicio o estudo é representado patée mais larga do funil, o
investigador tenta encontrar na amostra escolhidtecesse do terreno ou das fontes de
dados de acordo com o0s seus objectivos. Procurfarams de procedimento e a

exequibilidade do estudo. Comeca pela recolha desjaevendo-os e explorando-os e
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toma decisdes acerca do objectivo do trabalho. iixgae distribui 0 seu tempo,
escolhe as pessoas que vai entrevistar e que esp&ctfocar. Pode acontecer que as
ideias iniciais se desvanecam em prol de novopldd tempo determina 0s aspectos
especificos do contexto, individuos ou as fonteslagos. A partir daqui a area de
trabalho € delimitada e de uma fase de exploralgigaala o investigador passa para
uma area mais restrita de andlise de dados.

Como definem Ludke e André (1986, p.17), preteradgtge o estudo de caso se
desenvolva numa situacdo natural, seja rico emsddéscritivos e tenha um plano
aberto, flexivel e que focalize a realidade de foommplexa e contextualizada.

Para os autores supra citados sao sete as caticasriundamentais do estudo
de caso: (i) os estudos de caso visam a descofiert@s estudos de caso enfatizam a
«interpretacdo em contexto»; (iii) os estudos d® dauscam retratar a realidade de
forma complexa e profunda; (iv) os estudos de cason uma variedade de fontes de
informacdo; (v) os estudos de caso revelam expmeaéwicaria e permitem
generalizacGes naturalisticas; (vi) estudos de pesmuram representar os diferentes e
as vezes conflituosos pontos de vista presentes sitoacao social; (vii) os relatos do
estudo de caso utilizam uma linguagem e uma formia acessivel do que os outros
relatorios de pesquisa (p.17).

De acordo com Nisbet e Watt (1978), citados porkieuel André (1986, p.21), o
desenvolvimento de um estudo de caso passa porfasés: (i) a fase aberta ou
exploratoria, que explica o facto de o estudo seatomais claro a medida que se
desenvolve; (ii) a andlise sistematica em termosaliecta de dados; (iii) a analise e
interpretacdo sistematica dos dados e na elabodacégatorio.

Afonso (2005, p.70), cita Bassey (1999, p.58)m@be em sintese a definicdo de

estudo de caso:

Um estudo de caso em educacdo € uma pesquisa @ammrnduzida numa

situagdo circunscrita de espaco e de tempo, oy &ejagular, centrada em

facetas interessantes de uma actividade, progiastdyicdo ou sistema, em

contextos naturais e respeitando as pessoas, abjectivo de fundamentar

juizos e decisbes dos praticos, dos decisorescpslibu dos tedricos que

trabalham com esse objectivo, possibilitando a azagho de aspectos

relevantes, a formulacéo e verificagdo de explieagdausiveis sobre o que se
encontrou, a construgdo de argumentos ou narratiaéidas, ou a sua

relacionacdo com temas da literatura cientificeefleréncia.

A especificidade do estudo de caso determina agrdides metodoldgicas
(como alias ja foi referido ao falar do método lgestigacédo) implica uma abordagem

holistica e interdisciplinar, ndo se cingindo a¢ékes de causalidade linear e recorrendo
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a modelos de diferentes ciéncias sociais. Nestéexion é indispensavel utilizar a
triangulagcdo de modo a conferir a validade dos sladoolhidos pelo investigador.
Afonso (2005, p.73) aduz trés estratégias/procettivse para a utilizacdo da
triangulacao: (i) multiplicar os modos de produd&odados, através do uso de técnicas
diversificadas, tais como entrevista, observacanatise documental; (ii) multiplicacéo
dos factores de producao de dados, o que no peesstudo implica o contacto com
professores de diferentes escolas e circunstadif@entes no momento de recolha de
dados; (iii) multiplicar os modelos de analise d¢easias do campo disciplinar, ou seja,
fazer da andlise estratégica e da psicologia snomlestudos das dinamicas de grupo.
Como refere Stake (1994, p.245), citado por Afo(@05, p.73), “a finalidade do
estudo de caso nao é representar o mundo mas@ieseatar o caso.”

Como explicam Quivy e Campenhoudt (1992, p.161ando se estuda um
fendmeno no ambito socioldgico interessa estudajuntos sociais, neste caso uma
organizacdo concreta dentro da sociedade globaloS&omportamentos, as estruturas
e 0s sistemas que fazem funcionar esses conjurdosiss que interessam. O
funcionamento de uma organizacdo é dado a conpetes que fazem parte dela, de
modo que € imprescindivel contactar com os mesainda que 0 objecto de estudo
seja a propria organizacdo. Ao somatorio destesezltos d4-se o nome de populacao,
podendo este termo ser respeitante ao conjuntes®as, como de organizacgodes.

Depois de definida a populacdo nem sempre se comseg nem sempre é
necessario reunir as informacdes acerca de cadbsiementos que a constituem.

Como afirmam Quivy e Campenhoudt (1992, p.161) ‘andiizacdo das
sondagens de opinido ensinou ao grande publiceé quassivel obter uma informacéo
digna de confianca, sobre uma populacdo de vaeasnds de milhdes de habitantes,
interrogando apenas alguns milhares deles.”

De qualquer modo, as técnicas de amostragem né&iitaem uma férmula
Unica e eficaz em investigacdo social. De acordo Quivy e Campenhoudt (1992,
pp.162-164) depois de o investigador circunscreveseu campo de analise tem de
decidir que porcdo da populacédo vai estudar: (pppulacdo na totalidade; (i) uma
amostra representativa da populacdo; (iii) as teniaticas da populacdo (ndo se
debrugcando nas componentes estritamente repragagsjat

Quando opta pela primeira possibilidade, o invastiyg analisa macrossociais e

por isso ndo necessita de informacfes precisaslo sauficientes os dados globais
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disponiveis nas estatisticas, ou analisa uma dei@ila populagdo considerada
reduzida e que por isso pode ser integralmentel &L

A segunda hipotese vai ao encontro de uma populacéto volumosa, para a
qual é preciso recolher muitos dados para cadsith ou unidade, e de um problema
de representatividade, ou seja, 0s aspectos qeressam ao investigador permitem-lhe
recolher uma imagem global da populagao, juntonde parte da mesma.

A terceira hipétese é a mais frequente, uma vezégadorma mais eficaz de
entender determinadas caracteristicas de uma pegdio, pois € impossivel estudar
todas as organizagfes e tentar constituir uma angeiresentativa das organizagbes
dependeria muito dos critérios de representatiedad

2.3. Instrumentos e estratégia de recolha de dados

Almeida (2009, p.207), citando Del Rincén (199536), explica que os
instrumentos “sao meios reais, com identidade p@ppue os investigadores elaboram
com o objectivo de registar informacao”.

Ludke e André (1986, p.15) explicam, apoiando-se Sbbs e Dealmont
(1976) que a natureza determina a metodologiaapmrio problema estudado faz variar
a forma e aplicag&o dos instrumentos de recolltades.

Bogden e Biklen (1994, p.149) referem que os dadosos “materiais em bruto
que os investigadores recolhnem do mundo que senganva estudar; sdo os elementos
gue formam a base da analise”, “os dados sdo sinesinente as provas e as pistas”.
Os dados sao os registos dos investigadores, ¢am®:ctranscricdoes de entrevistas,
notas referentes a observacdes participantes engmtas registados por outros. Os
dados fundamentam os factos observados, ligam estigador ao mundo empirico e
guando sistematica e rigorosamente recolhidos d§posta aos aspectos que aquele
pretende compreender.

Quivy e Campenhoudt (1992, p.185) descrevem ahaa® dados, exactamente
como o0 nome indica como a recolha e reunido dawnmafcdes obtidas junto das
pessoas ou das unidades de observacéo incluidasastra. De acordo com o0s autores
“ndo basta conceber um bom instrumento, é pred@miaab-lo em pratica de forma a
obter uma proporcédo de respostas suficiente pagaaganalise seja valida” (pp.185-

186). Desta intencéo resulta a necessidade de gseotha dos instrumentos seja feita
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de acordo com o conjunto de objectivos e hipotesesrabalho, bem como, com o
dispositivo metodoldgico da investigacao.

De acordo com Bogden e Biklen (1994, pp.150-152paen do trabalho da
recolha de dados: observacao, entrevista, ou sessio de investigacéo, o investigador
tem de registar ideias, estratégias, reflexdeslgtes os autores denominam estas
notas como fiotas de campoo relato escrito daquilo que o investigador owe,
experiencia e pensa no decurso da recolha e reflecsobre os dados de um estudo
qualitativo”. Estanotas de campayuando detalhadas precisas e extensivas conduzem
ao resultado bem sucedido de um estudo. Todos diss d&io considerado®tas de
campo transcrigdes de entrevistas, documentos oficigtatisticas oficiais, imagens e
outros materiais. Estas notas podem ser de camdeseritivo, procurando captar uma
imagem através de palavras, accoes, pessoas oersasyvou reflexivo que sugere as
ideias e preocupacodes do investigador.

Como expde Afonso (2005, p.88), no ambito da ingasfio naturalista, as
técnicas de recolha de dados mais frequentemeahradds sdo: a analise documental
(denominada pelo autor como pesquisa arquivistadpbservacado; a entrevista e o
inquérito por questionario.

De seguida, analisam-se e descrevem-se as téaticzslas nesta investigacao

bem como a organizacao dos dispositivos operac@@ mesmas.

2.3.1. Entrevista

Morgan (1988), citado por Bogdan e Biklen (19943g), descreve a entrevista
como “uma conversa intencional, geralmente entm@s duessoas, embora por vezes
possa envolver mais pessoas, dirigida por uma €ssops, com 0 objectivo de obter
informacdes sobre a outra.”

Segundo Afonso (2005, p.97), a aplicacdo de estavi“constitui uma das
técnicas de recolha de dados mais frequentes matigacdo naturalista, e consiste
numa interacgéo verbal entre o entrevistador esporelente, em situagao de face a
face”.

De acordo com Ludke e André (1986, p.33), “a emdtavrepresenta um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados”. Afitminda que “a grande vantagem
da entrevista sobre outras técnicas € que ela fgeardaptacdo imediata e corrente da

informacéo desejada” (p.34). Para estes autoregjravista bem elaborada conduz a
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exploracéo de assuntos de natureza pessoal e imfiode levar ao aprofundamento de
topicos ligados a outras técnicas de colecta. Aaggm da entrevista € que possibilita
correcgOes, esclarecimentos e adaptacdes quemaslanformacdes pretendidas.

Como afirmam Quivy e Campenhoudt (1992, p.193)meésodos de entrevista
(que se caracterizam pelo contacto directo entravestigador e 0s entrevistados)
distinguem-se pela aplicagdo dos processos fundammede comunicacdo e de
interaccdo humana. Se estes processos forem aloso investigador pode retirar das
suas entrevistas informacdes e elementos de refx@ enriguecem a sua pesquisa.

Quivy e Campenhoudt (1992, p.193) explicam quectofde a entrevista ser um
método de recolha de informag6es incute no invadtig o dever de estar atento, de
modo que as suas proprias intervencdes tragam mesnge analise produtivos.

Para Bogdan e Biklen (1994, p.134), o ambito dastigacdo qualitativa, as
entrevistas podem ser usadas de duas formas: podeestratégia principal da recolha
de dados, ou ser usada em consonancia com a offerparticipante, analise de
documentos e noutras técnicas. Em qualquer dos,casmtrevista tem como objectivo
recolher dados descritivos, possibilitando ao emtador conceber ideias acerca do que
0s sujeitos dizem sobre os tépicos implicitos nestpes colocadas.

Nos estudos de observacéo participante, geralnaeatdrevista € precedida de
um conhecimento entre investigador e sujeitos olene a travar uma conversa entre
amigos. Contudo, a entrevista funciona em unissonooutras tarefas da investigacao
e o investigador tem o dever agarrar as situacoemn@adoras e transforma-las em
entrevistas. Como referem Bogdan e Biklen (19943%), as conversas servem para
“procurar um interesse ou um tépico em comum, uptw@tanidade para se comecar a
construir uma relacao”.

Ludke e André (1986, p.33) corroboram esta versabremam que no inicio é
importante atender ao caracter de interaccdo quesgelha na entrevista, pois na
entrevista existe uma atmosfera de influéncia recg entre quem pergunta e quem
responde, nas entrevistas ndo estruturadas, nagoadxiste uma ordem das questdes
as quais se pretende obter resposta de forma igaté@u seja, pretende-se que o
entrevistado discorra sobre o tema tratado comiiasgie conhece.

O grau de estruturacdo das entrevistas determindipos de entrevistas
qualitativas. Merton e Kendall (1946), referencedmor Bogdan e Biklen (1994,
p.135), distinguem as entrevistas “moderadamentxtadi como aquelas que se

centram em tépicos determinados ou que podem s$adagpupor questdes gerais. Para
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Bogdan e Biklen (1994, p.135) “mesmo quando sezatium guido, as entrevistas
oferecem ao entrevistador uma amplitude de temasideravel, que Ihe permite
levantar uma série de topicos e oferecem ao sugeitportunidade de moldar o seu
conteudo”. Ao tentar controlar o conteudo, o ensgtador corre o risco de se desviar da
investigagdo qualitativa.

Relativamente a entrevista “muito aberta”, de asocdm Bogdan e Biklen
(1994, p. 135) “o entrevistador encoraja o sujaifalar sobre uma area de interesse e,
em seguida, explora-a mais aprofundadamente. Ngxiede entrevista, 0 sujeito
desempenha um papel crucial na definicdo do coatdécentrevista e na condugéo do
estudo”.

Bogdan e Biklen (1994, p.135) referem que, no qguerespeito aos tipos de
estruturacdo: estruturado ou ndo estruturado, tesvestas semi-estruturadas concedem
dados comparaveis entre 0s sujeitos, no entantdeyser a possibilidade de
compreender como é que cada sujeito elabora cotépicquestao.

Tal como denotam os autores supra citados, o matielentrevista a utilizar
deve ser baseado no objectivo da investigacdo eo daindo necessita de ser
vincadamente estruturado ou semi-estruturado. DRigmelo dos momentos da
realizacdo da investigacdo podem ser utilizadasatites tipos de entrevista. No inicio
do projecto, tendo como principal objectivo a copgmsao das perspectivas sobre o
topico € importante a entrevista ser mais livrk@aatoria. De acordo com Bogdan e
Biklen (1994, p.136) “ap0s o trabalho de investégagpode surgir a necessidade de
estruturar mais as entrevistas de modo a obtersdadmparaveis num tipo de
amostragem mais alargada”.

Também segundo Afonso (2005, pp.97-99), a catemgi@ diverge, sendo que
existem trés tipos: entrevistas estruturadas, isBmteradas e semi-estruturadas. As
entrevistas estruturadas sdo aquelas em que ovistad® responde a perguntas de
acordo com um conjunto limitado de categorias. Remse efeito as respostas sao
anotadas a par de um esquema de codificacdo @gekstido. Nas entrevistas néo
estruturadas, a comunicacéo verbal entre investigadespondente “desenvolve-se a
volta de temas ou grandes questdes organizadoraslistorso, sem perguntas
especificas e respostas codificadas. O objectivasis® em compreender o
comportamento complexo e os significados consteufdos sujeitos, sem impor uma
categorizacdo exterior que limite excessivamenteampo de investigacdo”. As

entrevistas semi-estruturadas obedecem a um forim@ionédio entre as entrevistas
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abertas e as estruturadas, “em geral, sdo conduazigartir de um guido que constitui 0
instrumento de gestédo da entrevista semi-estruatirad

De acordo com Ludke e André (1986, p.33), o tip@uiegevista mais adequado
ao trabalho de pesquisa que se faz na area dec@duéaaquele que adapta esquemas
mais livres, menos estruturados, o que tem havar @dacto das informacdes que se
guerem obter serem mais facilmente abordaveis égrale um instrumento mais
flexivel.

A forma como decorre a entrevista é da respondab#i do entrevistador, tal
como referem Bogdan e Biklen (1994, p.138), “imaastiar uma atmosfera onde os
entrevistados se possam sentir a vontade parassapeen as suas opinides.” Nao é facil
criar uma relacéo de confianca quando o investigado respeita os pontos de vista
dos sujeitos, nem se sente livre para expor os §uendo o investigador se propde a
compreensao das perspectivas do sujeito ou dasosujieve tentar «entrar no mundo»
dos mesmos. Uma forma de o conseguir é realizesvéstas em grupo, pois as pessoas
quando reunidas sentem-se encorajadas a falarsoémea em foco, no entanto cabe ao
entrevistador controlar os sujeitos que se destacanoutros por falar mais.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.139), “aasbentrevistas revelam
paciéncia”, quando existe alguma ideia que ndopéesga claramente o investigador
deve esperar para perceber o significado global,de&e alimentar as respostas dos
entrevistados. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.139 entrevistadores tém de ser
detectives, reunindo partes de conversas, hist@éssoais e experiéncias, numa
tentativa de compreender a perspectiva pessoalj€eitos.

Como afirmam Quivy e Campenhoudt (1992, p.193)emi@evista instaura-se
uma verdadeira troca “durante a qual o interlocdimrinvestigador exprime as suas
percepcdes de um acontecimento ou de uma situagé&as interpretacdes e as suas
experiéncias” e o0 investigador tem como tarefa lifaci essa transmisséo,
encaminhando-a para os objectivos da investigacao.

Bogdan e Biklen(1994, p.108) referem que o objectivo primordial udea
entrevista realizada no ambito de uma investigapdalitativa € gerar conceitos e
conhecimentos, como tal o entrevistador deve feeano discurso do entrevistado
abrindo, assim, caminho a andlise. As grelhas deewestas visam as respostas e
harmonizam-se com a necessidade do investigadtsana recolher dados de acordo
com o desenvolvimento da entrevista e dos congeaitacionados com 0 objecto de

estudo.
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Ludke e André (1986, p.36) aconselham o uso de omiro que guie a
entrevista através dos topicos principais a sematados, seguindo uma sequéncia
|6gica entre os assuntos, dos mais simples panaagscomplexos, e assegurando que
as questdes de maior envolvimento pessoal ndo sEjiwadas prematuramente, ndo
correndo o risco de que bloqueiem a espontaneiad#erlocutor.

No entanto, o guido deve ser flexivel de modo a @uevestigador ouca o
sujeito como explicam Bogdan e Biklen (1994, p.)13& o entrevistado se sentir a
vontade para expor as suas ideias livremente, ectlgp € mais facilmente atingido,
pois o interesse é obter dados que ilustrem asdegirdo entrevistado. As questbes
levantadas devem contemplar a possibilidade ddtsgepor as suas consideracgdes. E
importante que o entrevistador transmita ao respaiedquais 0s seus interesses, no
decorrer da entrevista 0 entrevistador deve datender ao entrevistado o que precisa
de saber, o que tem de ser esclarecido, solicitereimplos e explicacdes, deve fazé-lo
também utilizando a expressdo facial, muitas vezesntrevistado necessita ser
estimulado, ou seja, a entrevista deve ser orierggabtb investigador.

A orientacdo do investigador ndo implica a inteagab do dialogo, antes
pressupde a capacidade de ouvir e de esperarentecvistado seja capaz de elaborar e
aduzir os seus pensamentos. Como afirmam BogdaklenB1994, p.137), “0 que se
revela mais importante é a necessidade de ouvitadosamente”. Nem sempre se
compreende 0 que o entrevistado quer dizer, nutnacsio deste género € necessario
fazer perguntas que clarifiquem a mensagem, samidldr o entrevistado ou sequer
atribuir-lhe culpas. Uma forma de o fazer é sdicijue o respondente partilhe
experiéncias e histérias, escolher o local prop&icecordacbes e pedir que tenha
consigo objectos que reportem a acontecimentoeggantes.

O dom do entrevistador reside em ser flexivel etalase as situacdes, sem ter
estratégias pré-definidas, de modo a deixar quaj&its se revele sem, no entanto,
abusar da confianga do mesmo. A par desta capacaad/estigador ndo deve emitir
opinides, avaliar ou julgar o sujeito, de acordmddogdan e Biklen (1994, p.138), “o
objecto da investigacdo é a compreensao das diésrperspectivas pessoais e ndo uma
licAo aos sujeitos”.

Como afirma Afonso (2005, p.98), a condugéo daegidia obedece a regras
prescritas pela experiéncia dos investigadores. nbmlo que € imprescindivel
estabelecer uma relacdo de empatia e confianca ccantrevistado, explicando o

objectivo da pesquisa e garantido a confidencidédda fonte. Para além disso, no
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decorrer da entrevista € necesséario saber ouwdrintéromper o entrevistado e aplicar
perguntas abertas. Analisemos entdo, de acordo acamtor (p.98), as regras de

aplicacdo de uma entrevista: (i) evitar longasieapbes sobre o estudo; (ii) respeitar a
sequéncia das perguntas e a sua exacta formul@iggodo deixar que outra pessoa

interrompa a entrevista, responda pelo entrevistablodé a sua opinido sobre a
pergunta; (iv) nunca sugerir uma resposta nem @arogtre se concorda ou discorda de
uma resposta; (v) nunca interpretar o significagloigha pergunta.

Bogdan e Biklen (1994, p. 139) retratam a recagéty de uma entrevista e
explicam que mesmo quando as entrevistas sao gra\adlimitacdes e dificuldades
fazem-se notar, para além de que a utilizacdo aeadores coloca algumas questdes
que se prendem com a relacédo entre entrevistadaotrevistado. Ndo se pode gravar
sem se pedir autorizacdo e por vezes torna-serangstior fazé-lo. O sujeito é
confrontado com uma série de juizos que muitassvezieixam hesitante. Sendo assim
€ importante tranquilizar as pessoas e passar lenaagem de confianga.

Relativamente as notas de campo, os autores retgrerestas podem ser tiradas
depois da sessdo se as entrevistas forem curedizeeem parte de uma observacao
participante, se as entrevistas forem longas é@vel tirar notas rapidas (que servem
de auxiliares de memdria) no decorrer das mesnzmagntaevistas mais longas sao
dificeis de captar de modo completo. Segundo BogdBiklen (1994, p.172), se estas
forem utilizadas como a técnica principal do estadecomendavel o uso do gravador.
Ludke e André (1986, p.37) explicam que o regisitofatravés das notas durante a
entrevista ndo alcanga muitas coisas ditas e e&dgeentracdo e esforco da parte do
entrevistador, mas em compensacao “as notas jésesgam um trabalho inicial de
seleccao e interpretacdo das informacdes emitidas”.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.135), é @tgpivel que o investigador
esteja atento a todos os sinais e manifestacoesuj@do, 0s gestos, as expressoes
faciais, a linguagem das méos, todos estes indieadievem ser tidos em conta no
registo elaborado. A utilizacdo do gravador nagelisa a atencdo e dedicacdo do
investigador, embora se tenha que preocupar somentecurtas notas de campo que
descrevem o sujeito e 0 meio, o trabalho de diécdlcucdo reside na transcrigcdo. Sem
deixar que a entrevista perca o seu cunho abefflaiado é importante limitar o
comprimento da mesma, para além de conseguir unenoirazoavel de sujeitos, é
decisivo determinar o tempo de cada entrevistamddo a que 0 respondente nao

divague por temas que se distanciam da area fulcral
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Quivy e Campenhoudt (1992, p.196) defendem queilisarda entrevista deve
“incluir uma elucidacao daquilo que as perguntagdestigador, a relacao de troca e o
ambito da entrevista induzem nas formulacdes do is@rlocutor”, ou seja, as
informacdes transmitidas pelo entrevistado fazemiepdo contexto do estudo, de
maneira que o investigador as pode analisar nad@osdo resposta as questbes
colocadas, mas como continuidades do discursorarteggdo quadro tedrico.

As transcricdes requerem organizacao, o formatordgsnas pode variar, mas a
sua compreensao e contextualizacdo é indispendzogtian e Biklen (1994, p. 173)
afirmam que “tal como com as notas de campo, unegadbo no principio de cada
entrevista ajuda a organizar os seus dados e peamrusegmentos especificos quando
tem necessidade deles.” No cabecalho podem camst@ame da pessoa entrevistada, a
data em que a entrevista ocorreu, o local ondexssop e qualquer tipo de aspecto que
possa ajudar a recordar o contetdo da entrevista.

Bogdan e Biklen (1994, p.173) explicam que na re@lacentrevista existem
alguns aspectos técnicos a ter em conta: anotadgddoesquerdo, a pessoa que fala,
uma vez que existe mais do que um intervenientarecar uma nova linha de cada vez
que muda o interveniente; a transcricdo deve sairdma pelos comentarios do sujeito,
mas ndo descurando os comentarios do entrevistzoitey 0 monologo em paragrafos
frequentes, quando o sujeito fala por longos pespde modo a facilitar a codificacéo;

reservar espaco na margem do lado esquerdo padifisacdo e comentarios.

2.3.1.1. Tipo de entrevista escolhida

Os sujeitos seleccionados para aplicar a entres&iagquatro professores do 2.°
Ciclo do Ensino Basico, que leccionem a disciplud@ Matematica em turmas
diferentes.

Depois de escolhida a escola onde se realizou envagsio o contacto travado
com alguns professores permitiu a aplicacdo dawsta tomando como entrevistados
quatro professores da disciplina de Matematica.tle 6.° anos.

O guido da entrevista (anexo 1) teve como linhasntadoras os conceitos
abordados na revisdo da literatura 0 que nos aj@d@stabelecer objectivos e a
discriminar as perguntas de acordo com 0 que sknglie conhecer acerca das
avaliacOes levadas a cabo pelos professores esta@os.

76



De acordo com o que tinha sido delimitado pelodquaedrico tinhamos como
principais objectivos conhecer as metodologiadpasas de aplicacdo e os dominios
considerados na avaliacdo, de modo que estipulam@eguintes alvos, tendo como
ponto de partida a categoria critérios:

(i) Como sao definidos os critérios de avaliacao.

(i)  Quando.

(i) Quem os aprova.

(iv) Quais os documentos que os revelam.

(v) Como séo divulgados.

(vi) Como séo divulgados.

(vi) Como séo organizados em relacdo aos parametros énstoumentos

aplicados.

(viii) Que dominios contemplam: conhecimentos, capacigdatiegles, valores.

De acordo com a categoria instrumentos de avaliggédamos perceber:

(i) Como € que os professores articulam entre si aag@lo dos instrumentos
e 0s momentos de avaliacdo dos alunos.

(i) Que instrumentos aplicam. Testes, trabalhos, pessjuiapresentacoes
orais.

(i) Qual o peso de cada um dos instrumentos de avaliaca

A entrevista semi-estruturada foi o modelo escallpdra o estudo em questéo,
por ser um modelo intermédio entre entrevistasiesadas e ndo estruturadas e pela
possibilidade que apresenta de comparacdo de datides através dos sujeitos. Este
formato rege-se por um guido que funciona comaswumento de gestdo de recolha de
dados.

Apoiando-nos na linha de pensamento de Afonso (2p(®), o guido foi
construido a partir das questdes de pesquisa e aroanalise do projecto de
investigacdo. Optamos por uma estrutura tipicaadécter matricial, de modo que a
entrevista esta organizada por objectivos que onduzem as questdes.

Os recursos utilizados foram o gravador, e assni¢acampo como auxilio dos
anteriores. De modo a validar a entrevista, apsaaranscri¢cdo, esta sera entregue aos
entrevistados e de acordo com as suas considersa@eaprovada ou reformulada.
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De seguida, expomos as etapas que percorremos:

Etapa 1 — Legitimamos a entrevista, fornecendo wgeits a sua finalidade,
referindo o tema do trabalho e o ambito;

Etapa 2 — Motivdmos o entrevistado de modo a queintessasse e
colaborasse;

Etapa 3 — Garantimos e asseguramos a confideradalide toda a informacéo;

Etapa 4 — IdentificAmos factores importantes noyep pessoal e académico;

Etapa 5 — Realizamos a entrevista, abordando diteneén questao;

Etapa 6 — Agradecemos a colaboracao prestada;

Etapa 7 — Informdmos o entrevistado de que apdanadricdo da entrevista,
esta deveria ser consultada por ele de modo a sk aval/validacao.

2.3.2. Analise documental

A andlise documental consiste na consulta de irdQ&m existente em
documentos anteriormente elaborados, com o obged#vobter dados que respondam
as questdes da investigacao.

Neste estudo utilizaram-se como documentos de ®jgentando responder as
questdes de investigacdo, testemunhos que a paetidabiam imprescindiveis para o
estudo, como por exemplo: (i) pauta de avaliacamiaa aprovada na reunido durante
a qual se realizou a observacao; (ii) acta da &uraferida, (iii) regulamento interno da
escola sobre a qual recaiu o estudo; (iv) matdeesariz organizacional, onde constam
0 mapa de marcacdo de instrumentos de avaliacdavaliacao atribuida a cada um
deles; e outros dos quais se desconhecia a suénex@sou a importancia da mesma
para este estudo, antes de iniciar o contacto cenprofessores entrevistados e
observados, tais como: (V) registos acerca doos)ule entre os quais diarios escolares
e fichas de registo individual e (vi) brochurasregties aos pais, com o objectivo de os
informar acerca dos critérios de avaliacdo quenguis professores.

Os documentos que os sujeitos redigem também pedemsados como dados
recolhidos para a investigacdo. Alguns exemplosededocumentos escritos sdo, como
descrevem Bogdan e Biklen (1994, p. 176):

Coisas como autobiografias, cartas pessoais, gjariemorandos, minutos de
encontros, boletins informativos, documentos sopdditicas, propostas,
cbdigos de ética, declaracbes de filosofia, livdms ano, comunicados a
impressa, livros de recortes, cartas ao editotagdDear Abby”, artigos de
jornal, ficheiros pessoais e registos individuags estudantes e processos
também sdo incluidos.
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Estes registos escritos encontram-se em ficheigasetas de secretérias,
departamentos dos edificios e arquivos. A tarefs mgortante é situar e ter acesso a
esses registos. Parte desses documentos ndo &mmeseais do que detalhes factuais,
mas outros circunscrevem um manancial fértil acdocgue os sujeitos pensam. Como
referem Bogdan e Biklen (1994, p. 176), “os dadosdgzidos pelos sujeitos sao
utilizados como parte dos estudos em que a tomicaipal é a observagéo participante
ou a entrevista, embora as vezes possam ser dibiéizm exclusivos”.

Como nos dizem Quivy e Campenhoudt (1992, p.208)a das principais
vantagens da utilizacdo deste método de recolhdades é a “valorizacdo de um
importante e precioso material documental que ré@m@a ple se enriquecer”, dado o
rapido desenvolvimento das técnicas de recolharganizacdo e de transmissdo de
dados. Os autores explicam que, “como os dadossééorecolhidos pelo proprio
investigador, de acordo com os critérios que niags donvém” (p.204), devem ser
manipulados e apresentados a fim de verificaremhipsteses. Contudo, essas
manipulacées ndo podem alterar a credibilidadgugiiica a utilizacdo desses dados.

De acordo com Ludke e André (1986, p.38), os derios escritos pelos
sujeitos constituem uma “técnica valiosa de abaaragle dados qualitativos, seja
completando as informag@es obtidas por outrasdésnseja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”. Para estes autores, umgrdades vantagens na analise
destes documentos € o facto de serem uma fonte reaxtiva, facultando a obtencao

de dados quando é impossivel contactar o sujeito.

2.3.3. Observacéao

Neste estudo importa responder a uma das trés rgasgque, na linguagem
utilizada por Quivy e Campenhoudt (1992, pp.157}1@fiam a investigacdo: (i)
observar o qué? (ii) observar em quem? (iii) okeecoemo?

A observacéo foi um dos instrumentos de recolhdadi®s escolhidos pois dado
o problema de investigacdo: “Como é que os professde matematica do 2.° ciclo
avaliam os alunos?”, era importante perceber congues professores se organizam
dentro da instituicdo para avaliarem os seus alubDas que tenha sido escolhida a
observacédo de um conselho de turma no final dpe2iédo.

Os objectivos desta observacédo (anexo 3) prendeaegnsn a dinamica e a

articulacéao entre os professores, de modo queagnest
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(i)
(iii)

(iv)
(v)
(vi)

(vii)

(viii)
(i)
)

(xi)
(xii)
(xiii)

entender quais os documentos com base nos quaipradgessores
trabalham;

qual a ordem de trabalhos da reuniao;

como € que os professores preenchem a pauta gsenancada com as
classificacoes;

que critérios seguem;

falam de cada aluno individualmente;

discutem as classificacdes em conjunto ou os nd&isatribuidos antes da
reuniao;

é utilizado o sistema informatico ou escrevem-skagoas informacdes e
classificacfes utilizando folhas e caneta;

é elaborada uma sintese individual de cada aluno;

é feita a avaliacdo do projecto curricular de tyrma

sao feitas perguntas no sentido de conhecer e caiver se pode melhorar
o trabalho desenvolvido pelo aluno que apresefitalldiades;

é realizada uma analise estatistica;

0 sucesso € pleno nao existindo niveis negativos;

sobre que tipo de alunos os professores se debrugars, 0s que

apresentam niveis positivos ou que denotam difaxied;

(xiv) falam-se dos planos de recuperacao, dos planosomepanhamento, dos

(xv)

planos de desenvolvimento;

fazem-se balanco dos planos colocados em pratica;

(xvi) é avaliado o comportamento global da turma, coroaracterizam.

Como afirma Afonso (2005, p.91), a observacéo € téuaica de recolha de

dados util e fidedigna, “na medida em que a inf@dwaobtida ndo se encontra
condicionada pelas opinides e pontos de vista dgsit@s, como acontece nas

entrevistas e nos questionarios”.

Quivy e Campenhoudt (1992, p.196) afirmam que “@sochos de observacao

directa constituem o0s Unicos meétodos de investaagécial que captam o0s
comportamentos no momento em que eles se produzsnobservacoes reflectem os
comportamentos dos actores, na medida em que dearanglacdes sociais.

A observacao participante revela-se uma das @Emais eficazes na recolha

de dados. Como afirmam Bogdan e Biklen (1994, pj®drte-se de um foco de estudo
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gue se centra numa organizacao particular e essellien dos sectores da organizacao,
que normalmente sdo: um local especifico dentrordanizacdo; um grupo especifico

de pessoas ou uma qualquer actividade na escdadale&cdo do foco pressupde uma
dificuldade, esse foco € uma parte da realidads, mia deixa de estar integrado na
realidade, para o investigador é complicado, ataterontrolar esse foco, uma vez que
€ 0 seu campo de estudo, ndo o dissolver da rdalida qual se insere.

Segundo Ludke e André (1986, p.25), as observagis facilmente
influenciaveis pelas caracteristicas e historigida do individuo que observa, de modo
que, para que a observacédo “se torne um instrumvalitto e fidedigno de investigacao
cientifica, a observacgéo precisa ser antes dedmnwtoolada e sistematica. 1sso implica a
existéncia de um planejamento cuidadoso do traballina preparacdo rigorosa do
observador”.

Antes de escolher os locais, 0s grupos e 0s pragaue se coadunam com 0
interesse do seu estudo, o investigador deve faggas a organizacdo de modo a
perceber a sua dindmica e como e onde se deslEaueitos. Até porque, segundo
Bogdan e Biklen (1994, p.91), o foco pode e dewvessgerido pelo contexto. Ao
escolher ogrupo sobre o qual vai recair a observagcéo o observdeloe informar-se
acerca da estrutura informal da instituicdo, posguupo insere-se numa perspectiva
sociologica e representa “pessoas que interagesrsajidentificam umas com as outras
e que partilham expectativas em relacdo ao compertto das outras”. As
caracteristicas comuns dessas pessoas podem favoaecamizade ou 0 seu
relacionamento, mas € previdente entender se asgsepartiiham uma identidade de
grupo.

Ainda relativamente a escolha do grupo, Bogdan keBi (1994, p.92)
defendem que num primeiro estudo se deve escotharupo, suficientemente grande
para que o investigador ndo se destaque, masesuénoiente pequeno para que nao a
tarefa ndo seja deturpada pela mudanca de commntasndos sujeitos.

De acordo com Quivy e Campenhoudt (1992, p.19®arapo de observacao
depende dos objectivos do trabalho do investigadda problematica em estudo. Os
autores encontram neste método de recolha de deatos, principais vantagens: (i) a
apreensdo dos comportamentos e dos acontecimanfodprio momento em que se
produzem; (ii) a recolha de um material de anatie suscitado pelo investigador e
portanto, relativamente espontaneo; (iii) a auterdde relativa dos acontecimentos em

comparagao com as palavras e com 0s escritos.
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2.4. Critérios de rigor cientifico dos dados recolldos

Afonso (2005, p.111) define a recolha de dados steneomo a fase inicial do
trabalho empirico. Concretizar a finalidade da pesgdepende da organizacdo e do
tratamento desses dados, tarefas que se demomstmnexigentes e complexas que a
recolha de informacéo.

A informacéo, ainda que tenha muito valor, se estilspersa nao tem qualquer
significado, nem para quem realiza o estudo, nemra gaem o consulta, como explica
Bell (1997, p.160), a informagé&o tem de estar degaia por categorias.

A tarefa que o investigador tem de solicitar anmacao entra continuamente
em interaccdo com a tarefa de a compilar. NestidseKetele e Roegiers (1993, p.43)
afirmam que a reflex&do sobre a utilizacdo dos tados da recolha de informacdes € tao
importante como a prépria recolha.

Ferreira e Romero, citados em Estrela e Ferrei@®7(1p.630), explicam a
propoésito dos aspectos metodologicos da investigagé entendem as metodologias de
investigacdo em Ciéncias da Educacao:

“ndo sdo apenas como um conjunto de técnicas dé¢heee andlise de dados,
mas como processos heuristicos que se desenvolwenquadro de referéncia
paradigmatico e em que sdo fundamentais as questéigivas a
objectividade/subjectividade da investigacdo, asipdwlade de generalizacao
dos resultados e ao caracter de cientificidade étodo de investigacao”.

Goyette e Boutin (1990, p.64) revelam, citando MigeHuberman (1984), trés
aspectos especificos dos critérios na investigap#itativa: (i) clarificacdo dos
critérios utilizados; (ii) a operacionalizacdo do#érios no processo de investigacado
através de procedimentos especificos; (iii) a eiplfdo da operacionalizacdo dos
critérios nos relatérios da investigacdo, ou sejaganizacao sistematica dos processos
que o investigador seguiu.

Para Goyette e Boutin (1990, p.65), os critéritiizados na investigacédo
gualitativa séo: de objectividade, de validade e fdkelidade. A procura da
objectividade na area qualitativa exige que o itigador esteja pronto a explicitar os
apriorismos e o célculo dos efeitos que os sujéfimsna sua pesquisa; citando Van der
Maren (1987), Goyette e Boutin (1990, p.67) exphdaatar-se de ser “objectivo pelo
reconhecimento da subjectividade e pela objectivagés efeitos dessa mesma
subjectividade”. Relativamente a validade esta aml@ questdo de saber se o
investigador, como referem Kirk e Miller (1986)taclos por Goyette e Boutin (1990,

p.68), “observa realmente aquilo que pensa queaesitéervar’, ou seja, perceber se 0s
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dados que obtém possuem valor de representacdase\sgiaveis que os identificam
entram na categoria adequada. A fidelidade, segKimétce Miller (1986), citados por
Goyette e Boutin (1990, p.80), baseia-se “essaneiate em procedimentos de
investigacdo cuja a descricdo esta explicita” ga s®cide directamente sobre as
técnicas e instrumentos de recolha de dados, a&sido, as notas tomadas no trabalho
de campo revelam-se um instrumento vantajoso niceeéo da fidelidade.

Almeida (2009, p.231) afirma que “numa perspedtigggarantir a confianca dos
dados, a triangulacdo torna-se uma das estratpgrasaumentar a credibilidade do
estudo”. O mesmo autor, citando Patton (1990),laegeatro tipos de triangulagcédo que
podem sustentar a credibilidade do estudo: (i)ngudacdo dos métodos; (ii)
triangulacdo das fontes; (iii) triangulacdo de edal(iv) triangulacdo de teorias, de

modo a evitar possiveis enviesamentos.

2.5. Tratamento de dados

De acordo com Bardin (1977, p.101), “os resultdatasos sao tratados de modo
a serem significativos (falantes) e validos”. Oestigador depois de ter recolhido os
dados no campo de estudo, deve propor inferénaiealiear interpretacdes de acordo
com os objectivos definidos ou referentes a noeasabertas.

Como refere a autora supracitada (1977, p.10Btditio material é codifica-lo”,
essa codificacdo depende da capacidade do invstigle agregar € enumerar o
conteudo de modo a conferir-lhe uma representacgéo.

Depois de recolhidos os dados que se revelaranttia ga quadro tedérico a
riqueza da investigacdo é variada, no entanto éracea dispersa nas multiplas notas
de campo angariadas, como sendo as entrevistaslo@msmentos solicitados aos
entrevistados e aos individuos que participaranraéothmente no estudo (tomando
como exemplo o director da escola que foi escolb@ao campo de investigacdo). E,
deste modo, premente organizar a informacéo ohpiaie que esta nos possa revelar
respostas cujas perguntas estavam definidas desslesey colocou o problema de
investigacdo: como é que os professores de matamddi 2.° ciclo avaliam os seus
alunos.

Pretende-se entdo, neste ponto, apresentar o aistencodificacdo que foi

utilizado nesta investigacao qualitativa de modoganizar os dados.
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A discriminagédo dos dados e a sua leitura condoa@gia uma interpretacdo a
partir da qual se destacou uma rede conceptuaseptativa dos conceitos esclarecidos
e explicitados na revisdo da literatura, essa remleceptual depois de analisada
permitiu-nos classificar os dados descritivos etagm@ias.

As categorias foram definidag, priori, a partir do enquadramento tedrico
(revisdo da literatura) e surgiram depois as cai@g@mergentes que decorreram do
contacto com os protagonistas do estudo.

Sendo que as categorias tém a sua origem nasdgsiestpreocupacdes da
investigacdo, com o intuito que as primeiras ctwmth um esclarecimento para as
segundas e também permitindo uma consulta elueidaids mesmas, elaboraram-se
quadros, grelhas e graficos.

Os quadros apresentam as categorias segundo umaaqbia de categorias
(categorias abrangentes) e subcategorias (categues especificas). Os quadros tém
guatro colunas: na primeira coluna constam as cagésy na segunda coluna as
subcategorias que derivam da categoria abrangeatterceira coluna discriminam-se
os dados que versam sobre os conceitos destacastesnatizando a analise do seu
contetdo e atribuindo-lhe um significado contexnzalo na categoria exposta; na
quarta coluna discriminam-se os cédigos especifiltssdados recolhidos e tratados,
compostos por uma letra e por niumero que corregpona ordem sequencial da
aplicacao dos diferentes instrumentos.

No quadro 5 observam-se os cddigos que foram &obuaos dados recolhidos

e tratados.

Quadro 5 - Designacao dos codigos atribuidos aos dadoki@es e tratados

Cddigo Designacao
El, E2, E3, E4, E5 Entrevistas
O Observacéao

D Documentos
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No quadro 6 apresenta-se a categorizacao dos istads.

Quadro 6 — Categorizacao dos entrevistados

Cddigo do Tempo
: Idade | Habilitacdes Literarias Profisséo de
entrevistado .
Servigo
Licenciatura em Ciéncias eProfessor de
El 51 Matematica Matematica do 2.° ciclo 22 anos
Licenciatura em Professor de
E2 o6 Matematica Matematica do 2.° ciclo 30 anos
Licenciatura em
Matematica Professor de
E3 30 Pés graduacao em Matemética do 2.° ciclg 6 anos
Matematica
Licenciatura em Ensino Professor de
E4 31 Bésico variante Matematica e de 6 anos
Matematica e Ciéncias da| Ciéncias da Natureza do
Natureza 2.%ciclo
Licenciatura em Ensino
Béasico variante Professor de
ES 36 Matematica e Ciéncias da| Matematica do 2.° ciclo 14 anos
Natureza

No quadro 7 apresentam-se as categorias de sag@ibc da entrevista e da
observacdo, que emergiram dos conceitos elucidaadlevisdo da Literatura, e dos
que emergiram ao longo da recolha dos dados, eadesontacto com o campo de
trabalho, quer através de conversas informais cemprotagonistas do estudo, quer
durante as entrevistas realizadas, como tambénrtia ga consulta de documentos
facultados, e através da observacao naturalistauefta durante a reunido de conselho
de turma, na qual os professores lancaram em paut@sultados dos seus alunos

referentes ao 2.° periodo do ano lectivo que decorr

Quadro 7 — Categorias e subcategorias de significacédo

Categorias Subcategorias
1.1.Proposta anual de critérios de
avaliacéo

1. Critérios de avaliacdo 1.2.Aprovacao de critérios

1.3.Divulgacao de critérios

1.4.Dominios contemplados nos critério$
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Categorias

Subcategorias

2. Instrumentos de avaliagédo

2.1.Instrumentos de avaliagéo aplicados
2.2.Periodicidade da aplicacao

2.3.Articulacéo entre os professores par
elaboracéo

2.4 Articulacdo entre os professores par
sua aplicacéo

2.5.Informagéo dos objectivos dos
instrumentos

2.6.Conteuidos avaliados

o))

3. Expectativas e consideracfes do

professor

3.1.Auto-avaliacdo
3.2.Classificacéo
3.3.Definicdo de metas de aprendizagen

3.4.Funcbes da avaliacéo
(regulacdo e melhoria)

=)

4. Reuniao de conselho de turma

4.1.0rdem de trabalhos
4.2.0rganizacao da reuniao
4.3.Atribuicdo das avaliacbes

4.4 Registos descritivos individuais dos
alunos

4.5.Avaliacao do projecto curricular de
turma

4.6.Andlise de planos

4.7.Andlise estatistica e melhoria dos
resultados

4.8.Comunicacéo dos resultados aos
encarregados de educacao

A categorizacdo dos conteudos que despertaram nma@esse ao longo do

estudo permitiu-nos ndo s6 antever quais as caisttas dos intervenientes do estudo,

mas principalmente a melhor forma de interagir celes no sentido de obter as

informacgBes necessarias a fim de poder chegamuaakyconclusdes e poder responder

as questdes colocadas no ambito da investigacao.

86



O ambito da pesquisa foi escolhido com base nam#Egdo que se pretendia
angariar e tratar. Estando perante categorias ersam sobre o processo de avaliagéo,
era importante escolher o campo de trabalho onddesenvolveria a pesquisa, e
também os momentos nos quais se estabeleceriatmotan o campo de trabalho e os

intervenientes do estudo.

2.6. Ambito da Pesquisa

De modo a caracterizarmos o ambito da pesquis@uis@snos e analisamos
alguns documentos que forneciam a informacdo n&gassara conhecer e explanar
dados indispensaveis para proceder a descrica@eedzacdo do campo e do alvo do
presente estudo.

Como explicam Bogdan e Biklen (1994, p.113), a forque a massa dos
investigadores qualitativos utilizam para recolbgrdados é o trabalho de campo. Este
trabalho de campo exige da parte do investigadcordgrar-se com 0s sujeitos, passar
muito tempo no territério dos mesmos, 0 que no ma@sso significou passar algum
tempo na escola, ou seja estar presente em momanitais, como por exemplo o
momento em que os professores langcaram as clagéiéis dos seus alunos.

Depois de estabelecida a confianca necessariaqueraos sujeitos falam-se
sobre as suas tarefas profissionais, foi importaeggstar, “de forma nao intrusiva”
como advertem Bogdan e Biklen (1994, p.113), oiguecontecendo e recolher outros
dados descritivos.

Uma das caracteristicas dadas a conhecer por Bagdaklien (1994, p.113),
gue mais sobressaiu na nossa ac¢cdo como invesegafdd o facto de termos estado
em contacto com 0s sujeitos, ndo como uma pessoaajia tudo, mas como alguém

gue queria aprender.

2.6.1. O centro educativo

Tem a sua sede actual na freguesia de Santa Isab&ampo de Ourique.

O centro educativo foi fundado a 10 de Junho dE),18penas quatro meses
antes da proclamacao da Republica, tendo obticsiaduéo de instituicdo de instrucao
liberal pela Assembleia-geral a 15 de Janeiro d2.18 uma Associacio que tem como
principal finalidade educar e estabelecer funcéerentivas. Tal como se descreve num

Oficio de 1941 ao Sr. Governador Civil de Lisboas&u principal fim € ministrar
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gratuitamente o ensino primario aos filhos dos seseciados, auxiliar alunos pobres,
seus protegidos, a quem oferece livros, vestuaricaleado e promover passeios
escolares a lugares historicos, fabricas e monwseracionais; por este facto os alunos
da sua escola estéo isentos de pagamento de rzétricu

E actualmente Escola Mista do Ensino Basico 19°¢ .° Ciclos. Tem ainda
bercario creche e jardim infantil, biblioteca, mosbcorro recreios, campo de futebol,
auditérios, salas de convivio e de formacéo.

Existem 7 salas que servem o ensino do pré-eséosalas destinadas ao ensino
do 1.° ciclo, 4 salas disponiveis para as 4 tumhea®.’ ciclo e 4 salas reservadas ao 3.°
ciclo. Existe também um auditério, um ginasio, @ieitério, uma sala de convivio para
os alunos, um bar, dois laboratérios, uma salaatletbuma sala de informatica, uma
biblioteca, uma sala de professores, dois gabimetesreccdo e uma secretaria.

A escola esta aberta desde as 8 horas da mandsi Héh e 30 m.

2.6.2. Alnstituicdo de educacao

O centro educativo faz parte de os Centros EssoRepublicanos que muito
contribuiram para a histéria do associativismo,gdende valor social na segunda
metade do século XIX e nas primeiras décadas ddos&X. O associativismo tinha
como objectivo responder aos problemas e soli@smclociais decorrentes de
transformacdes sociais muito importantes.

Os Centros Escolares Republicanos eram organizapiesdas de natureza
associativa, cuja criagdo e organizacao passou egalamentada pela Lei de 14 de
Fevereiro de 1907. Desprovidas de fins lucrativesijam essencialmente das
quotizacbes dos seus socios e de doacbOes de sBcwimpatizantes e tinham

predominantemente objectivos culturais e educativos

Estes Centros perderam algum do seu sentido eudadimcdes iniciais com a
consolidacédo do novo regime. Por isso, muitos @ser{se ndo a maioria deles) tiveram
vida efémera. Porém, muitos deles, implantados &mol socialmente carenciados e
muito deficientemente escolarizados continuaraneraptena razéo de existir, quer
enguanto instituicdes privadas vocacionadas pargamizacao de cursos, tanto diurnos
COmo nocturnos, quer enquanto associacdes comdsirgdturais, sociais e recreativas.

Outro factor de decadéncia dos Centros foi provogeda expansao e o triunfo

da rede escolar publica. A criacdo de uma redaztie escolas publicas, de frequéncia
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obrigatéria, proporcionadoras de aprendizagensnagdas e creditadas em diplomas
de apresentacdo obrigatéria nas mais diversas¢8@sapessoais e profissionais
esvaziaram de sentido as velhas e nobres func@etaes dos Centros Escolares
Republicanos.

Depois do 25 de Abril de 1974 foram muito poucosCestros que continuaram a
funcionar. A institucionalizacdo da rede publicaueiversal de ensino tornou-os
dispensaveis enquanto entidades organizadorasrsiesalo Ensino primario. Assim, a
sobrevivéncia de um namero restrito de Centros laiggode ensino que foi sendo
implementada constitui um exemplo de respeito pelaas virtualidades tanto

educativas como civicas.

2.6.3. Os protagonistas do estudo

Os protagonistas do estudo sdo os professores ajupdéem o conselho de
turma de uma turma de 6.° ano do 2.° ciclo.
No quadro caracteriza-se o0 grupo de docentes qeenfparte do conselho de

turma.

Quadro 8 — Caracterizacao dos intervenientes observadaog@méo

Disciplinas ANOS Anos de
leccionadas pelos Idade Formacao Académica de servico servico
professores & na escola
. Linguas e literaturas modernas
Lingua Portuguesa| 42 anos ) N A 12 anos 6 anos
variante portugués francés
Lingua Estrangeira| 0 o0 oo Ll'n_guas e Iiterattira_s mgdernas 16 anos 5 anos
I variante portugués inglés
Histoéria e : : ot A
. Licenciatura em Historia e
Geografia de 42 anos G fi 12 anos 6 anos
Portugal eograna
Licenciatura em ensino basico
Matematica 31 anos | variante matematica e ciéncid 6 anos 6 anos
da natureza
Cigncias da Licenciatura em ensino basico
Natureza 31 anos | variante matematica e ciéncid 6 anos 6 anos
da natureza
Educacéo Visual e Licenciatura em Belas Artes
A 36 anos X 11 anos 4 anos
Tecnoldgica variante desenho
Educacdo Musical | 32 anos| Frequéncia do conservatorig 7 anos 3 apos
. Licenciatura em educacédo
Educacéo Fisica 45 anos fisica ¢ 20 anos 10 anos

89



Nas reunides de conselho de turma destinadas @agi@lperidédica apenas
participam os docentes.

Tal como vem expresso no despacho 1/2005 o condelharma € presidio pelo
director de turma. Neste conselho de turma a diracle turma € a professora de
Histéria e de Geografia de Portugal. Estas reurs@esrealizadas uma vez por periodo
para avaliacdo sumativa interna, dando cumprimamt@spectivo despacho.

Os docentes que participam no conselho de turmact&no principais tarefas:
(i) articular as actividades dos professores danduno que se refere ao planeamento,
coordenacao e avaliagdo de actividades interdisangls da turma; (i) analisar a
situacao da turma e identificar caracteristicag@fipas dos alunos a ter em conta no
processo de ensino e aprendizagem; (iii) planiicedesenvolvimento das actividades a
realizar com os alunos em contexto de sala de @u)adentificar diferentes ritmos de
aprendizagem e necessidades educativas espe@atudos, promovendo a articulacdo
com 0S respectivos servicos especializados de apdixativo; (v) assegurar a
adequacdo do curriculo as caracteristicas espexifans alunos, estabelecendo
prioridades, niveis de aprofundamento e sequéadeguadas; (vi) adoptar estratégias
de diferenciacdo pedagdgica que favorecam as dpagieths dos alunos; (vii) conceber
e delinear actividades em complemento do curriguigposto. Preparar informacéo
adequada, a disponibilizar aos pais e encarregiglesucacao, relativa ao processo de
aprendizagem e avaliacdo dos alunos; (vii) avaler alunos observando as
“Finalidades da Avaliagao” previstas nos Normatilegais.

Ao director de turma cabe (i) promover junto do €5ho de Turma a realizacao
de accdes conducentes a aplicacao do projectotaduda escola, numa perspectiva de
envolvimento dos encarregados de educacéo e deir@barcomunidade; (ii) assegurar
a adopcao de estratégias coordenadas relativamesitalunos da turma, bem como a
criacao de condicdes para a realizacao de actesdederdisciplinares, nomeadamente
no ambito do trabalho/area de projecto; (iii) premro um acompanhamento
individualizado dos alunos, divulgando junto dosf@ssores da turma a informacgéo
necessaria a adequada orientacdo educativa dasauomentando a participacédo dos
pais e encarregados de educacdo na concretizacdacgbes para orientacdo e
acompanhamento; (iv) promover a rentabilizagdordogarsos e servigos existentes na
comunidade escolar e educativa, mantendo os alaneacarregados de educacao
informados da sua existéncia; (v) elaborar e coasay processo individual do aluno

facultando a sua consulta ao aluno, professoresumiaa, pais e encarregados de
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educacao; (vi) apreciar ocorréncias de insucessaptinar, decidir da aplicacdo de
medidas imediatas no quadro das orientagfes doeon®edagdgico em matéria
disciplinar e solicitar ao Presidente a convocapdmordinaria do Conselho de Turma;
(vii) assegurar a participacao dos alunos, professgais e encarregados de educacao
na aplicacdo de medidas educativas decorrentgsreaacdo de situagdes de insucesso
disciplinar; (viii) coordenar o processo de avam@mdormativa e sumativa dos alunos,
garantindo o seu caracter globalizante e integradolicitando, se necessario, a
participacdo dos outros intervenientes na avaliagéQ validar os pedidos de
justificacéo de faltas dos alunos; (x) propor maside apoio educativo adequadas e
proceder a respectiva avaliagdo; (xi) apresentacCanselho Executivo o relatério
elaborado pelos professores responsaveis pelasdasedie apoio educativo; (Xxii)
presidir as reunides de Conselho de Turma, reagaehtre outras, com as seguintes
finalidades: avaliagdo de dinamica global da turmpkmnificagcdo e avaliacdo de
projectos de ambito interdisciplinar; formalizagd® avaliagdo formativa e sumativa;
(xiii) apresentar ao Conselho Executivo, um relatéaeritico, anual, do trabalho
desenvolvido.

Dado que nas reunides de conselho de turma sesamabs resultados dos
alunos, os professores registam os planos tragadesrocessos individuais dos quais
se falam. Estas reunides representam a forma Hallados professores. As suas
preocupacodes e interesses sao depois comunicaglpaiapnormalmente os professores
relatam a situagcdo numa ficha individual do aluBssa ficha reflecte de forma
generalista o dialogo mantido entre os professguemdo expressavam a sua opiniao
sobre determinado aluno.

Relativamente a classificacdo, os niveis sdo athiisude 1 a 5 valores para
todas as disciplinas e nas areas nao disciplirff&res Projecto; Estudo Acompanhado
e Formacao Civica) sdo atribuidas as classificagdai#tativas: Ndo Satisfaz, Satisfaz e
Satisfaz Bastante.
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Capitulo 3
APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS
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Neste capitulo interpretamos e apresentamos 0% daeoobtivemos, a partir da
aplicacao dos varios instrumentos de recolha desdadbservacao; entrevistas e analise
documental. Esta analise € realizada de forma iwaytois o que se propde €
compreender a questdo da investigacdo e resposdperguntas colocadas a partir
dessa questéo, e ndo testar hipoteses.

A analise e interpretacédo dos dados s6 € possiwadtes estiverem organizados
e categorizados, de modo que vao ser apresentadasoddo com as categorias de
significacdo estipuladas no 2.° capitulo — METOD@L® DA INVESTIGACAO;
categorias essas que advém dos conceitos ilumimadespitulo 1 — REVISAO DA
LITERATURA.

Como ja foi explicado nos critérios de rigor dogl@arecolhidos, esta andlise e
interpretacdo € realizada com base na trianguldeddados de modo a aumentar a
credibilidade do estudo. Assim sendo utilizam-$erdntes fontes de informacéo.

As entrevistas realizadas, a observacdo levadaba eaos documentos
analisados permitiram-se obter dados que foramsifitzglos e organizados por
categorias, das quais derivam algumas subcategosiisgando 0s conceitos e

hierarquizando-os de acordo com o quadro tedrico.

3.1. Categoria «Critérios de avaliacao»

A categoria critérios de avaliacdo engloba quatrocategorias: (i) proposta
anual de critérios de avaliacéo; (ii) aprovacaertérios; (iii) divulgacdo de critérios;

(iv) dominios contemplados nos critérios.

3.1.1. Subcategoria «Proposta anual de critérios devaliacio»

Quadro 9 — Subcategoria «proposta anual de critérios déagéa»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Critérios | Proposta anual “Costumamos definir todos os anos, |6l

de de critérios de | final do ano para iniciar o seguinte ano
avaliacao | avaliacao lectivo. Também um bocadinho pensando

nas turmas que temos. N&o é uma situacao
estanque, temos que oscilar |as
percentagens, consoante cada uma delas
para podermos dar resposta a motivacao

dos alunos, para que eles se empenhem
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cada vez mais.” UR003

“60% para conhecimento 40% parg3
atitudes. Dentro destes 60 % englobamos
todo o trabalho feito em aula: fichas [de

avaliagdo, fichas de trabalho, trabalhos de
casa. Os 40% que englobam as atitudes
serdo a assiduidade a pontualidade, a
postura na sala de aula.” UR013

“Por norma sao estabelecidos na reunikd
de inicio do ano. Em cada area cada
professor deve estipular qual a melhor
forma de os utlizar em sala de aulg.”
URO035

“Ha vérias situacbes, ha critérios [dE2
avaliacdo que sdo definidos no principio
do ano, ha critérios de avaliacdo que [sao
definidos e estdo definidos em matrizes
préprias que tivemos que definir parg o
regulamento interno. Estdo estabelecidas
percentagens disto, percentagens daquilo.
Ha critérios de avaliacdo que sao feitos
teste a teste. Depende para que situacao
estamos a definir os critérios de
avaliacdo.” UR044

A partir da andlise dos dados podemos entendea geéinicdo de critérios para
0 ano lectivo é realizada num momento anteriorndécid das aulas e de acordo com
algumas dimensfes que sdo parte integrante dosgmtais como: alunos, dominios,
instrumentos e area do conhecimento.

Em relacio ao momento em que os critérios sdooptop duas das
entrevistadas afirmaram que o inicio do ano éusaalta qual os professores se reinem
para definir os critérios de avaliacdo. Estas érfelas vdo ao encontro do que é
legislado no Despacho Normativo n.°1/2005 que d&, Qs 6rgaos competentes devem
definir os critérios de avaliacdo no inicio do dectivo, de acordo com as orientacdes
do curriculo nacional.

O entrevistado E1 refere que os critérios sao defn“(...) pensando nas
turmas que temos (...)” refere ainda que é neces¥ariposcilar as percentagens para
podermos dar resposta a motivacdo dos alunos,qou@rales se empenhem cada vez
mais.” (UR003). No mesmo sentido, Leite e Fernar{@092) dizem que os critérios
devem ser determinados consoante os objectivosiditwo e as metas a atingir e a
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funcéo dos critérios é regular e ajudar o alunanailfa a planear formas de ultrapassar
dificuldades, criar estruturas e meios para estedanediar o processo de ensino-
-aprendizagem. Leite e Fernandes (2002) dizem tanth&e estabelecer os critérios de
avaliacao permite que os professores localizemmoalelativamente e uma meta ou um
perfil a desenvolver.

Relativamente ao que é dito pelo entrevistado B, tada area cada professor
deve estipular qual a melhor forma de os utilizar sala de aula.” (URO35) Leite e
Fernandes (2002) relatam que os departamentoscudargs elaboram critérios de
avaliacao por disciplina e por ano definindo ospaatros que devem ser desenvolvidos
tais como: instrumentos periodicidade, peso ddsumentos, distribuicdo da avaliacao

por dominios.

3.1.2. Subcategoria «Aprovacao de critérios»

Quadro 10— Subcategoria «aprovacao de critérios»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de

contexto
Critérios de| Aprovacao de | “O conselho pedagogico. H& a direccao,El
avaliacdo | critérios conselho pedagodgico e os departamentos.

O departamento, com o0s professores,
elabora estes critérios, os critérios vaol ao
pedagogico, sdo aprovados, depois
informamos os pais, nas reunides de pais e
agora neste momento ja no portal.” UR001

“Estes critérios sdo definidos a nivel |dg3
departamento, (...) vai a conselho |de
turma, neste momento, (...). Fazemo-lo em
departamento. Aprovamos em
departamento e depois em conselho| de
turma e direccdo.” UR014

“Definimos no final do ano emE5
departamento, foram entregues |ao
conselho pedagdgico que 0s aprovou e saiu
no documento da escola: regulamento
interno e projecto educativo.” UR033

“A direccao.” UR045 E4

A aprovacgdo de critérios € referida pela maioria €eotrevistados na éptica de

guem de os elabora e numa segunda etapa na optipegech os aprova formalmente.
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Trés dos entrevistados apontam o conselho pedagdgitendido aqui de uma
forma alargada como o conselho de turma e direecém dos entrevistados fala da
direccao como orgao de deciséo final de aprovagaaitérios definidos.

O entrevistado E1 afirma que é o conselho pedagdgie aprova os critérios,
mais ainda acrescenta que “ha a direccdo, o canpeltagogico e os departamentos. O
departamento (...) elabora (...) vao ao pedagdgicoapémvados” (UR001). Também
os entrevistados E3 e E5 comentam a aprovacaoitdeos nestes moldes, embora
concedendo maior destaque ao departamento. Reeonfsec entdo os Orgaos
responsaveis pela tarefa de proposta e aprovacéutél@os identificados no Despacho
Normativo n.° 1/2005 como o conselho pedagdgicestala ou do agrupamento (que
aprovam) e os departamentos curriculares e consi#hdirectores de turma (que
propdem).

A destacar estdo ainda duas opinides acerca d&rsgguda aprovacao dos
critérios que segundo os entrevistados E5 e ETepetam a informacéo transmitida a
pais e a forma como é feita essa transmissao. Egameao conhecimento dos critérios
que é fornecido aos pais, pelos entrevistadosg keelfernandes (2002) vao mais longe e
para além de exporem a necessidade de conhecetéo®s, afirmam que os pais e 0s
alunos tém o direito de negociar esses critérios 08 professores. Uma vez que de
acordo com os critérios sera atribuido ao alunguiro de valor € legitimo que este
conheca as “regras do jogo”, pois como reconheste J2006), a avaliacdo estende-se a
uma série de factores que condicionam a aprendizagmo a familia, a sociedade e os

professores na medida em que esses factores pedamdisadores do sucesso escolar.

3.1.3. Subcategoria «Divulgacado de critérios»

Quadro 11— Subcategoria «divulgacdo de critérios»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de

contexto
Critérios de| Divulgacao de | “Fazemos no inicio do ano uma reun|del
avaliacdo | critérios com os encarregados de educacédo. Pafa os

alunos tem que ser uma linguagem
diferente. Eu costumo, na 1.2 aula, dizer no
gue é que eles sdo avaliados, ou,| 0s
parametros que eu avalio dentro da sala de
aula. Desde a participacdo, o caderno
diario, os trabalhos de casa, e depois
coloco muito mais concreto como € que é
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feita a avaliagcdo dos conteudos.” UR004

“Nés temos uma brochura pequenina sqlié

os critérios de avaliacdo Nessa brochu

[a a

Unica coisa que temos sdo os critériog de

avaliacdo, o que é que se pretende
avaliacdo e qual é a percentagem

na
que

damos a uns e a outros. E a divulgagio

para os pais.” UR006

“Estdo no dossier de departamento e e

SE®

no projecto curricular de turma e de escola
Oralmente, no inicio do ano lectivo, cada

professor na sua disciplina informa
alunos, depois ha outros professores

0s
mas

mais a nivel de 3.° ciclo que apresentam

por escrito. Os professores do 2. ° ciclo

nao

apresentam por escrito. Ndo temos esse

habito.” UR015

“Aos alunos oralmente em sala de aukd

logo no inicio do ano lectivo, eles toma
conhecimento dos critérios de avaliag
em todos os parametros que estdo 4
avaliados. Os encarregados de educag
através do projecto curricular de escola
se encontra na secretaria e todos os
tém acesso.” UR036

“No inicio do ano nos fazemos uma folk
quer para o 5.° quer para o0 6.°, o
constam o0s conteldos programéti
divididos pelos periodos, o numero

m
ao,
ser
ao é
que
pais

&5
nde
COS
de

aulas para cada conteudo programatico,

depois nessa folha também consta
material que € indispensavel a discipli
as visitas de estudo e actividades previ
para esse ano e por ultimo a avaliacéo
peso que se da a cada dominio.”"UR034

“Alguns sao por escrito sim. Os ¢
principio do ano sao escritos e 9
enviados aos pais, 0s que sao teste a t
aula a aula, trabalho a trabalho, ¢
definidos na altura e os alunos g
informados, uns por escrito (nos testes
por escrito) dos outros séo informad

o)
na,
stas
eo

d- 2
ao
este,
580
ao
sao
0s

oralmente.” UR046
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Quatro dos entrevistados destacam a comunicacéoarm® um meio utilizado para a
divulgacdo de critérios, estes referem que a coragéo é feita para os alunos
maioritariamente na oralidade, sendo que em algasss (como por exemplo nos
testes) € importante escrever 0s critérios.

Para além da distincdo do tipo de critérios quepesantado aos alunos é
necessario distinguir também o momento em que @$&€E0S S840 apresentados e 0
receptor da informacédo, que podem ser os pais qudmios alunos. De acordo com
estes aspectos, os entrevistados revelam as suassfde comunicacdo com familias e
alunos.

Os entrevistados consideram que 0s critérios nmess e abrangentes devem
ser entregues por escrito e que 0s pais devem toonaecimento dos mesmos, ou na
reunido de inicio do ano lectivo ou através dosudmmtos que existem para esse tipo
de efeitos. Ja os critérios que discorrem dosunmstntos de avaliacdo aplicados podem
ser divulgados de outra forma até porque sdo aowslgue no imediato tém contacto
com eles. Como explica o entrevistado E1 “fazenmsitio do ano uma reunidao com
0s encarregados de educacédo. Para os alunos tesequena linguagem diferente.”
(UROO4) e diz também que “temos uma brochura pegaesobre os critérios de
avaliacdo (...) qual é a percentagem que damos a arautros. E a divulgagéo para os
pais.” (UR 006), o entrevistado E3 diz que os gogficam escritos “(...) no dossier de
departamento e estdo no projecto curricular de @uende escola (...)” (URO15), o
entrevistado E4 diz que “0s encarregados de edoaagdravés do projecto curricular
de escola que se encontra na secretaria e todgaisstém acesso.” (UR036), o
entrevistado E5 refere a utilizacdo de “(...) umé&do{...) onde constam os contetdos
programaticos (...) numero de aulas para cada comt¢ud visitas e actividades
previstas (...) a avaliacéo e 0 peso que se da adcawlimio.” (UR034).

Qualguer um dos entrevistados menciona que ogigsitédo divulgados aos
alunos e esta divulgacado encontra um grande sigddi na necessidade de satisfazer
um compromisso da escola para com os avaliados,regponsabilidade que a escola
tem em fornecer ao aluno a possibilidade de des@mapes evoluir em funcédo das
expectativas que sobre ele recaem. E licito quiirmaconheca os instrumentos e a
forma como sera julgado.

A respeito da comunicacéo sobre a avaliacdo, Fdesaf2005) salienta que esta

aumenta a potencial consciéncia que os alunos témelacao as suas aprendizagens,
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aos progressos conseguidos e aos que tém de airagr dificuldades que tém de
superar.

Como explica Méndez (2002), a avaliacao serve assétade de conhecer e por
essa razao 0s agentes sociais encontram na avaliagdhecimento claro e perceptivel
acerca do funcionamento do sistema educativo, estdecimento concede aos
cidadaos caracteristicas que lhes permitem agiarsoniedade democratica. Cardinet
(1993) afirma que essa accédo, esse papel exeraidoagiedade depende tkedback

informativo que € dado aos cidadaos dos seus adsslt

3.1.4. Subcategoria «Dominios contemplados nos éitos»

Quadro 12— Subcategoria «dominios contemplados nos criério

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de

contexto
Critérios de| Dominios “Os nossos critérios de avaliacdo s&il

avaliacdo | contemplados | definidos tendo em conta: 1.° a parte dos
nos critérios | objectivos e dos conteudos, e depois
também das atitudes (sdo 0s nossos
critérios). Os objectivos da disciplina vao
nesta linha dos critérios de evidéncia|de
cada um deles, das capacidades, sobretudo
capacidades gerais e capacidades
especificas e andamos por ai.” UR002

“Trabalhamos com competénciag 1l
transversais e especificas; objectivos estédo
de acordo com as competéncias e depojls as
atitudes: a participacdo nas aulas,| o
trabalho de casa, a organizacédo do cadgrno
diario, o0 interesse muitas vezes
demonstrado quer na participagao oral quer
através de outras actividades. Eu costumo
desafia-los a apresentarem exercicjos,
problemas e jogos que podem trazer para a
aula, € uma maneira de avaliar as atitudes.”
U005

“Os comportamentos séo tidos em conteE@
estdo  perfeitamente  definidos  no
regulamento interno de escola, na parte da
avaliacao, e eles variam de ciclo para ciclo,
a percentagem com que contribui a atitude
(comportamento), (...) 2. ° ciclo é 30% e¢la
vai diminuindo a medida que eles vao
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crescendo.” UR0OO7

“(...) no 2.° ciclo todos os grupos poE3
disciplinas tém exactamente 0s mesmos
critérios: 60% para conhecimentos, 40%
para atitudes. Dependendo de cada
disciplina os 60% contemplam trabalhos
variados.” UR046

“Os critérios de avaliagdo ja estgg4
definidos; 60% para conhecimentos, 40%
para atitudes.” UR047

“No dominio dos conhecimentos damds5
70% das atitudes 30%. Nos conhecimentos
avaliamos a capacidade e competéncia
matematica previstas no programa para
cada unidade tematica, as capacidades e
competéncias transversais, procedimentos,
resolucdo de problemas, raciocinio

matematico e comunicacdo. Na parte |das
atitudes temos em conta a atitude| a
correccdo dentro da sala de aula| a
participacdo e empenho nas actividades, a
autonomia e responsabilidade (...).”

URO032

Os dominios contemplados nos critérios sao disgados pelos entrevistados
tendo em conta dois grandes conjuntos: 0s conhatiie as atitudes. Qualquer um
dos cinco entrevistados designa os critérios orgalois por esses dois dominios.

O entrevistado E1 diz que os critérios sdo defmidendo em conta 0s
objectivos, os conteudos e as atitudes”, explicedaaique trabalham “(...) com
competéncias transversais e especificas(...)” (UR@2htrevistado E2 afirma que os
“(...) comportamentos sdo tidos em conta (...) a péagam com que contribui a
atitude é 30% (...)” (UROQ7); os entrevistados E34ec&rroboram no que diz respeito
a percentagem aplicada para cada dominio; o estiaeloi E3 realca ainda que “(...) os
60% contemplam trabalhos variados.” (UR046); oesfdtado E5 afirma “no dominio
das atitudes damos 70% das atitudes 30%(...)" e gadvda “nos conhecimentos
avaliamos a capacidade e competéncia matematica((JRpP32).

Ainda que as percentagens definidas para cada @on#io sejam precisamente
as mesmas, 0s entrevistados versam sobre os derdamigma forma muito semelhante
e sdo unanimes nos dois dominios que apontam cogamipadores dos critérios.

Rosales (1988) comenta que 0s objectivos instraitil@eyem atender a categorias nao sé
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de ambito intelectual mas também de ambito da pelisiade, como a afectividade e a
psicomotricidade. Rosales (1988) considera queserd®lvimento intelectual acontece
em contemporaneidade com o desenvolvimento darnsdidade.
Ora as questbes afectivas e psicomotoras tambéum\g@ide juizos formulados

por quem avalia. Nesse sentido, Rosales (1988nafmue as atitudes, interesses e
valores dos alunos desempenham um papel impog@mtisia sua aprendizagem e no
seu desenvolvimento pessoal. Rosales (1988) expliea avaliacdo do ambito afectivo
encontra algumas limitacbes e que por isso € natasaplicar uma avaliacao
individualizada, utilizando instrumentos como arewvista, 0S questionarios e a

observacéo.

3.2.  Categoria “Instrumentos de avaliacéo”

A categoria instrumentos de avaliacdo engloba seibcategorias: (i)
instrumentos de avaliacdo aplicados; (ii) periatide da aplicagdo; (iii) articulagao
entre os professores para elaboracao; (iv) artiéolantre os professores para a sua

aplicacao; (v) informacéo dos objectivos dos imagntos; (vi) conteudos avaliados.

3.2.1.  Subcategoria «Instrumentos de avaliagdo apados»

Quadro 13— Subcategoria «instrumentos de avaliagédo aplgado

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Instrumentos Instrumentos | “Testes, trabalhos de casa, fichdsl

de avaliacdo| de avaliacdo | surpresa, fichas de avaliacdo, alguns
aplicados trabalhos de grupo, apresentacdes orais,

no entanto, eles sdo muito novos para
apresentarem e 0 programa € muito
extenso, portanto nés ndo podemos gstar

a realizar muitas avaliacbes orais, pois
precisariamos de muito mais tempp.”
URO012

E3
“Testes, actividades de investigacéo, gque
sédo bastante importantes neste ciclo (...)
Estamos a tentar implementar no |2.°
Ciclo a formacgéo de grupos de trabalho

de maneira a que sejam eles a apresentar
algumas matérias. Eu implementei isto

no 3. ° Ciclo achei que foi muito
produtivo. Embora nao tenha havido
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tempo por causa das provas de aferigao.
As fichas de trabalho. A participacdo ém
aula.” UR022 E4

“Fichas de avaliacao, fichas de trabalho,
observacdo em sala de aula, questdes que
colocamos. Por ex. em cada aula|eu
coloco questbes sobre a aula anterior e
isso € sempre registado.” UR037 E5

“(...) testes e  mini-testes. D
comportamento nas aulas, as atitudes
para com o0s professores e colegas| os
trabalhos de casa (aos quais dou muita
importancia) eles tém uma grelha na qual
tém de registar se fazem ou nag o
trabalho de casa e os pais tamhém
assinam. Trabalhos de grupo. Tarefas
realizadas na aula. Fichas de trabalhdz2
URO038

“Muitissimos. (...) para além dos testes

classicos, sao avaliados sistematicamente
em testes escritos muito curtos de duas
em duas semanas, (...) Sao testes
pequeninos que contribui para uma

informacé&o para o professor se aperceber
imediatamente do que esta a correr bem
ou do que nao esta a correr bem e poder
corrigir de imediato (...) para além disso

tém os trabalhos feitos na sala de aula,
portanto na matemética apostamos| no
trabalho feito na sala de aula (..])"
URO025

Os entrevistados enumeraram alguns exemplos desivees instrumentos a
aplicar: testes, trabalhos de casa, fichas surpfieb@as de avaliacdo, actividades de
investigacao, participacdo em aula, fichas de ayadi, fichas de trabalho, observacéo
em sala de aula, questbes colocadas, mini-testegpartamento nas aulas, atitudes,
trabalhos de grupo, tarefas realizadas em salautle &chas de trabalho, testes
classicos, testes escritos. Relativamente a estgpfia de exemplos € necessario fazer
uma distincdo, de acordo com uma definicAo de H@d@DB4), entre instrumentos

destinados a orientagdo; instrumentos destinadosdacditar a regulacdo das

aprendizagens e instrumentos de certificagéo.
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O entrevistado E2 referiu o tipo de informagédo gaepretende obter com o
instrumento aplicado e o contributo desses instniose ou da forma como sé&o
aplicados para a regulacdo e melhoria da apreratizagssim sendo diz que os testes
escritos “séo testes pequeninos que contribui yava informacdo para o professor se
aperceber imediatamente do que esta a correr beto gue ndo esta a correr bem e
poder corrigir de imediato (...)” (UR025). Acerca tdepreocupacado Hadji (1994) diz
que um instrumento s6 pode ser escolhido se tigerocreferéncia uma intencao
dominante, mas para além da caracterizacado ddssgao € importante perceber quais
sao as funcgdes reais do instrumento.

Dois dos entrevistados revelaram que registamanr#cdo obtida na sala de
aula, o entrevistado E4 diz que coloca questferse saxb matérias dadas e que regista
essa informacédo e o entrevistado E5 diz que o®sltém uma grelha onde registam a
elaboracdo ou néo das tarefas. Lemos (1986) rgtexeestes registos de observacdo
podem usar-se para verificar a frequéncia de detadns comportamentos e qualidade
de desempenhos.

Dois entrevistados referem a vontade de realizamopor apresentacdes orais,
mas justificam o facto de esse instrumento nag@aesto em pratica devido a questdes
de disponibilidade temporal e questdes relacionadas a faixa etaria dos alunos, o
entrevistado E1 diz que os alunos sdo muito noaoa gpresentarem e 0 programa; o
entrevistado E3 afirma que tentou implementar ené@éo de grupos de trabalho de
maneira a serem 0s alunos a apresentarem matérése Abrantes (1990) confirmam
que 0s ensaios constituem uma forma de avaliacdnewida em que o aluno deve
versar sobre uma questdo que lhe é colocada, afimireda que este tipo de actividades
desenvolvem a autonomia e o sentido de respordzdeli perante uma tarefa, estas
actividades visam sobretudo a orientacédo e avalidgé alunos pois contemplam novas
oportunidades de aprendizagem, estimulam a reflex@oganizacdo e a comunicagao

de ideias.
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3.2.2. Subcategoria «Periodicidade da aplicacao»

Quadro 14— Subcategoria «periodicidade da aplicacdo»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de
contexto

Instrumentos Periodicidade | “Faco 3 fichas globais por periodo e @61
de avaliacdo| da aplicacdo | mesmo tempo faco muitas fichas surpresa.
Uma mini ficha por semana.” UR011

“Um teste por periodo e as fichas de 15|83
15 dias.
Por norma fazemos 3 ou 4 fichas por

semana. As vezes ndo é suficiente. Eu|por
exemplo faco “n” fichas por -capitulo
guando vejo que é preciso, quando| os
capitulos sdo muito extensos ou muito

complicados. As fichas sao feitas no tempo

da aula (45 m) de modo a que os alunos
resolvam e possamos fazer a correc¢caa em

conjunto.” URO16

“Dois testes classicos por periodo onde2
entra a matéria toda dado que a disciplina
também é muito especifica(...). Obriga a

gue saia muita matéria que nao esta g ser
dada naquele momento. Para além desses,
temos os testes mais pequenos, que|nos
chamamos os mini-testes, que séo feitos de
15 em 15 dias, ou menos, que sao sobre
matéria que esta a ser dada no momento e
depois ainda sao avaliadps

sistematicamente pelo trabalho que estéo a
fazer na sala de aula.” UR019

“Em matematica mais do que 2 fichas|d&t
avaliacao por periodo.” UR054

“Duas a trés fichas de avaliagdo pd&5
periodo.” UR055

O momento em que aplicam os instrumentos de g@alia& relatado pelos
entrevistados sobrevalorizando as fichas de adliagie se aplicam por periodo,
denominando-os como testes classicos, fichas dagd@ ou fichas globais, qualquer
um dos entrevistados reflecte a importancia detssg®s em concordancia com a

matéria que é leccionada. Lemos (1986) reflectecgutestes sdo o instrumento mais
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usado para medir aprendizagens, apresentando pEsgas quais os alunos tém de
responder. As respostas variam no numero de teglieados por periodo: um a trés. O
entrevistado E1 afirma aplicar trés fichas gloh@os periodo; o entrevistado E3 diz
aplicar um teste por periodo; o entrevistado asaegurealizacdo de dois testes
cladssicos por periodo; o entrevistado E4 revela dpstina mais do que 2 fichas de
avaliacdo por periodo e o entrevistado E5 diz aplicas a trés fichas de avaliagédo por
periodo. Relativamente aos dispositivos de avaliadadji (1994) considera que,
qualquer que seja a concepc¢do de avaliacdo em dausaser tido em linha de conta
um certo numero de dispositivos, é portanto badi&idir as circunstancias: quando e
em que contexto, e antever os instrumentos.

Alguns entrevistados falam das fichas de trabathaiftestes) cujo momento de
realizacdo varia de quatro vezes por semana a emae 15 em 15 dias. Assim de
acordo com o entrevistado E1 aplica-se uma mirhafipor semana; segundo o
entrevistado E3 realizam-se trés a quatro fichasspmana; o entrevistado E2 refere
gue os mini-testes séo feitos de 15 em 15 diassi@eramos que Juste (2006) realca a
importancia da informacdo que se obtém acercauwwajuando refere que esta deve
ser genérica e sistematizada o suficiente parktéa@ tomada de decisées que visem a
melhoria do processo de aprendizagem. As fichastrdlealho referidas pelos
entrevistados podem apresentar essa informacaord® forganizada que depois de
analisada contribui para a valorizacdo e melharidesempenho do aluno.

SO E2 refere o trabalho realizado em sala deedia que os alunos “(...) séo
avaliados sistematicamente pelo trabalho que esfaaer na sala de aula.” (UR019).
Para Leal e Abrantes (1990), as observacfes sistado trabalho dos alunos sdo um
factor que pode contribuir para a alteracdo pasitio processo de avaliacdo e

classificacao.

3.2.3. Subcategoria «Articulacao entre os professes para elaboragao»

Quadro 15— Subcategoria «articulacao entre os professam@sgbaboracao»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Instrumentos Articulacao “Trabalhamos em equipa, temos uma hde2
de avaliacao| entre os por semana para nos reunirmos. (...) vao
professores sempre reformulando, pensando, fazendo a
para planificacdo do imediato. A planificacdo
elaboracdo dog para o ano € feita de um modo,| a
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instrumentos

planificacdo para o periodo é feitauihe
modo, mas depois a planificagdo que

vai

sendo feita da unidade e os testes sao feitos
em conjunto, ndo quer dizer que existam
diferencas de turma para turma porque

uma se atrasou e outra ndo. Porque
turmas que sdo mais fracas que outras

alguns ajustamentos, mas sdo soO aIgFms.

Eu ndo posso, ndo devo, fazer u

ha
e ha

ma

avaliacdo completamente diferente, porque
no fim é pedido o mesmo a todos.” UR0OD8

“Nés temos algumas matrizes ou alguma&d

grelhas de avaliagdo em comum. Por

temos os parametros de avaliacdo: como
gue se classifica um teste. O que € que

considerado Muito Bom, o que é que
Bom, o que é gue considero Satisfaz

Nao Satisfaz. SO temos estes, nao temps o
Fraco, e Satisfaz Menos ou Satisfaz Mais,

comecamos por ai. Tém € a percentag
gue é comum a todos.” UR0O09

“Funciona por departamentos. (.|.

definimos os conteudos, a aplicacdo. M&s
de acordo com as disciplinas (...) tentamos

ver quais sao as melhores formas
avaliar os alunos, até porque o caso
matematica é especial. Em relacag

de
da
a

disciplina de matematica aplicamps
exactamente 0S mesmos instrumentos

(...)."UR039

“E tudo em conjunto. Por exemplo eu ¢ &3

minha colega que lecciona matemati
testes, fichas de trabalho, planificacéo

ca,
de

aulas é tudo em conjunto. Significa que,

por exemplo a sexta-feira as 11 horas
tenho 0 6.° A e a outra professora tem @
B, a essa hora estamos a dar a me
matéria, a fazer os mesmos exercic
Fazemos tudo em conjunto.” UR056

eu
6.°

sma

ios.

“Sim. Bastante. NOs temos todos as terc&s

feiras a tarde sdo dedicadas as reun
guer de departamento, quer reunibes
trabalho. Portanto quando € necess
reunir com os professores de matemati
ciéncias séo as reunides de departame

guando é necessario trabalhar s6 pa

ibes
de
Aario
ca e
2nto,
a a
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matematica sdo as reunides de trabalho em
gue fazemos testes comuns para aferir
critérios entre as turmas distribuimos

servico: 2 ou 3 professoras ficam
encarregues de fazer uma ficha de trabalho
para determinado conteudo, distribuimas o
servico de maneira a cada uma aplicar as
mesmas coisas dentro da sala de aula.”
URO057

Consideramos que a articulagdo entre os professpaea elaboracdo dos
instrumentos € uma accao fulcral no processo deefa. Desta articulacdo dependem
as fases e os procedimentos que determinam a fooma os alunos séo avaliados. Tal
como refere Tenbrink (2002), os juizos emitidosyooa pessoa podem ser usados para
ajudar outra a tomar uma decisao.

As respostas obtidas levam-nos a crer que oS &ig@es organizam o seu
trabalho em conformidade com os colegas. Os esteglos destacam palavras-chave
destes processos tais como: planificacdo, contetidasizes e grelhas de avaliacéo,
como se classifica e afericdo de critérios.

O entrevistado E2 menciona que a planificagacsgado feita da unidade e os
testes também, o entrevistado E3 salienta a elghhm®@m conjunto de testes, fichas de
trabalho e planificacdo de aulas. Para Lemos (1@8f)anificacdo funciona como um
feedbackde orientacdo (pois nesta fase o professor ercontormacdes que lhe
permitem alterar o plano que estd em curso) e qaepémeira fase do sistema de
ensino-aprendizagem, seguida da execucao e dagiali

Os entrevistados E4 e E5 dizem que em conjuntmedef os conteddos, 0s
instrumentos e a aplicagdo dos mesmos. Ao encalestes testemunhos vai o0 que
afirma Tenbrink (2002) sobre o acto de avaliar, gsolve um conjunto de actividades
e fases, o0 autor que € imprescindivel determimando com as informac¢des acerca do
aluno sao recolhidas. Em relacdo ao conjunto deideties que se estipula, Allal
(1986) refere essas actividades tém de estar adapéainterpretacdo das informacdes
recolhidas.

O entrevistado E1 ressalva o facto de se procedeciaddo do que representam
as classificacbes, o entrevistado E5 aponta a sidede de fazer testes comuns para
aferir critérios entre as turmas. A validade eifidhde da avaliacdo passa por variaveis

gue nao assentam somente nas competéncias e tratb@allaluno, como afirma
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Rodrigues (1993) o rigor e credibilidade dos reglds da avaliagdo estdo no centro da

reflexdo e debate acerca da avaliacao.

3.2.4. Subcategoria «Articulacédo entre os professes para a sua aplicacao»

Quadro 16— Subcategoria «articulacao entre os professa@msgsua aplicacao»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Instrumentos Articulacéo “(...) temos a preocupacdo de eles n&d
de avaliacao| entre os terem mais do que dois trabalhos destes,

professores grandes, globais, por semana.” UR010
para a sua
aplicacao “Nas reunibes que temos em conjuntq,E2
combinado quando € que se vai aplicar o
teste classico, qual € que o momento...
Alias isso é definido logo no principio do
ano. Quando € que estamos em condi¢des
de fazer os testes mais curtos, isso|vai
sendo definido.” UR040

“Em casos excepcionais pode acontedeB
gue os alunos tenham mais do que um teste
por semana. Em todos os livros de pgnto
temos uma grelha especifica paral a
marcacgao de testes.” UR041

“(...) no livro de ponto estdo marcadpk4
todos os testes e vimos qual €| a
disponibilidade. Tentamos que os alunos
nao tenham uma carga muito grande |em
termos de fichas de avaliacdo.” UR042

“(...) temos no livro de ponto uma grelh&5
na qual marcamos 0s testes, eu marco |Jogo
na primeira semana de aulas, para que/ nao
marquemos fichas de avaliagcdo no mesmo
dia. Para ndo haver uma sobrecarga muito
grande.” UR043

Em relacdo a proposta dos momentos de aplicacdoirddimentos, 0s
entrevistados revelam uma preocupacédo: que ossah@msejam sobrecarregados com
demasiadas fichas globais numa semana. Trés dewvistaédos referem a existéncia de
uma grelha comum a todos os professores na qualamaos dias da aplicacdo dos

instrumentos de avaliacao.
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O entrevistado E1 declara a preocupacdo de etesendm mais do que dois
trabalhos, grandes, globais, por semana e o estiadoi E2 afirma que nas reunides se
combina a data de aplicacdo do teste classicotrevistado E3 diz que os professores
dispoem de uma grelha especifica para a marcactistes, o entrevistado E4 expressa
gue todos os testes sdo marcados no livro de pdittode ver qual é a disponibilidade,
o entrevistado E5 também comunica a existéncianti grelha na qual se marcam os
testes.

A aplicacdo dos instrumentos de avaliagdo € umiawerque concorre para a
actuacdo dos professores na pratica avaliativartmo uma dimenséo cujos efeitos
tém de ser controlados por parte de quem apligastsimentos: os professores e no
limite a instituicdo. Como explica Rosales (1998, recursos organizativos de uma
instituicdo contribuem para a avaliacdo e apresenia efeito global do meio sobre a

aprendizagem do aluno, portanto a interac¢éo astdimensodes afecta a avaliacao.

3.2.5. Subcategoria «Informacgao dos objectivos dasstrumentos»

Quadro 17— Subcategoria «informacao dos objectivos dosunstntos»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de
contexto

Instrumentos Informagéao “(...) cada teste vai com uma folha a dizérl
de avaliacdo| dos objectivos quais foram os critérios ou 0s objectiyos
dos gue nao corresponderam e o0 que é que tém
instrumentos | de fazer para recuperar. Automaticamente
faco também uma tabela no Excel, a dizer
guais sdo as areas em que o0s alunos| tém
dificuldade.” URO17

“Nao sao elaboradas matrizes com| EB
informacgao dos objectivos dos
instrumentos.” UR018

“Ndo. Isso acontece no 3.° ciclo | &5
secundario.” UR058

“Ndo. Mas damos pistas. Alids eles tei4
consciéncia que 0 numero de respos

correctas ndo € determinante, porque ha
perguntas que valem mais do que outras.
URO059

Dos quatro entrevistados que contribuiram paraaise desta categoria, 0s
entrevistados E3 e E5 sdo categoricos na negac@&xist&ncia de matrizes com a
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informagéo dos objectivos dos instrumentos, o esticdlo E4 estabeleceu a sua
posicdo dizendo que “(...) damos pistas. Alias ed@s tonsciéncia que o numero de
respostas correctas ndo é determinante, porquerganias que valem mais do que
outras” (UR059), o entrevistado E1 comunicou a@iafho de folhas que informam os
alunos acerca dos objectivos expectaveis, “(...) ¢adie vai com uma folha a dizer
quais foram os critérios ou os objectivos que ri@oesponderam e 0 que é que tém de
fazer para recuperar” (UR017).

Julgamos que, a fim de cumprir a sua accao regrdaglorientadora, o processo
de avaliacdo tem obrigatoriamente de ter em co@stos seus intervenientes, sendo o
aluno e a sua aprendizagem uma das dimensdes bmaisggantes e consideradas do
processo de avaliar € impreterivel que ele ndo emnta forma, o modelo, os
instrumentos, os critérios pelos quais se vao wefissa avaliacdo, ainda para mais
quando essa avaliacdo culmina muitas vezes numssifdacdo que se julga resumir as
competéncias adquiridas e desenvolvidas pelo alarsgu processo de aprendizagem.

Como refere Fernandes (2005), qualquer processavdkacdo tem de ser
transparente, 0s objectivos e as aprendizagensndeseclaramente expressos e devem
ser disponibilizados aos interessados. Os critélmsavaliacdo ndo podem suscitar
davidas e devem servir aos alunos como orientagdpe quer dizer que os alunos
devem entender as apreciacbes que lhes sado festascardo com os critérios
estabelecidos, devem compreender (a partir dasmafges que Ihe sdo dadas) quais as
aprendizagens que devem incrementar e/ou adquirir.

Os juizos que sdo emitidos sobre e para os alepossentam uma oportunidade
de mudanca, uma preciosa informacao nédo s6 acageal@ que os professores pensam
sobre eles, mas sobre como podem melhorar a sstagfe (se for esse 0 caso).

Como explica Cardinet (1993) é principalmente eoksque informa o aluno
acerca das suas capacidades, €, muitas vezesadfamtie de dados com a qual os pais
podem contar.

3.2.6. Subcategoria «Contetdos avaliados»

Quadro 18— Subcategoria «conteldos avaliados»

Unidade
Categoria | Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Instrumentos Conteudos “Os conteudos avaliados sdo os que estd
de avaliacao| avaliados previstos no programa. Por exemplo agora

no 6.° ano estou a dar o contegdo
especifico das equacdes esse conteldo vai
ter que ser avaliado em conjunto com| as
competéncias e as metas todas que|sao
pedidas.” UR020
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“Depende da matéria que estejamos a |daB
Portanto em funcdo dos conteddos que
estdo a ser leccionados na aula.” UR021

“Os conteldos avaliados sdo de acargq
com o programa e de acordo com a
especificidade de cada aluno.” UR060

“Tem haver com o0 programa e com |0S
capitulos que vao dando.” UR061 E4

“A matéria que se da até a data do teste e 0
gue se deu antes nao sai. E por unidaddss’
URO062

Qualquer um dos entrevistados refere que os cdose8ado leccionados e
avaliados em concordancia com a matéria e o pragopra vigaram. O entrevistado E2
diz que os conteudos avaliados estdo previstos rogrgma de acordo com as
competéncias e as metas; o entrevistado E3 afirealgpende da matéria leccionada;
0 entrevistado E1 confirma que os conteudos sd@dwa de acordo com o programa.

Estas respostas permitem-nos concluir que os gaofes regem as praticas
educativas de acordo com as normas legais e quepr@ descrito no despacho
Normativo n.° 50/2005 a avaliacao permite verifea@umprimento do curriculo.

Julgamos pertinente referir neste ponto a anaksdé\lthl (1986) baseada na
ideia de que a avaliacao formativa é um meio delaggo no interior de um sistema de
formacdo. De acordo com a autora, a finalidadevddiagdo formativa é assegurar a
articulacdo entre as caracteristicas das pessoafremcado e as caracteristicas do
sistema de formacéo. Assim sendo a fungéo reguagume assumir varias formas, ou
fazer corresponder as caracteristicas do alunox@&neias pré-estabelecidas pela
formagdo ou assegurar que os meios de formacacgiosp pelo sistema estejam
adaptados as caracteristicas dos alunos.

No que diz aos conteudos avaliados (categoriarmdhise) consideramos que 0
processo de ensino-aprendizagem pode adaptarfestes de actuar depende da fase
em que se encontra, ou seja, a primeira formaeqosta situa-se na certificagao, no
final de uma unidade para verificar se 0 alunogaiiro que se propunha, a segunda
deve ocorrer num momento anterior a certificac@oa [se poder adaptar o ensino as

diferencas individuais observadas.
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3.3. Categoria “Expectativas e consideracdes do gessor”

A categoria expectativas e consideracbes do pmfesmngloba quatro
subcategorias: (i) auto-avaliacdo; (ii) classifaac (iii) definicho de metas de

aprendizagem; (iv) funcdes da avaliagéo (regulagi@elhoria).

3.3.1. Subcategoria «Auto-avaliacédo»

Quadro 19— Subcategoria «auto-avaliagdo»

Unidade
Categoria Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Expectativas | Auto-avaliacdo “Eu considero, e ela feita na medida eER
e que eu lhe estou a dizer que eles tém uma
consideragdes folha de informacéo e que estédo sempye a
do professor acrescentar qualguer novo instrumentq de

avaliacdo que tenham. Tém que indicar
imediatamente o que feito, a data em gue
feito, qual foi a atitude deles em termos
comportamentais durante aquela semana,
explicando se fizeram os trabalhos |de
casa, e ainda tem um espaco para
observacdes para poderem registar:| eu
esta semana ndo consegui, nao |me
esforcei, estou com muitas dificuldades
aqui... enfim, o que eles quiserem, nas
observacdes.”"UR027

“Sim, porque é uma maneira de e|d2
reflectirem e verem onde falham. Isso
mostra que eles tém consciéncia. Quando
eu digo qual é a ficha que queres fazer
eles escolhem a matéria na qual eles
sentem dificuldades, eu ndo preciso|de
dizer qual é a ficha. Fazem um trabalho
autbnomo muito bom. Sabem

perfeitamente onde falham.” UR063

“Eu acho que sim porque eles percehdf3
no fundo o que é que conseguiram ou h&o
fazer. Eu acho que sim e digo-lhes

sempre que a auto-avaliacdo é importante
para eles tomarem nog3o,
interiorizarem... eu digo sempre pensem

antes de dizer o que quer que seja e |tém
que, nessa auto-avaliagcdo contemplar
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tudo. Desde testes a postura, o interesse, a
motivagcdo, motivacdo com que iniciaram

0 ano lectivo e aquela com terminam o
ano lectivo. Nao tenho nenhum aluno que
pergunte, que questione, que é aluno de 3
e pede um 5. Eles s&o conscientes daquilo
que sabem, daquilo que merecem, daquilo
gue valem.
As vezes isso ajuda-os a melhorar a |sua
prestacdo, em alunos mais velhos ajuda,
nos mais novos néo tanto.” UR064

“A auto-avaliacdo € importante para que4
eles comecem a ter nocéo do que fazem.
E eles sabem auto-avaliar-se, eles tém
consciéncia do que estd mal. Quando
referem o nivel que acham que meregem
nem sempre sédo coerentes. No que|diz
respeito as atitudes e comportamentos
eles sabem perfeitamente e isso € muito
importante.” UR065

“Eles sdo muito justos naquilo qué&b
acabam por dizer que merecem. Mas hao
sei se lhes serve de muito porque eles|néo
reflectem muito sobre o assunto, fazem-
no de forma automatica. Acho que nao
tém capacidade de analise do proéprio
trabalho de uma forma muito fiel/’
UR066

Ao falarem sobre a auto-avaliacdo os entrevistadiadam que esta pode ser
uma mais-valia no processo de avaliacdo, na meshtajue os alunos reflectem e
pensam na sua prestacéo, chegando a conclusdoosgbeepodem fazer no sentido de
a melhorar. Alguns entrevistados revelam que a-awabacdo € feita pelos alunos
consoante o0s instrumentos que s&o aplicados noextontda avaliagdo das
aprendizagens.

O entrevistado E2 refere que a auto-avaliacdo urazvalor acrescentado a
avaliacdo uma vez que ao alunos “(...) tém uma fdéhamformacao e que estdo sempre
a acrescentar qualquer novo instrumento de avaligg& tenham. Tém que indicar
imediatamente o que é feito, a data em que é fgital, foi a atitude (...) se fizeram os
trabalhos de casa e ainda tem um espaco para ab8esv(...)” (UR027); E2 concorda
a pratica da auto-avaliacdo pois € uma maneirasdaglumos reflectirem sobre o seu

desempenho; o entrevistado E3 afirma que as vezastaavaliagdo ajuda-os a
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melhorar a sua prestacao; o entrevistado E4 diZajaato-avaliagdo é importante para
que eles comecem a ter nocdo do que fazem (...)&tesonsciéncia do que esta mal.”
(URO65); soO o entrevistado E5 é relutante em afiru@ a auto-avaliacdo funciona no
sistema de ensino, embora considere que os alngastos nas reflexdes.

Consideramos a auto-avaliacdo quando reguladappefessor e utilizada em
conformidade com as técnicas de recolha de infamapbre as competéncias dos
alunos, constitui um passo estrutural no decursavdbacéo de aprendizagens.

Para Fernandes (2005), a auto-avaliacao, tal amm@ato-controlo, a avaliacédo
formativa, e ofeedbacksédo elementos que abrangem um conceito de awaliaca
formativa que diverge do comum: uma regulacdo otada e individualizada dos
processos de aprendizagem. O autor afirma quetia ¢g@informacdes regulares sobre
a sua evolucao, os alunos podem desenvolver capgsdle auto-avaliacdo e auto-
regulagcdo de modo a combaterem as contrariedadastélo seu processo e ndo no
final de um determinado periodo.

Fernandes (2005), citando Tunstall e Gipps (19@8@jegoriza ofeedback
descritivo em duas modalidades e uma delas regeagpsatica da auto-avaliacdo, € uma
modalidade em que o poder de avaliagdo é partilbatte professores e alunos, na qual
0os procedimentos de auto-regulacdo e auto-avalisgéopensados em conjunto. Os
alunos desfrutam entdo da vantagem de serem apqgidaim professor percorrendo
um caminho de caminho de autonomia de modo a aswliae regularem o seu

desempenho e encontrarem formas de o melhorar.

3.3.2. Subcategoria «Classificagao»

Quadro 20— Subcategoria «classificagdo»

Unidade
Categoria Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Expectativas | Classificacdo | “Nao satisfaz, satisfaz, bom e mbdm | E1
e nas fichas globais. Nas outras nem sequer
consideracdes havia conteddos para preencher uma

do professor grelha.” UR029

“Nos testes formativos, as perguntas s&8
as mesmas. A correccdo também. Claro
que tendo atencdo que uns tém mais
dificuldades. N&o escondo que quando
corrijo o teste tenho sempre a curiosidade
de saber de quem é o teste e conhecendo
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o aluno eu tento entender o raciocinio gue
usou para resolver determinado exercitio.
Tento perceber o que ele tento fazer para
valorizar o que foi capaz de fazer. Nao

valorizo a cem por cento, ndo posso cotar
a questdo no total mas tento percebger.”
URO030

“(...) Perante quatro perguntas: duas| @
calculo mental, duas de raciocinio,| 0
aluno sO responde a duas de calgulo
mental e uma de raciocinio: divido| a
classificacédo por essas trés. Dou 0 mesmo
peso ao raciocinio e ao calculo mental. E
o aluno teve a possibilidade de escolher
aquilo que para ele era mais facil. (...)|Se
realmente € uma ficha global que |eu
preciso esclarecer algumas davidas, posso
assinalar e dizer assim: destas d
perguntas escolha um8@e € um aluno a
guem eu sei que isto vai dificultar porque
nao sabe o que ha-de escolher deixo-0
escolher e depois faco a avaliacdo| de
acordo com o que ele fez.” UR031

“Quando chega a parte de atribuir uniz4
classificacdo tenho tudo em conta.| E
comunico aquilo que tenho registado:
guestbes a que respondeu etc... Eles
sabem que tudo esta registado.” URO6V

Os entrevistados retratam a classificacao dasgideaavaliacdo, falam da forma
como corrigem os testes, do tipo de classifica¢dbuddo e dos aspectos que tém em
conta quando concedem uma classificacao finalkdssa-nos apreciar a forma como o0s
professores aplicam os critérios de correcgéo, palse esta questdo recai uma das
caracteristicas que muitos autores referem comoresomdivel & avaliacdo: a
individualizagéo no contexto da aprendizagem.

Os entrevistados E3 e E1 expbe o seu modo defwdass corrigir as fichas
globais de acordo com a especificidade de cadapaldnque é reflectido por estes
entrevistados vai ao encontro do que é definidoRibeiro (1989), como niveis de
proficiéncia, graus de competéncia que o alunoegures atingir de acordo com as suas
competéncias.

O entrevistado E4 revela que quando se trata dmiiatuma classificacdo tem
tudo registado. Em relacéo a esta declaragédo Rib&mma que a classificacdo resume
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todas as informagfes a um simbolo qualificativeesfe respeito, Lemos (1986) refere
que todos os instrumentos que sirvam para o pmfegster informacdes acerca do

aluno devem ser do conhecimento prévio do aluno.

3.3.3. Subcategoria «Definicdo das metas de apreradgem»

Quadro 21— Subcategoria «definicdo das metas de aprendipage

Unidade
Categoria Subcategoria Unidade de registo de
contexto

Expectativas | Definicdbes de “Noés estabelecemos metas expectaveis,E2
e metas de olho para a turma e perante aquilo que eu
consideracBesaprendizagem | tenho, eu conheco também o passado| dos
do professor alunos (porgue temos acesso as notas que
tiveram anteriormente) e portanto
conhecendo o passado do aluno e o|seu
ambiente familiar e conhecendo o alupo,
eu ja tenho instrumentos suficientes (um
conhecimento do aluno e da turma) para
perceber e para definir metas que|eu
chamo metas expectéveis para o final do
ano. Estou sempre esperangada em |que
possa recuperar, raras vezes perco alunos,
eu ndo perco alunos, ndo ha alunos |que
sado bons nesses primeiros dois meses e
depois deixem de ser. Ha alunos para
guem olho e posso pensar ainda €
imaturo, podera recuperar, € um aluno gue
tem uma ou outra falha se trabalhar
podera recuperar. Eu estabeleco as metas
consoante isso. Mas também me apergebo
logo dos casos em que ndo é possivel
recupera-los para aquilo que toda a agente
gostaria, € sempre possivel trabalhar ¢om
gualquer aluno no seu perfil, naquilo que
ele é capaz de dar, ndo numa coisa |que
alguém acha que ele é capaz de fazer.”
URO028

“(...) h& muitos alunos que ténkEl
dificuldades de concentracdo, [de

ortografia, de dislexia, com a sindrome|de
Asperg eu nao posso exigir a mesma
avaliacdo. Um aluno que tem estas

dificuldades pode ser um bom aluno € se
nos formos avaliar este aluno, claro que
da erros ortogréficos, se tem dificuldades
de concentracdo e troca sinais, se €u 0O
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avaliar com outro qualquer nunca chega a
ser um bom aluno. Isso tem que estar
muito bem definido.” UR048

“Sim, quase que o faco intuitivamentd=3
Acho que seria uma mais valia fazé-lo por
escrito, poderia comecar a fazé-lo por
escrito, ainda ndo comecei. Faco

mentalmente, intuitivamente e tem

corrido bem.
As metas ndo sao todas iguais para uma
turma de alunos.” UR049

“Sim. Tenho consciéncia dos niveis que4
eles conseguem atingir e trabalho com
eles nesse sentido. Digo-lhes sempre |que
ndo nos devemos contentar com| o
minimo. Por norma eu quero que a turma
consiga chegar as metas, uns com maior
facilidade e outros com maior dificuldade
e eu trabalho com eles de forma a que eles
consigam atingir os objectivos.” UR050

“Sim, metas de sucesso e |(dE€5
aprendizagem  também. E  mujto
complicado individualizar em turmas ge
28/29 alunos, mas nés fazemos isso|um
bocadinho automaticamente. Claro que se
um aluno tem mais dificuldade eu nao
VOUu exigir a mesma coisa que exijo aos
outros, portanto € pelos minimos.” UR051

As metas de aprendizagem que os professores defémamuma relacdo muito
préxima com as expectativas que estes tém sobeuss alunos. Como cada aluno
representa uma parte de uma turma e nao o totptoésssores véem-se na eminéncia
de relativizar a sua funcdo de avaliador consoast@dividuos com quem lidam. Sob
pena de ndo satisfazerem a prioridade do processweaprendizagem: levar os alunos
a atingir metas de aprendizagem.

Os entrevistados néao referem a definicao de noetaprendizagem sem falarem
da importancia de compreender na sua individuadid@dntudo, salientam o facto de as
metas estarem definidas de forma generalizada dedginerar outro tipo de atencao
para com 0S casos especiais.

O entrevistado E2 diz que os professores estamlatetas expectaveis perante

a realidade que observam. O entrevistado E1 afijmeadado existirem muitos alunos
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que tém dificuldades nao se pode exigir a mesmigagiia sob pena de se julgarem os
alunos de forma injusta. O entrevistado E3 referap metas ndo sao todas iguais para
os diferentes alunos. O entrevistado E4 considerdexer os niveis que 0s alunos
conseguem atingir e trabalha neste sentido. Owstido E5 explica que se um aluno
tem mais dificuldade ndo pode exigir o que exijs aotros.

Os entrevistados revelam que as metas de aprgedizastdo mais ligadas
aquilo que a avaliacao predita acerca do alunseuas capacidades do que aquilo que
se define segundo um programa curricular. De magoagexpectativa de resultados é
uma tarefa que os professores desenvolvem em d@mma com as informagdes que
vao tendo sobre o aluno.

Segundo Fernandes (2005), os alunos sédo constmttenecordados das metas
estipuladas e de como as podem atingir, isso foacammo uma “bussola” que € a
chave do processo de aprendizagem. Leite e FernéP0@2) defendem que as metas a
atingir sdo reguladas (por meio de critérios) denfoa ajudar o aluno a ultrapassar
dificuldades mediando o processo de ensino-aprageim. Também Vilar (1996) refere
0 estabelecimento de metas intermédias para sergmodeumprir 0s objectivos
curriculares. Juste (2006) versa sobre a accaambdaclizendo que esta € um processo
sistematico ao servico de metas que se concretisaformacédo integral das pessoas.
Neste sentido Estrela e Novoa (1999), dizem queabagao so fara sentido se o aluno
se percepcionar motivado e sentir que a escolgeofsssores 0 ajudam a progredir e a

alcancar as expectativas que demarcou como meRgdsso.

3.3.4. Subcategoria «Funcdes da avaliagao (regulag@ melhoria)»

Quadro 22— Subcategoria «funcdes da avaliacao (regulagaelieoria)»

Unidade
Categoria Subcategoria Unidade de registo de
contexto
Expectativas e Fungbes da “Claro que sim. Posso dar um exemplo| B3
consideracfes avaliacéo ano passado (no meu caso foi o 1.° ano,|que
do professor leccionei 6.° ano) este ano optamos por|dar

a volta ao programa. Em vez de darmos
dois capitulos seguidos: multiplicacdo| e
divisdo de fraccbes optamos por pdr um
capitulo mais leve, por exemplo o capitulo
da estatistica. Chegamos a conclus&o que no
ano anterior tinha sido muito denso.
Adaptamos sempre a nivel de programa, a
nivel de planificagdo.” UR023.
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“Por exemplo as quintas feiras fico
trabalhar com alguns alunos, aqueles
tém mais dificuldades. Fazemos

trabalhos que vi que eles tém m
dificuldades ou que ainda n&o percebe
bem. (...) os preguicosos levarem m
umas fichas para casa de refor¢o. Se eu
gue é um aluno que tem mais dificulda
fico a trabalhar com ele, se vejo que é

a
dgg
oS
ais
ram
ais
vejo
les
um

aluno que tem preguica trabalha em casa e
depois corrijo tudo, depois coloco uma
pergunta das que estava no trabalho num

teste e percebo se foi feita por eles ou
outra pessoa o trabalho.” UR024

por

“(...) Se eu faco testes de 15 em 15 dias e

consigo detectar que ha ali qualq
informac&o ou qualquer aprendizagem

Ler
que

eu queria que tivesse sido feita e pensawa

gue tinha sido feita, mas nao foi

conseguida, eu estou muito a tempo (e
isso € que eu os faco) para reforcar
reformular de imediato a aprendizagem

a maioria ndo conseguiu ter. isso é fe

por
ou

que

ito.

(...) mas néo posso fugir daquilo que ¢ o
programa, alias as metas vém nesse sentido,
as metas dizem exactamente: estas metas

sdo para ser atingidas e nos temos qu
atingir.” UR026

e as

“Nés temos que aprender a usar estratégias
gue vao ao encontro das necessidades dos

alunos e daquilo que eles gostam.

Por

exemplo para ensinar a propriedade

distributiva eu conto uma histéria e eles,
dia da ficha recordam e falam da hist6

no
rikd

No 2.° ciclo temos que ir por ai combater as

dificuldades através de coisas que ¢
gostem.” UR052

bles

“Acho que néo. A avaliacédo do final do ano

lectivo tem sido muito facilitadora. Quan
nés sentimos que tem que passar tog
gente, nés sentimos que 0 nosso trabal
posto em causa, 0 aluno passa sen
mesmo com 3 ou 4 niveis negativos.
alunos ndo se empenham minimame
nem os alunos nem o0s pais, para que
diferente.” UR053

o

aa
ho é
pre,
Gs5

nte,
seja
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No que diz respeito a funcdo da avaliagdo como ladgta do ensino-
-aprendizagem, quatro dos entrevistados conferaamégmportante estar em contacto
com os alunos e que esse contacto directo permstigparacado de dificuldades, ou
através da adaptacédo do plano curricular ou palmlino intensivo com determinados
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

As respostas obtidas levam-nos a considerar qupraxessos de avaliacdo
utilizados estdo muito de acordo com o que Ferrsarfd®05) define como uma
avaliacdo formativa alternativa, que prima pelaeremtcdo e comunicacdo entre
professore e alunos é absolutamente central, peto fle as tarefas reflectirem uma
estreita relacdo entre as didacticas especificaslidaiplinas e a avaliacdo e na qual o
ambiente de avaliacdo das salas de aula induz uluaecpositiva de sucesso baseada
no principio de que todos os alunos podem aprender.

Um dos entrevistados relaciona a pouca credibiédda avaliacdo com o
sistema implementado relativamente a progressa@abbria dos alunos quando
terminam o ano lectivo, mesmo com niveis negati#is.alega que “a avaliacdo do
final do ano lectivo tem sido muito facilitadorau&gdo nos sentimos que tem que
passar toda a gente, nés sentimos que o nossthtrabposto em causa (...) os alunos
nao se empenham minimamente, nem 0s alunos nemigsppra que seja diferente”
(URO53). Parece-nos que esta observacdo € muitha\@is retrata uma situacao que
concede ao aluno deveres e responsabilidades. Semafllmo um actor de peso no
processo de avaliagdo é significativa a sua aa@acordo com Fernandes (2005)
também os alunos assumem um papel preponderantavaléacdo e as suas
responsabilidades devem contemplar: a participagidiva;, o desenvolvimento das
tarefas que lhes séo propostas; a utilizacadeddbackque |Ihes € fornecido pelos
professores para regularem as suas aprendizagemsiliae do seu proprio trabalho
através dos seus processos metacognitivos e daawltacdo; a partilha do seu
trabalho, das suas dificuldades e dos seus sucasm®08 professor e com os colegas e a

organizacao do seu proprio processo de aprendizagem
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3.4. Categoria “Reuniao de conselho de turma”

A categoria reunido de conselho de turma englaofmasoibcategorias: (i) ordem
de trabalhos; (ii) atribuicdo de valores; (iii) As@ estatistica e melhoria dos resultados;
(iv) registos descritivos individuais dos alunog) &nalise de planos de recuperacao;
(vi) avaliacdo do projecto curricular de turma;i)(\analise da planificacao; (viii)
avaliacdo global da turma; (ix) comunicacdo dosultados aos encarregados de
educacao.

A partir da observacéo realizada na escola “camedaZ, podemos considerar
alguns aspectos relacionados com a forma comonsdisados os resultados dos alunos
relativamente ao final de um periodo trimestral. P@®do que se expbem as
subcategorioas de acordo com os moldes em querdeareunido e assuntos tratados
durante a mesma.

A ordem de trabalhos da reunido estabeleceu 7 @ofifdancamento da pauta
da turma do 6.° ano que contemplou a avaliacawithdil dos alunos e avaliacdo dos
alunos com dificuldades; (ii) avaliacdo global dmseimpenho da turma: avaliacdo do
comportamento, avaliacdo do aproveitamento; (@yisdo do projecto curricular de
turma (P.C.T.); (iv) apreciacdo das areas curneslaao disciplinares (A.C.N.P.); (v)
provas de afericdo; (vi) planificacdes; (vii) véstde estudo.

Os professores reuniram-se no dia de 12 de Abr2Gdd, pelas 10 horas, na
sala de professores. A directora de turma encamsavde frente para todos o0s
docentes. Estes estavam sentados a volta de uma meemngular. A sala dos
professores onde se realizou a reunido é uma edla £8 encontram computadores,
livros e dispde de um espaco reservado para reurpédiculares. Os professores
dispunham de documentos escritos que iam lendas ejuais iam fazendo anotagoes,
nenhum dos professores utilizava o computador endaelectronica. Antes de darem
inicio a ordem de trabalhos, os professores coar@rsentre si e esclareceram aspectos
como por exemplo a atribuicdo de valores quantdatde alguns alunos. O ambiente
ndo era demasiado formal e os docentes mostraramlgiegma confianca uns com
outros dadas as formas de tratamento naturais.

A directora de turma dirigiu a reunido, relativateea atribuicdo de valores
quantitativos (para as areas curriculares dis@pdis) e valores qualitativos (para as

areas curriculares nao disciplinares). A directtedurma nomeava os alunos seguindo
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a ordem da pauta da turma e ao dizer o nome delumo,auma das professoras
presentes dizia a classificacdo dos alunos em gada das disciplinas seguindo a
ordem das mesmas pela pauta. Depois desta leatulieectora de turma fazia algumas
perguntas aos professores acerca da classificaghaida na sua disciplina e fazia
também algumas consideracdes sobre o aluno, subwitpor parte dos restantes
elementos que integravam o conselho de turma #ghpadte opinides e informagdes, 0s
docentes faziam um balanco acerca da prestacalumm aomparando as situacdes de
aprendizagens por periodos.

Os professores analisaram cada caso individualmenguanto expunham o
caso de cada aluno, faziam consideracdes varitgaiascomo: evolucdo; analise de
sucesso pleno (sem niveis negativos) ou nao; reéaepisodios para ilustrar e justificar
a sua opinido de determinado aluno; andlise dasifitacdes obtidas nas fichas de
avaliacdo; atitudes e comportamento; capacidadesorradas, capacidades por
aproveitar; esforco e empenho; cuidado com o natexigido; défices de concentracéo
e atencdo; assiduidade e pontualidade; participacéiteresse; comparagcdo com o0
desempenho do periodo anterior; caracteristicas ilida®s; autonomia e
responsabilidade; dificuldades de aprendizagemzaaes na escola; objectivos que
consegue atingir.

Ao realizarem os registos descritivos individuais @lunos, consideramos que
0os professores elaboraram uma analise individual a@lonos que Ihes permitiu
evidenciar a prestacdo de cada um deles. Essa@neld serviram, no imediato, para a
directora de turma escrever as observagdes naifidhadual do aluno. Numa segunda
analise, essas apreciacdes representam informpgé@esas acerca do aluno, a partir
delas os professores podem arranjar formas dedafaro aluno, com o intuito que este
continue o seu processo de aprendizagem com su€asseja, se o professor conhecer
0 seu aluno mais facilmente o pode ajudar a efeotsau percurso de desenvolvimento
de competéncias e capacidades.

SO um dos 16 alunos da turma de 6.° ano estafidadt com Plano Educativo
Individual (P.E.l.). Sobre esse aluno, os professaevelaram que sé tinha subido a
classificacdo na Area Projecto, disseram tambémtigha estado a trabalhar menos,
embora no final estivesse mais empenhado. Falamafaaio de estar medicado e da
alteracdo medicamentosa que tinha sofrido no indaoperiodo, comunicaram que

continua a ter apoio nas disciplinas de Matemaitaglés. Referiram também o meio
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familiar do aluno néo identificando como uma ajudaseu desenvolvimento, disseram
gue o aluno nao é responsavel, ndo é autbnomo € muéo “adormecido”.

No que diz respeito a avaliacdo do projecto culaicde turma, a directora de
turma liderou a discussao deste ponto e, com avapfio dos restantes professores,
referiu que as competéncias a desenvolver no pededuinte eram gerais. O periodo
seria muito curto e deste modo mantinham as comgeat

Quanto as planificacdes, a directora de turmaitefpie embora a aplicacéo das
provas de afericdo dificultasse o cumprimento dmgf@ma, os planos tinham de ser
cumpridos.

Ao referirem a avaliagdo global da turma, a psdes de matematica referiu que
s6 na disciplina leccionada por ela existiam nggatios professores foram unanimes
ao considerar que o comportamento e 0 aproveitanezaim bons.

Relativamente a comunicagéo aos pais e aos alosg@spfessores iriam expor a
pauta preenchida por todos, assinada pelo dirdatescola e pela directora de turma.
Os professores iriam marcar uma reunido para re@sbpais na escola e entregar as
fichas individuais dos alunos. Fichas essas quieagiam as observacgdes escritas pela
directora de turma em conselho de turma, de acowdo as informacdes transmitidas
pelo grupo de professores e nas quais aparecemndigdas as classificacoes
atribuidas em todas as disciplinas.

Procedemos, de seguida, a uma parte fulcral dessarddcumental. A partir da
observacdo da pauta lancada elaboramos dois tpasdise. Uma analise global da
pauta na qual verificamos 0s niveis positivos eatiegs obtidos pela totalidade de
alunos e uma analise horizontal, comparando odtadss por alunos e por disciplina.
Apresentamos primeiro a pauta com as classificagfiésiidas aos alunos do 6.° ano
no 2.° periodo e seguidamente apresentamos aeaatibses de graficos que expdem a
percentagem dos niveis obtidos, estabelecendo wnmgpatacdo ndo sé entre as
disciplinas mas entre os alunos. Pretende-se daiusa destes graficos nos elucide
relativamente aos niveis de sucesso da turma, comaito de estabelecer uma relacéo

entre a analise documental e a observacéo realizada
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Quadro 23 — Pauta de classificagdo da turma do 6.° ano,dodo langada no final
do 2.° periodo

Alunos
Disciplinas A B C D E F G H | J L M N O P Q
Lingua ;
Portuguesa 3 4 5 3 5 5 3 3 5 4 3 5 3 4 4 3
Lingua ;
Estrangeira | 3 3 5 3 5 4 3 4 3 4 3 5 3 5 4 k
Histéria e
Geografia de 3 3 4 3 5 4 3 4 4 5 3 4 3 4 4 3
Portugal
Matematica 3 4 5 3 5 5 3 3 4 4 . K p 4 ) 3
Ciéncias da
Natureza 4 4 5 4 5 5 3 4 5 5 3 5 3 5 4 4
Educacao
Visual e 3 4 4 4 4 4 3 5 5 4 4 4 4 5 g 3
Tecnoldgica
Educacao
Musical 3 | 3| 3| 4| 4| 3| 4| 4| 5| 3| 4 5 3 4 4 3
Educagao Fisic3 4 5 5 5 B 4 4 fl 4 5 4 4 4 5 4 4
Area de s| s| s| sB| sBl S| SE SB SB S SB 9 s |s BB |[sB
Projecto T 7
Estudo 5 q q 5
Acompanhado S SB| SB S SB| SB S SH SB SB 5 B $B $B SB S
Formacéo g S q
Civica NS S SB| SB| SB S SB SH SB S 5 B S S SB S

A analise horizontal da pauta permiti-nos compagaresultados obtidos pelos
alunos em cada uma das disciplinas. Vejamos odtades obtidos nas disciplinas
seleccionadas:

Numero de alunos com classificacido de niveis 3,4 € S na
disciplina de Lingua Portuguesa no 2.° periodo

Legenda
m Nivel 3
mNivel 4
B Nivel 5

Figura 2 — Numero de alunos com classificacdo de niveis 3,54na disciplina de Lingua
Portuguesa no 2.° periodo
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Dos 16 alunos que integram a turma em analiseaiaria, 44%, obteve uma
classificacdo de nivel 3 na disciplina de LinguatlRuesa, os alunos que obtiveram
nivel 5 sdo, em percentagem, sdo mais 6% que nssatjue tiveram nivel 4. Portanto,
podemos aferir que a maioria dos alunos obteve Biveeguidamente encontra-se a
fraccdo de alunos que obteve nivel 5 e por Ultifracdo mais pequena de alunos que
obteve nivel 4.

Percentagem de alunos com classificacio de niveis 2,3, 4 e
S na disciplina de Matematica no 2.° periodo

Legenda

H Nivel 2
m Nivel 3
mnivel 4
B Nivel 5

Figura 3 — Percentagem de alunos com classificacdes de rlyeds 4 e 5 na disciplina de
Matematica no 2.° periodo

A disciplina de Matematica é a Unica na qual sesgrmtam niveis negativos,
ainda que seja uma minoria, existe uma fatia deoaleom nivel negativo na disciplina
de Matemética — 13%, a porcdo de alunos que obtaness 3 e 4 € exactamente a
mesma — 31%, e os alunos que obtiveram nivel Seseptam 25% do total. Se
somarmos as quantidades que demonstram os ni\@i/@® obtidos na disciplina de
matematica verificamos que 87% dos alunos ficarama do nivel negativo 2.

Podemos ainda observar que 56% dos alunos obtiverasis superiores a 3.
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Percentagem de alunos com classificacio de niveis 3,4 e 5
na disciplina de Ciéncias da Natureza no 2.° periodo

Legenda
B Nivel 3
B Nivel 4
B Nivel 5

Figura 4 — Percentagem de alunos com classificacdes de ndyedse 5 na disciplina de
Ciéncias da Natureza no 2.° periodo

Relativamente a disciplina de Ciéncias da Natumgmaramos que todos o0s
alunos obtiveram niveis positivos, sendo que 82% dmnos obtiveram niveis
superiores a 3, e ainda se observa que a maiialdnos obteve o nivel madximo da

escala b.
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Percentagem de alunos com classificacio de niveis 3,4 ¢ 5 na
disciplina de Historia e Geografia de Portugal no 2.° periodo

Legenda

m Nivel 3
B Nivel 4
B Nivel 5

Figura 5 —Percentagem de alunos com classificagfes de r#y¥eis5 na disciplina de Historia
e Geografia de Portugal

Histéria e Geografia de Portugal € uma discipliva qual os alunos néo
obtiveram niveis negativos, estando 88% da turtueda nos niveis 3 e 4 (44% de

cada), uma minoria — 12%, apresenta resultado$vée,

Relativamente a andalise de sucesso € necessar@vabgylobalmente os
resultados e organiza-los de forma a interprefazer uma leitura acerca da totalidade

de niveis positivos e de niveis negativos.

O sucesso da turma é representado pelas clas8dk@ositivas, verifica-se que
2% da turma obteve niveis negativos, o que correipas duas negativas atribuidas na
disciplina de Matemética. Podemos verificar que @giste insucesso pois a nenhum

dos 16 alunos foram atribuidos trés ou mais nivegstivos.

127



DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONCLUSOES
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Seguindo os principios e as regras da metodologgditativa abordamos um
estudo de caso, com o intuito de descrever e analina situacdo especifica, partindo
do pressuposto que, ainda que o conceito estudaddesenvolva em variados
contextos, essa situacao nos apresentaria algmide. Lom o objectivo de entender
como se desenrola e em que moldes se estruturaoaesgop de avaliagdo das
aprendizagens, descrevemos qual a importanciatméreria da accdo no campo de
estudo, relatando, pormenorizadamente, as inforesagle conseguimos angariar ao
longo da pesquisa.

O estudo de caso realizado permitiu-nos o contdatecto com situacoes,
pessoas, e documentos que, por sua vez, nos fizehagar a fontes ricas em
informacédo acerca do tema escolhido, a informag@olmida foi ao encontro dos
conceitos tratados numa perspectiva tedrica, postente a forma como essa
informacdao foi tratada leva-nos a interpretacécedidade.

Interpretar a realidade passa por compreendé-lar4hée um significado que
possa ter eco no futuro. A realidade a que aquiref@gsimos € uma realidade muito
peculiar, pois ndo era nossa pretensdo angariaaormoatra que demonstrasse o global,
interessava-nos antes reunir dados num contextaagi@ermitisse compreender o que
acontece e como acontece o processo de avaliagdapiendizagens, para depois
elaborarmos analises com base na informacao rdeothiratada.

Relembrando o problema de investigacdo deste estudmmo é que o0s
professores do 2.° ciclo avaliam os seus alunasterta discutir os resultados a partir
das questdes enunciadas na introducao.

Questdo 1 — Como é que séo decididos os critéeievaliacdo?

Os critérios de avaliagédo sdo decididos em prinmegt@ncia pelos dominios que
0S organizam e situam em funcdo dos conhecimentdaseatitudes. Embora as
percentagens variem entre os 60% e os 70% paracamntos e entre os 40% e o0s
30% para as atitudes, os professores referem guenb&cimentos tém maior peso na
decisdo de critérios, do que as atitudes. No emtadio s6 os dominios determinam a
forma como se organizam os critérios, os instruogedeé avaliagcdo constituem uma das
formas de definicAo dos critérios uma vez que sabnidos paralelamente a
organizacao por dominios.

Os critérios de avaliacdo sao decididos numa faseriar ao inicio do ano
lectivo e os professores fazem-no em funcdo do &uitado pelo ministério, mas
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também com base em informac6es acerca dos aluepsidDde definidos os critérios,
estes sdo aprovados pelo conselho pedagdgicoaéméinte, sdo dados a conhecer aos
pais/familia e alunos por escrito, através do @gehto interno. Também nas reunides
de pais do inicio do ano sdo consideradas uma @atdorma de comunicar com 0s
encarregados de educacao dos alunos (considergpias familia e/ou pais).

Questédo 2 — Quais os tipos de instrumentos deag@alisao aplicados e como?

Os professores revelam que as fichas de avali@gégarmente designadas por
testes, sdo os instrumentos de avaliacdo aos spiaid mais peso, ou seja, sdo aqueles
que mais expressividade tém na classificacédo fiegleriodo. Estas fichas de avaliacdo
sdo aplicadas entre 2 a 3 vezes por periodo ernplae os contetudos trabalhos
trabalhados em sala de aula desde a data da Giktimade avaliacdo aplicada.

No entanto existe um outro instrumento de avaliagio maior expressividade
em termos de aplicagcédo, as fichas de trabalho. likagfo destas fichas de trabalho
varia entre uma vez de quinze em quinze dias, @ng@r semana e trés a quatro vezes
por semana. Sao fichas que tém como objectivo dermao professor informacgéo
imediata acerca do aluno, para que este possadagacordo com as dificuldades
encontradas.

Os professores retratam também o desempenho do atmrsala de aula como
um indicador que Ihes permite ter conhecimentocaceo que o aluno € capaz de fazer.
Esse desempenho revela-se através das respostass afagerguntas colocadas pelos
professores, através da participacdo regrada euadagatravés da participacdo nos
trabalhos de grupo e também através das atitudes.

Também os trabalhos de casa séo considerados tromesto de avaliagdo que
informa o professor acerca das capacidades ddhoabaesponsabilidade do seu aluno,
alguns professores realcam o facto de realizarabaltios paralelos a aplicacdo dos
trabalhos de casa como forma de verificarem a €&ecde tarefas.

Questdo 3 — Como é estabelecida a comunicacdoaader@avaliacdo entre
professores e alunos/familia?

Ha que distinguir dois tipos de comunicac¢do, aquataé estabelecida entre os
professores e os seus alunos e a comunicacdoaeatenla e a familia. A primeira é
decerto uma comunicacdo que se distingue pelo atontiario e pela forma como
professores e alunos se relacionam. A segundacestacerteza mais dependente de
documentos escritos e do modo como o0s professa@esrganizam em termos

documentais.
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Versamos primeiro sobre a comunicacdo entre prfesse alunos. A
comunicacao entre estes dois actores visa trésaetag alunos devem conhecer a
aplicacdo de instrumentos e respectiva avaliac&o;alanos devem conhecer os
objectivos dos instrumentos de avaliacdo; os aldessm conhecer a informacdo que
os professores obtém a partir da aplicacdo dosumentos. A avaliar pela analise de
resultados a primeira é mais simples e melhor gaida que a segunda e que a
terceira. Dar a conhecer a marcacao de testesu(imstito de avaliacdo mais utilizado
pelos professores) e organizar a sua aplicacéofpeitdar os niveis de empenho do
aluno é uma tarefa na qual os professores revetmiidhde, até pelo facto de
trabalharem em equipa. J& relativamente a informgg@& os alunos devem ter sobre o
que se pretende que atinjam, as consideracfesalesgpres N4o S4o unanimes e nem
todos revelam a transparéncia desta fase do pmdesavaliacdo. No que diz respeito a
terceira etapa, os professores demonstram que sneiges a informacao acerca dos
objectivos atingidos é revelada através de umasifitezdo, em alguns casos 0s
professores nomeiam formas de comunicar com osoglgom o propoésito de os
ajudarem a melhorar as suas prestacdes, quandoaiEmuragilidades.

A comunicacao sobre a avaliacdo é revelada aosregados de educacdo de
formas diversas consoante o tipo de informacacsquier transmitir. Ao longo do ano
lectivo professores entram em contacto com osfpaiflia de variadas formas e com
diferentes intuitos.

No inicio do ano é impreterivel a entrega do ragelato interno da escola, no
qual constam aspectos decisivos acerca da avaliagieomo os critérios de avaliacao.

A analise documental leva-nos a crer que a formaocos docentes comunicam
com os pais depende fortemente das informacdesassentregues aos encarregados de
educacao. Entre esses documentos existem folhasxguessam o plano de avaliacao
organizado por dominios, capacidades/competéncidasteumentos de avaliacdo
(entregue no inicio do ano); fichas individuais dmno, nas quais se regista a
elaboracdo dos trabalhos de casa, a classificdgifdacem cada periodo e os niveis
atribuidos a parametros como comportamento, paatéio, pontualidade e assiduidade;
de diérios escolares, também estes individuais, Gdendarios mensais para marcacao
de testes e trabalhos, com indicador de tarefadjgmiplinas, data e execucg&o, com
registo (se necessario) de faltas de cumprimentoppade do aluno e ainda com
possibilidade de solicitar entrevistas entre pidess e encarregados de educacao.

Embora estes documentos prevejam o conhecimentendarregado de educacéo,
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julgamos que servem ao aluno como uma constataagfiglol que sabem acerca de si
mesmos.

Questdo 4 — Sao analisados planos individuais mdzagem?

Na reunido de conselho de turma os professore® feddre todos os alunos em
particular, falam também sobre os alunos que est@atificados com planos
individuais de aprendizagem, sem que o tempo degtidsobre este aluno seja de
maior duracdo relativamente aos outros. Sobre woatom P.E.l. (plano educativo
individual) os docentes falaram sobre as clasgifiea que tinham sofrido alteracdes do
periodo transacto para o decorrente. Falaram safpectos gerais do trabalho e
empenho do aluno. A directora de turma relembraiayaluno estava a ser medicado e
disse que tinha havido alteracdo medicamentosaioo ido periodo. Os docentes das
disciplinas de Matematica e Inglés comunicaram guauno continua a ter apoio.
Falaram ainda do meio familiar do aluno ndo o ifieahdo como uma ajuda no seu
desenvolvimento e disseram que o aluno ndo € reépeh ndo é autbnomo. Estas
informacdes foram tratadas oralmente sem haveregisto escrito, formal das mesmas.

Questdo 5 — Como é que o conselho de turma aswlfunos?

A observacao realizada permite-nos constatar queaiessores analisam cada
caso individualmente. Seguindo a ordem dos aluedes Ista os docentes expdem o
caso de cada aluno, fazendo consideracdes vari@is;omo: evolucdo; analise de
sucesso pleno (sem niveis negativos) ou nao; reéaepisodios para ilustrar e justificar
a sua opiniao de determinado aluno; demarcacadaksficacdes obtidas nas fichas de
avaliacdo; atitudes e comportamento; capacidadesorradas, capacidades por
aproveitar; esforco e empenho; cuidado com o naiexigido; défices de concentracéo
e atencdo; assiduidade e pontualidade; participacéiteresse; comparagcdo com o
desempenho do periodo anterior; caracteristicas ilida®s; autonomia e
responsabilidade; dificuldades de aprendizagemzaaes na escola; objectivos que
consegue atingir.

Questdo 6 — Como é que o conselho de turma elalsirdese da avaliacdo?

O conselho de turma organizou-se no inicio da &unb sentido de captar as
informagdes que iam sendo proferidas pelos professé directora de turma estava
encarregue de anotar o que os docentes iam cordenterca dos alunos. Ao
realizarem o0s registos descritivos individuais damsanos, consideramos que 0sS
professores elaboraram uma analise individual lloea que |hes permitiu evidenciar a

prestacédo de cada um deles.
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As apreciagbes dos docentes serviram para a d@ed® turma escrever as
observacdes na ficha individual do aluno e reptaseimformacgdes preciosas acerca do
aluno. A partir delas os professores podem arrdojaras de lidar com o aluno, com o
intuito que este continue o seu processo de amayelin com sucesso. Ou seja, se 0
professor conhecer o seu aluno mais facilmentede pgudar a efectuar o seu percurso
de desenvolvimento de competéncias e capacidades.

No entanto, as opinies emitidas pelos profesdorasn dadas de modo pouco
criterioso, sem seguir uma organizacdo metodicgogumita conhecer aspectos que 0s
docentes considerem realmente importantes no andwtodesenvolvimento das
aprendizagens dos alunos. O que aconteceu foi guerajessores foram emitindo
opinides, consoante o que sabiam de valorativoreedativo acerca dos seus alunos, ou
seja, as observacdes que ficaram escritas solalarass nas suas fichas individuais nédo
discriminava critérios ou parametros previamenkecs®mnados, mas sim caracteristicas
observaveis nos alunos consoante 0s seus compattanatitudes e desempenho nas

tarefas propostas.

1. Limitagdes do estudo

Ao longo da pesquisa realizada foram de origemadarias limitacbes com as
quais nos iamos deparando: algumas prendem-se tibficgrafia que versa sobre o
tema avaliacéo, e outras que tém a ver com o amaipesquisa.

Um numero consideravel das referéncias bibliogagficonsultadas datam das
décadas de oitenta e noventa, facto que nos pragmip corremos o risco de estarmos
perante algum desfasamento com as exigéncias da époque vivemos. Tentamos no
entanto contornar esta restricdo consultando alé&dio em vigor e interpretando as
ideias dos autores compreendendo as alteracOesxigieam ao longo dos ultimos
vinte anos no que diz respeito ao processo desg@ali

Relativamente ao ambito da pesquisa, a escolhaadaeonde realizamos a
observacédo foi muito limitada. Das quatro escota®s @s quais contactamos, s6 uma
permitiu a realizacdo da observacéo durante o tumde turma do final de periodo, no
entanto a direc¢do da escola “cor-de-rosa” nadittacide modo algum o convivio e o
contacto posterior com o0 grupo docente que pasiicipa reunido observada. Era de
extrema importancia dar continuidade ao estudade com o rigor que 0 mesmo exige

em termos de metodologia e portanto poder contaotar os intervenientes do estudo
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de forma préxima, com respeito e confianca, parcatar um trabalho de campo
conhecendo bem a realidade da instituicdo. A rasgune encontramos por parte da
escola em partilhar informacdo e documentos foiapabés um obstaculo pois

dependiamos dessa comunicagao para perceber atoambequal nos inseriamos como
investigadores. N&o encontrdmos nos professoresatda “cor-de-rosa” intervenientes
suficientes para angariar a informacdo que neéessitos, factor que ultrapassamos
requerendo entrevistas com professores de outcatasgnao incluidas no campo de
pesquisa previamente escolhido) tornando o estwd® mgoroso em termos de critérios

cientificos.

2. Propostas de accao

Pelo cariz profissional que este estudo apresemtolongo da sua elaboracéao,
por estar de acordo com a funcdo exercida enqudndente, € para nds de extrema
importancia concluir este trabalho de investigacdm uma proposta que demonstre
reunir os conhecimentos adquiridos e que nos fagapreender, ndo como
investigador, mas agora como praticante da acc&onceito e o processo de avaliar.
Temos por isso como objectivo final a construcaaumheinstrumento individual, para
ser utilizado em conselho de turma com o intuitctrdeasmitir/comunicar aos pais e
aluno o seu desempenho, de tal forma descritivg@a@ado que permita ao aluno agir
sobre o conhecimento que tem de si proprio.

Face aos dados recolhidos durante a observadaadslno conselho de turma
verificamos que a directora de turma registou akslaacerca de cada um dos alunos,
sem que dispusesse de um guido metddico, ou Sejaaonteceu uma recolha de dados
sistematica. Esta situacdo permitiu-nos ver umatopiolade de aplicar uma proposta
que tenha como finalidade ajudar os professoregsentpenhar a sua funcdo de
avaliadores com base num suporte justo e ordenadacdrdo com aquilo que se
pretende saber acerca do aluno.

Assim, o instrumento individual de avaliacdo donalyanexo 4) contempla
algumas caracteristicas que séo reflexos da d&cuss resultados, e que portanto
tentam dar forma as principais lacunas que traespeam no contacto com 0s
professores que avaliam. Passamos entdo a desoseaigjectivos especificos:

» Definir critérios e indicadores pelos quais o diveale turma se oriente

durante as reunides de conselho de turma;
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» Facilitar a recolha de informacéo que € dada ga&ipo docente;

* Ajudar o director de turma a recolher a informagébre os alunos e a
passar essa informacéo aos pais e aos propriassalun

* Analisar com os alunos a informacéo obtida, pat@sqserceberem como
€ gue os podem melhorar os resultados.

Como segunda proposta de accdo (anexo 5), apresEntama ficha de
planeamento de instrumentos de avaliagdo, que sewveltilizada pelos professores
mensalmente de modo a satisfazer algumas necessidgde consideramos
imprescindiveis no processo de avaliacao:

» Atrticular a accéo dos professores;

» Comunicar ao aluno e a familia o calendéario deiay@és;

e Acompanhar o planeamento do aluno;

* Atrticular as diferentes ac¢des dos professores;

» Atrticular a aplicacédo dos diferentes instrumen®shliacdo;

* Regular continuamente a avaliacdo dos alunos.

3.  Novas pistas de investigacao

Os dados recolhidos e analisados neste trabakmold¢éam pistas para novos
estudos, com na interpretacdo desses dados gosiartke reforcar a necessidade e a
importancia: (i) de promover junto dos docentesa@hecimentos acerca do conceito
de avaliacéo; (ii) de melhorar as praticas de agab nas escolas; (iii) de encontrar na
comunicacdo com os alunos uma forma de trabalha@upemte. Deste modo
apresentamos algumas pistas que podem promovesdutabalhos de investigacao:

A utilizacdo do planeamento em avaliacdo, como #&orde fomentar a
harmonizacdo do trabalho elaborado pelos professa@s instrumentos de
avaliacao que utilizam e do momento em que ess#simentos séo utilizados.

e Analisar os instrumentos aplicados, com o0 objectiéo compreender se 0s
instrumentos representem uma fonte rica de infobe®@cerca do aluno e
assim cumprirem o propoésito de avaliar: melhordesenvolver as capacidades
do aluno.

* Averiguar se os critérios estipulados para cadadominstrumentos aplicados

contribui para a rectidao e clarividéncia da a¢ditados alunos.
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* Investigar sobre a vantagem das avaliacdes intgesala meio do periodo, com
o0 intuito de estabelecer entre os professores aridhp de opinides, pareceres
e classificagcdes sobre os alunos. Em que medigtali@agio intercalar contribui
para o sucesso dos alunos?

« Como é que os professores elaboram os instrumelgtosvaliacdo? Qual a
relacdo que existe entre a aplicacdo de instrureatgcavaliacdo e os critérios
de avaliacéo definidos pela escola e pelos depantm® curriculares antes de
cada ano lectivo?

Estas pistas foram pensadas com base na experdica através do contacto
com os docentes que participaram neste estudop assno da observacao realizada e

com base na analise documental e na analise deadesideste estudo.
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Guiao de entrevista semi-estruturada
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Guidao de entrevista semi-estruturada

Designacéo Objectivos -
e Formulario de perguntas
dos blocos especificos
— Legitimar a
entrevista. .
. Informar o entrevistado sobre o tema e
trabalho que esté a ser realizado.
— Motivar o
Bloco A

entrevistado para
colaborar.

— Garantir a
confidencialidade

das informacdes

. Pedir a sua colaboracéo, informando q

. Assegurar o caracter confidencial ¢

0 seu contributo € imprescindivel para ¢

éxito da investigagéao.

informagdes prestadas.

(0]

e

O

las

Bloco B

— ldentificar
factores no
percurso
académico, pessoa
e profissional

l

. ldade.

. Habilitagbes académicas.

. Tipo de estagio realizado.

. HabilitacGes especializadas.

. Tempo de servico.

. Tempo de servigo naguela escola.

. Cargos que ja ocupou.

. Cargo/os que ocupa nesta escola.




Bloco C

— Ciritérios de

avaliacao

Como é que definem os critérios

avaliacdo?
Quando?

Quem é que os aprova?

Em que documentos constam os crité

de avaliagdo?

Como é que divulgam os critérios 4

alunos?

Os objectivos de ensino sdo tidos

conta?

Que dominios contempla nos critérios?

Conhecimentos, atitudes, capacidades!

Como € que organizam os critérios?
Por dominios?

Por instrumentos de avaliacao?

de

ros

oS

NJ

Como é que os professores articulam

(entre si) a aplicacdo dos instrumento

momentos de avaliagcdo dos alunos?

S €




Testes, trabalhos, pesquis

apresentacoes orais?

Como é sao divulgados os instrumentas e

0S momentos de avaliagdo?

Entregam os critérios aos alunos? E

pais?

Colocam na plataforma moodle

escola?

a0S

da

Bloco D

— Avaliacéo das

Aprendizagens

Os alunos sdo avaliados com base

programas curriculares?

nos

Quais o0s instrumentos de avaliagdo

aplicados?

Qual a periodicidade com que se aplicam?

S&o elaboradas matrizes de especificacéo

de objectivos?

Quais os conteudos avaliados?

Os comportamentos séo tidos em conta

Como é que os avaliam?

Os resultados obtidos na avaliagcéo

tidos em conta na planificacédo curriculg

Como é que fazem os testes de avalig|

Individualmente? Em equipa?

7

S0

cao.




Bloco E

— Expectativas e
consideracdes do

professor

Considera que a auto-avaliacdo é uma

mais-valia?

Considera que a avaliacao permite a

melhoria do ensino-aprendizagem?

Que expectativas tem em relagéo a

avaliacao dos seus alunos?

Definem metas de aprendizagem para 0s

vossos alunos?

. Analisam, regularmente, os resultados dos

alunos?
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Quadro de categorizacdo das entrevistas

Categoria

Subcategoria

Unidade de registo

Unidade
de
contexto

Critérios de
avaliacao

Proposta anua
de critérios
de avaliacao

“Costumamos definir todos os anos, no fingl
do ano para iniciar o seguinte ano lectiyo.

Também um bocadinho pensando nas tur

mas

que temos. Ndo € uma situacdo estangue,
temos que oscilar as percentagens, consoante

cada uma delas para podermos dar respg
motivacdo dos alunos, para que eles
empenhem cada vez mais.” UR003

“60% para conhecimento 40% para atitud
Dentro destes 60 % englobamos toda

sta a
se

es.
B3

trabalho feito em aula: fichas de avaliaggo,

fichas de trabalho, trabalhos de casa. Os
gue englobam as atitudes serdo a assidui
a pontualidade, a postura na sala de al
URO013

“Por norma sao estabelecidos na reuniag
inicio do ano. Em cada area cada profe
deve estipular qual a melhor forma de
utilizar em sala de aula.” UR035

10%
dade
la.”

) de
SO
oS

“Héa varias situacdes, ha critérios de avaliacao

qgue sao definidos no principio do ano,
critérios de avaliacdo que séo definidos
estdo definidos em matrizes proprias
tivemos que definir para o regulamer
interno. Estdo estabelecidas percentag
disto, percentagens daquilo. Ha critérios
avaliacdo que sao feitos teste a te
Depende para que situacdo estamos a d¢
os critérios de avaliacdo.” UR044

ha
5 B2
que
nto
Jens
de
ste.
efinir

Critérios de
avaliacao

Aprovacéao
de critérios

“O conselho pedagogico. Ha a direccao
conselho pedagdégico e os departamento
departamento, com os professores, ela
estes critérios, os critérios vao ao pedagog
sdo aprovados, depois informamos os {
nas reunides de pais e agora neste mon
ja no portal.” UR001

“Estes critérios sdo definidos a nivel
departamento, (...) vai a conselho de tur
neste momento, (...). Fazemo-lo ¢
departamento. Aprovamos em departameé

,E
5. O
bora
co,
ais,
ento

e depois em conselho de turma e direcca




URO14

“Definimos no final do ano em departamen
foram entregues ao conselho pedagdgico
0S aprovou e saiu no documento da esq

t&>S
gue
ola:

regulamento interno e projecto educativio.”

URO033

“A direc¢do.” UR045 E4
Critérios de | Divulgagéo “Fazemos no inicio do ano uma reunido coal
avaliacao de critérios os encarregados de educacéo. Para os alunos

tem que ser uma linguagem diferente. |[Eu

costumo, na 1.2 aula, dizer no que é que |eles

sao avaliados, ou, os parametros que| eu

avalio dentro da sala de aula. Desde a

participacdo, o caderno diario, os trabalhos
casa, e depois coloco muito mais conc
como € que é feita a avaliagdo (
conteudos.” UR004

“Nés temos uma brochura pequenina sobr
critérios de avaliacdo Nessa brochura a U

coisa que temos sdo os critérios de avalia‘géo,
q

0 que é que se pretende na avaliacdo e
a percentagem que damos a uns e a outr
a divulgacao para os pais.” UR006

5 de
reto
jos

Ok
nica

ual é
psS. E

“Estdo no dossier de departamento e estdo no

projecto curricular de turma e de escola

E3

Oralmente, no inicio do ano lectivo, cada

professor na sua disciplina informa os alur
depois ha outros professores mas mais a
de 3.° ciclo que apresentam por escrito.
professores do 2. ° ciclo ndo apresentam
escrito. Nao temos esse habito.” UR015

“Aos alunos oralmente em sala de aula |
no inicio do ano lectivo, eles tomg
conhecimento dos critérios de avaliagao,
todos os parametros que estao a ser avalig
Os encarregados de educacédo é atravé
projecto curricular de escola que se enco
na secretaria e todos os pais tém aces
URO036

“No inicio do ano nés fazemos uma folk
quer para o 5.° quer para o 6.°, onde con:
0s conteudos programaticos divididos pe
periodos, o numero de aulas para c

0s,
nivel
Os

por

DQO
m
ded
ndos.
s do
ntra
5S0.”

na,
stam
A[5%)
ada

conteudo programatico, depois nessa fq

nlha




também consta o material que € indispens
a disciplina, as visitas de estudo e actividg
previstas para esse ano e por ultimg
avaliacdo e o0 peso que se da a ¢
dominio.”"UR034

“Alguns séo por escrito sim. Os do princif
do ano séo escritos e sdo enviados aos
0S que sdo teste a teste, aula a aula, trabs
trabalho, sdo definidos na altura e os alu
sao informados, uns por escrito (nos te
sdo por escrito) dos outros sao informa
oralmente.” UR046

avel
des

a
ada

DIO
pais,
B2 a
nos
stes
dos

Critérios de
avaliacao

Dominios
contemplados
nos critérios

“Os nossos critérios de avaliagdo
definidos tendo em conta: 1.° a parte

objectivos e dos conteudos, e depois tam
das atitudes (sdo 0S NOSSOS critérios).
objectivos da disciplina vao nesta linha ¢
critérios de evidéncia de cada um deles,
capacidades, sobretudo capacidades ger
capacidades especificas e andamos por
URO002

“Trabalhamos com competéncig

¥ Tl
dos
bém
Os
los
das
ais e

Ll

al.

11

transversais e especificas; objectivos estdo de

acordo com as competéncias e depois
atitudes: a participacdo nas aulas, o trab
de casa, a organizacdo do caderno diéri
interesse muitas vezes demonstrado que
participacdo oral quer através de ouf
actividades. Eu costumo desafia-los
apresentarem exercicios, problemas e jq
que podem trazer para a aula, € uma mar
de avaliar as atitudes.” U005

“Os comportamentos sdo tidos em cont
estdo perfeitamente definidos no regulame
interno de escola, na parte da avaliagé
eles variam de ciclo para ciclo,
percentagem com que contribui a atity
(comportamento), (...) 2. © ciclo € 30% ¢
vai diminuindo a medida que eles vV
crescendo.” UROQ7

“(...) no 2.° ciclo todos os grupos p
disciplinas tém exactamente 0S mesi
critérios: 60% para conhecimentos, 40% g
atitudes. Dependendo de cada discipling
60% contemplam trabalhos variado
URO046

as
alho
0, O
r na
ras

a
gos
neira

a e
A
D, €
a
Ide
sla
a0

or
ngs
ara

0s

S.




“Os critérios de avaliacao ja estéo definid

0S,

60% para conhecimentos, 40% paid

atitudes.” UR047

“No dominio dos conhecimentos damos 70%

das atitudes 30%. Nos conhecimen

[(755)

avaliamos a capacidade e competéncia
matematica previstas no programa para cada

unidade tematica, as capacidades
competéncias transversais, procedimern

e
tos,

resolucdo de  problemas, raciocinio

matematico e comunicacdo. Na parte

das

atitudes temos em conta a atitude, a correccao
dentro da sala de aula, a participacdp e
empenho nas actividades, a autonomia e

responsabilidade (...).” UR032

Instrumentos
de avaliacao

Instrumentos
de avaliacao
aplicados

“Testes, trabalhos de casa, fichas surpr
fichas de avaliacdo, alguns trabalhos
grupo, apresentacdes orais, no entanto,
sd80 muito novos para apresentarem ¢
programa é muito extenso, portanto nés
podemos estar a realizar muitas avaliag
orais, pois precisariamos de muito m
tempo.” URO12

“Testes, actividades de investigacéo, que
bastante importantes neste ciclo (...) Esta
a tentar implementar no 2.° Ciclo a forma
de grupos de trabalho de maneira a que s
eles a apresentar algumas matérias.
implementei isto no 3. ° Ciclo achei que
muito produtivo. Embora n&o tenha hav
tempo por causa das provas de afericao
fichas de trabalho. A participacdo em au
URO022

“Fichas de avaliacdo, fichas de trabal
observacdo em sala de aula, questdes
colocamos. Por ex. em cada aula eu co
questdes sobre a aula anterior e isso é se
registado.” UR037

“(...) testes e mini-testes. O comportame
nas aulas, as atitudes para com os profes
e colegas, os trabalhos de casa (aos quais
muita importancia) eles tém uma grelha
gual tém de registar se fazem ou néac
trabalho de casa e os pais também assi

eBa,
de
eles
2 0
nao
oes
ais

5726
mos
80
Bjam
Eu
foi
do
As
a.”

h&4
que

oco

mpre

nkb
sores
5 dou
na
D O
nam.

Trabalhos de grupo. Tarefas realizadas

na




aula. Fichas de trabalho.” UR038

“Muitissimos. (...) para além dos testes
classicos, sao avaliados sistematicamente Efh

testes escritos muito curtos de duas em
semanas, (...) Sao testes pequeninos
contribui para uma informacdo para
professor se aperceber imediatamente do
esta a correr bem ou do que ndo esta a c

juas
que
0
que
orrer

bem e poder corrigir de imediato (...) para

além disso tém os trabalhos feitos na sal

A de

aula, portanto na matematica apostamos no

trabalho feito na sala de aula (...)” UR025

Instrumentos
de avaliacao

Periodicidade
da aplicacao

“Faco 3 fichas globais por periodo e

ael

mesmo tempo faco muitas fichas surpresa.

Uma mini ficha por semana.” UR011

“Um teste por periodo e as fichas de 15
15 dias.
Por norma fazemos 3 ou 4 fichas por sem

a3

Aana.

As vezes ndo é suficiente. Eu por exemplo

faco “n” fichas por capitulo quando vejo q
€ preciso, quando os capitulos sdo m

ue
uito

extensos ou muito complicados. As fichas

sao feitas no tempo da aula (45 m) de mo

do a

gue os alunos resolvam e possamos fazer a

correc¢cao em conjunto.” UR0O16

“Dois testes classicos por periodo onde e

ntra

a matéria toda dado que a disciplina també&ifa

€ muito especifica(...). Obriga a que s

ala

muita matéria que ndo esta a ser dada naquele

momento. Para além desses, temos os t

estes

mais pequenos, que ndés chamamos 0s mini-
testes, que sédo feitos de 15 em 15 dias, ou

menos, que sdo sobre matéria que esta
dada no momento e depois ainda
avaliados sistematicamente pelo trabalho
estdo a fazer na sala de aula.” UR019

“Em matematica mais do que 2 fichas
avaliacdo por periodo.” UR054

“Duas a trés fichas de avaliacao por periog
URO055

a ser
Sa0
que

de

E4
lo.”

ES

Instrumentos
de avaliacao

Articulacao
entre 0s
professores
para

“Trabalhamos em equipa, temos uma h
por semana para nos reunirmos. (...)
sempre reformulando, pensando, fazen

O
Vao
0 a

planificacdo do imediato. A planificagdo para




elaboracéo dos
instrumentos

5 0 ano é feita de um modo, a planificacdo para
o periodo é feita de um modo, mas depajis a
planificacdo que vai sendo feita da unidade e
0s testes sao feitos em conjunto, nao quer
dizer que existam diferencas de turma para

turma porgue uma se atrasou e outra
Porque ha turmas que sdo mais fracas

hao.
que

outras e ha alguns ajustamentos, mas sgo sO

alguns. Eu ndo posso, nao devo, fazer
avaliacdo completamente diferente, por
no fim é pedido o mesmo a todos.” UR0O08

ima
ue

“Nés temos algumas matrizes ou algumas

grelhas de avaliagio em comum. Por

temos os parametros de avaliacdo: como
que se classifica um teste. O que é gue

ax1

o O

considerado Muito Bom, o que € que é Bom,
0 que é que considero Satisfaz ou N&o
Satisfaz. SO temos estes, ndo temos o Fraco, e
Satisfaz Menos ou Satisfaz Mais, comecamos
por ai. Tém € a percentagem, que € comum a

todos.” UR009

“Funciona por departamentos. (...) definimos
0s conteudos, a aplicacdo. Mas de acordo
com as disciplinas (...) tentamos ver quaist

sdo as melhores formas de avaliar os alu

Nnos,

até porque o caso da matematica é especial.

Em relacdo a disciplina de matemat

ica

aplicamos exactamente oS mesmos

instrumentos (...)."UR039

“E tudo em conjunto. Por exemplo eu e a

minha colega que lecciona matemati
testes, fichas de trabalho, planificacédo
aulas é tudo em conjunto. Significa que,

exemplo a sexta-feira as 11 horas eu ten

ca,
(ve3]
por
N0 0

6.° A e a outra professora tem o0 6.° B, a ¢ssa
hora estamos a dar a mesma matéria, a fazer

0S mesmos exercicios. Fazemos tudo
conjunto.” UR056

“Sim. Bastante. N6s temos todos as ter
feiras a tarde sdo dedicadas as reunides
de departamento, quer reunides de traba
Portanto quando é necessario reunir con
professores de matematica e ciéncias sa
reunibes de departamento, quando
necessario trabalhar sé para a matematica

as reunides de trabalho em que faze

em

cas-
quer
| B,
1 0S
0 as
é
1 SA0
mos




testes comuns para aferir critérios entre
turmas distribuimos servico: 2 ou
professoras ficam encarregues de fazer
ficha de trabalho para determinado contel(
distribuimos o servico de maneira a cada (
aplicar as mesmas coisas dentro da sal
aula.” UR057

as

uma
Ido,

ima
a de

Instrumentos
de avaliacao

Articulacao
entre os
professores
para a sua
aplicacao

“(...) temos a preocupacao de eles néo te
mais do que dois trabalhos destes, gran
globais, por semana.” UR010

“Nas reunibes que temos em conjunto
combinado quando é que se vai aplicar o t
classico, qual é que o momento... Alias i
€ definido logo no principio do ano. Quan
€ que estamos em condic¢des de fazer os t
mais curtos, isso vai sendo definido.” URO4

“Em casos excepcionais pode acontecer
os alunos tenham mais do que um teste
semana. Em todos os livros de ponto ter
uma grelha especifica para a marcacag
testes.” UR041

“(...) no livro de ponto estdo marcados toc

os testes e vimos qual é a disponibilida:

Tentamos que os alunos ndo tenham
carga muito grande em termos de fichas
avaliacdo.” UR042

“(...) temos no livro de ponto uma grelha
gual marcamos os testes, eu marco logq
primeira semana de aulas, para que

marquemos fichas de avaliagdo no mes
dia. Para ndo haver uma sobrecarga m
grande.” UR043

ré&h
des,

B
este
5S0
do
estes
10

que
T g
mnos
de

jos

ded

uma
de

na
) @
nao
5Mo
uito

Instrumentos
de avaliacao

Informacéao
dos objectivos
dos
instrumentos

“(...) cada teste vai com uma folha a diz
quais foram os critérios ou 0s objectivos (
nao corresponderam e o0 que € que tém
fazer para recuperar. Automaticamente f
também uma tabela no Excel, a dizer qu
sdo as areas em que o0s alunos
dificuldade.” UR017

“N&o sao elaboradas matrizes com
informag&o dos objectivos dos instrumentd
URO018

ciclo

“Nao. Isso acontece no 3.°

secundario.” UR058

il
jue
1 de
aco
lais
tém

E8
s.”

&5




“Nao. Mas damos pistas. Alias eles t
consciéncia que 0 numero de respo
correctas ndo é determinante, porque
perguntas que valem mais do que outr

URO059

Instrumentos
de avaliacao

Conteldos
avaliados

“Os conteudos avaliados sdo os que e

previstos no programa. Por exemplo agora no
6.° ano estou a dar o conteudo especifica das

equacdes esse conteudo vai ter que

avaliado em conjunto com as competéncias e

as metas todas que séo pedidas.” UR020

“Depende da matéria que estejamos a

Portanto em funcéo dos conteudos que esEd

a ser leccionados na aula.” UR021

“Os conteudos avaliados sdo de acordo cam o

programa e de acordo com a especificid
de cada aluno.” UR060

“Tem haver com o0 programa e com
capitulos que véao dando.” UR061

“A matéria que se da até a data do teste

afe

0s
E4

eo

que se deu antes ndo sai. E por unidaddss

UR062

Expectativas
e considera-
coes

do professor

Auto-avaliagéo

“Eu considero, e ela feita na medidaque E2

eu lhe estou a dizer que eles tém uma f

blha

de informacdo e que estdo semprg a

acrescentar qualquer novo instrumento

de

avaliacdo que tenham. Tém que indicar

imediatamente o que feito, a data em

que

feito, qual foi a atitude deles em termos

comportamentais durante aquela sem

ana,

explicando se fizeram os trabalhos de casa, e

ainda tem um espaco para observacdes
poderem registar: eu esta semana

para
nao

consegui, ndo me esforcei, estou com muitas

dificuldades aqui... enfim, o que el
quiserem, nas observac¢des.”"UR027

“Sim, porque € uma maneira de e

£S

les

reflectirem e verem onde falham. Isso mostE2
que eles tém consciéncia. Quando eu digo

qual é a ficha que queres fazer eles escol

a matéria na qual eles sentem dificuldades,

nao preciso de dizer qual é a ficha. Fazem
trabalho autbnomo muito bom. Sabs
perfeitamente onde falham.” UR063

hem
eu

um

bm




“Eu acho que sim porque eles percebem
fundo o que é que conseguiram ou nao fa
Eu acho que sim e digo-lhes sempre qu
auto-avaliacdo € importante para €

no
zer.
eEa
les

tomarem nogdo, interiorizarem... eu digo

sempre pensem antes de dizer o que que

r que

seja e tém que, nessa auto-avaliagao

contemplar tudo. Desde testes a postur
interesse, a motivacdo, motivagdo com

iniciaram o ano lectivo e aquela ca
terminam o ano lectivo. Nao tenho nenh
aluno que pergunte, que questione, qu
aluno de 3 e pede um 5. Eles s&o conscie
daquilo que sabem, daquilo que merec
daquilo que valem.

As vezes isso ajuda-os a melhorar a

prestacdo, em alunos mais velhos ajuda,
mais novos nao tanto.” UR064

“A auto-avaliacdo é importante para que ¢
comecem a ter nogcdo do que fazem. E
sabem auto-avaliar-se, eles tém conscié
do que esta mal. Quando referem o nivel
acham que merecem nem sempre
coerentes. No que diz respeito as atitudg
comportamentos eles sabem perfeitamen
isso é muito importante.” UR065

“Eles s@o muito justos naquilo que acab
por dizer que merecem. Mas néo sei se
serve de muito porque eles nao reflect
muito sobre o assunto, fazem-no de for
automatica. Acho que ndo tém capacidads
analise do proprio trabalho de uma for
muito fiel.” UR066
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Expectativas
e considera-
coes

do professor

Classificacao

“Néo satisfaz, satisfaz, bom e modm nas
fichas globais. Nas outras nem sequer h
conteudos para preencher uma grell
URO029

“Nos testes formativos, as perguntas Sac
mesmas. A correccdo também. Claro

tendo atengéo que uns tém mais dificulda
N&o escondo que quando corrijo o teste te
sempre a curiosidade de saber de quem
teste e conhecendo o aluno eu tento ente
0 raciocinio que usou para resol
determinado exercicio. Tento perceber o
ele tento fazer para valorizar o que foi ca

E1l
avia
na.”

) B3
que
des.
nho
€ 0
nder
er
que
paz




de fazer. Nao valorizo a cem por cento, hao
posso cotar a questdao no total mas tento

perceber.” UR030

“(...) Perante quatro perguntas: duas
calculo mental, duas de raciocinio, o alung

de
B4

responde a duas de calculo mental e umga de
raciocinio: divido a classificacdo por essas

trés. Dou 0 mesmo peso ao raciocinio €

ao

calculo mental. E o aluno teve a possibilidade
de escolher aquilo que para ele era mais facil.

(...) Se realmente € uma ficha global que
preciso esclarecer algumas duvidas, pg

assinalar e dizer assim: destas aglu

perguntas escolha um&e é um aluno
guem eu sei que isto vai dificultar porque 1
sabe o que ha-de escolher deixo-o0 escolh
depois faco a avaliagdo de acordo com o
ele fez.” UR031

“Quando chega a parte de atribuir u
classificagcdo tenho tudo em conta.
comunico aquilo que tenho registac
guestdes a que respondeu etc... Eles s3
que tudo esta registado.” UR067
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Expectativas
e considera-
¢cbes do
professor

DefinicOes de
metas de
aprendizagem

“Nés estabelecemos metas expectaveis
olho para a turma e perante aquilo que
tenho, eu conheco também o passado
alunos (porque temos acesso as notas
tiveram anteriormente) e portan
conhecendo o passado do aluno e o
ambiente familiar e conhecendo o aluno,
ja tenho instrumentos suficientes (U
conhecimento do aluno e da turma) p
perceber e para definir metas que eu ch
metas expectaveis para o final do ano. E
sempre esperangada em que possa recuj
raras vezes perco alunos, eu néo ps
alunos, ndo ha alunos que sédo bons ne
primeiros dois meses e depois deixem de
Ha alunos para quem olho e posso pe
ainda é imaturo, podera recuperar, €
aluno que tem uma ou outra falha se traba
podera recuperar. Eu estabeleco as m
consoante isso. Mas também me aperg
logo dos casos em que ndo € posS
recupera-los para aquilo que toda a ag

7

gostaria, € sempre possivel trabalhar ¢
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qualquer aluno no seu perfil, naquilo que

é capaz de dar, ndo numa coisa que alguém




acha que ele é capaz de fazer.” UR028

“(...) ha muitos alunos que tém dificuldades

de concentracdo, de ortografia, de disle

Xia,

com a sindrome de Asperg eu ndo pqdsd
exigir a mesma avaliagdo. Um aluno que tem
estas dificuldades pode ser um bom aluno e

se nos formos avaliar este aluno, claro qu
erros ortograficos, se tem dificuldades
concentracdo e troca sinais, se eu 0 av
com outro qualquer nunca chega a ser

e da
de

aliar
um

bom aluno. Isso tem que estar muito bem

definido.” UR048

“Sim, quase que o faco intuitivamente. Agho
que seria uma mais valia fazé-lo por escirito,

poderia comecar a fazé-lo por escrito, ai

nda

nao comecei. Faco mentalment&3

intuitivamente e tem corrido bem.
As metas ndo sao todas iguais para
turma de alunos.” UR049

ma

“Sim. Tenho consciéncia dos niveis que eles
conseguem atingir e trabalho com eles nesse

sentido. Digo-lhes sempre que né&o
devemos contentar com o minimo. Por no

10S
ma

eu quero que a turma consiga chegarn B4
metas, uns com maior facilidade e outros ¢com

maior dificuldade e eu trabalho com eles
forma a que eles consigam atingir
objectivos.” UR050

de
0S

“Sim, metas de sucesso e de aprendizagem

também. E muito complicado individualiz

ar

em turmas de 28/29 alunos, mas nds fazemos

isso um bocadinho automaticamente. CI
gue se um aluno tem mais dificuldade eu

aro
n&é

VOU exigir a mesma coisa que exijo aos

outros, portanto é pelos minimos.” UR051

Expectativas
e considera-
¢bes do
professor

Funcdes da
avaliacao

“Claro que sim. Posso dar um exemplo.
ano passado (no meu caso foi o 1.° ano,
leccionei 6.° ano) este ano optamos por d

ES
que
ar a

volta ao programa. Em vez de darmos dois
capitulos seguidos: multiplicacédo e divisao de

fraccdes optamos por pbér um capitulo m
leve, por exemplo o capitulo da estatist
Chegamos a conclusdo que no ano ants
tinha sido muito denso. Adaptamos semp

ais
ca.

Brior
e a

nivel de programa, a nivel de planificacdo.”

URO023




“Por exemplo as quintas feiras fico
trabalhar com alguns alunos, aqueles que
mais dificuldades. Fazemos os trabalhos
vi que eles tém mais dificuldades ou ¢
ainda ndo perceberam bem. (...)
preguicosos levarem mais umas fichas
casa de reforco. Se eu vejo que é um a
que tem mais dificuldades fico a traball
com ele, se vejo que é um aluno que
preguica trabalha em casa e depois co
tudo, depois coloco uma pergunta das
estava no trabalho num teste e percebo s
feita por eles ou por outra pessoa o trabal
UR024

“(...) Se eu faco testes de 15 em 15 dig
consigo detectar que ha ali qualg
informacé&o ou qualquer aprendizagem que
gueria que tivesse sido feita e pensava
tinha sido feita, mas n&o foi conseguida,
estou muito a tempo (e por isso é que el
faco) para reforcar ou reformular de imedi
a aprendizagem que a maioria ndo conse
ter. isso é feito. (...) mas ndo posso fu
daquilo que é o programa, alids as metas
nesse sentido, as metas dizem exactam
estas metas sdo para ser atingidas e nés {
que as atingir.” UR026

“Nés temos que aprender a usar estraté
gue vao ao encontro das necessidades
alunos e daquilo que eles gostam.
exemplo para ensinar a proprieda
distributiva eu conto uma historia e eles,
dia da ficha recordam e falam da historia.
2.9 ciclo temos que ir por ai combater
dificuldades através de coisas que ¢
gostem.” UR052
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“Acho que nédo. A avaliacdo do final do ano

lectivo tem sido muito facilitadora. Quan
ndés sentimos que tem que passar tod
gente, nds sentimos que 0 nosso traball
posto em causa, 0 aluno passa sem
mesmo com 3 ou 4 niveis negativos.
alunos ndo se empenham minimamente,
os alunos nem os pais, para que
diferente.” UR053
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Anexo 3

Grelha de observacéao
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Grelha de Observacéo

Intervenientes

Tempo

Actividades/
Tarefas

Comportamentos Inferéncias

Material

Verbais Nao verbais

10 professoresg

1 professora
gue ndo fazia
parte do
conselho de
turma estava 4

assistir

1h20
min.

Antes do
inicio da
reuniao

Leitura da
pauta
A directora
de turma
requer a
leitura da
pauta por
parte do
professor
que atem
em seu
poder.

Computadoreg
portateis

Pautas
preenchidas:
1.° periodo
e 2.° periodo

Fichas
individuais
dos alunos

Documentos
com
anotacoes
sobre a
prestacdo dog
alunos nos
instrumentos
de avaliacdo
aplicados
durante o
periodo em
guestao

Al (directora de turma) refere
que primeiro se vai fazer |a
avaliacdo individual de cada
aluno e depois a avaliacdo dos
alunos com dificuldade.
A2 diz que tem os registos de
avaliacdo de algumas turmas| e
pergunta se alguém quer.

A3 responde que ja preencheu.
A4 pergunta a A3 se quer ver
notas de uma turma.

A5 e A6 falam sobre as
avaliacbes de um aluno.
Al pergunta quem fica com |a
pauta e langa as notas.
Al afirma que a pauta Prodesis é
diferente da do ministério.
A6 e A7 dizem que as metas sao
definidas pelo aluno pois € quegm
decide o que é que quer colo¢akl compara as
no portfolio. classificagcfes
do periodo

Al constata que o aluno 1 subipassado com
as duas negativas. este periodo
A7 diz que o aluno melhorou goconsultando as
longo do periodo. Diz tambémpautas.

que €& muito despistadp
irresponsavel, com défice de
concentracdo e atencdo, nao
conseguindo estar muito tempg a
realizar determinada tarefa.
A6 diz que as informagfes do
periodo passado coincidem cgm

as deste periodo. Al participa
A4 diz que continua com o apojoaos colegas o
a inglés e A3 propde o apojoque escreve na
para matematica. A3 refere quebservacdes
no 1.° teste conseguiu ob

negativa de 22,5%, diz que ficaconselho de
com 3 mas tem de melhorar.
Al |é em voz alta 0 que escreye&om o que é
nas observagdes acerca do alunescrito acerca
“mostrou empenho ao longodos variados
deste 2.° periodo, tendaalunos.
melhorado as suas notas,
deve continuar a trabalhar

nomeadamente em relacao
materiais necessarios.”

Al diz o aluno 2 baixou
classificacBes a Histdria, Musica
e Estudo Acompanhado. A5 djz
que o aluno revela trabalho |e
empenho irregulares.
A1l conclui dizendo e escrevendo
que o aluno deve trabalhar mais
para aproveitar as  suas
capacidades.
A4 diz que o aluno 3 desce de 5
para 3 pois ndo fez o teste de

acerca do alung
positiva, mas no 2.° obteve uma pergunta se o

turma concordag

Uma das
professoras 1é
as
classificacfes
ja escritas na
pauta e depois
os professores
cometam a
situacéo do
aluno, sendo
que a directora
de turma por
norma € quem
comeca o
discurso.

Os professores
divergem na
opinido que
tém sobre este
aluno.




flauta. Acrescenta que se tivegse
sido mais aplicado as notas
podiam ser melhores.

Al escreve que este aluno degve
ser mais responsavel, continuar a
trabalhar, mostrou empenho | e
trabalho, mas deve ser humilde|
A4 diz que o aluno assumiu 0|3
na auto-avaliacao.

Al diz o aluno 4 baixou
classificagbes a  Portugués,
Musica, EVT. A6 diz que subiu
Ciéncias e a Educacao Fisica.

Al diz que este aluno
participativo, A4 diz que tem d
participar mais.

A6 fala da pontualidade que n&o
€ cumprida.
Al refere que o aluno 5 subiuja
Inglés, Educacdo Fisica e |a
Histéria. A4 diz que na sua
disciplina (MdUsica) ele esta
completamente  desinteressado.
Acrescenta ainda que |a
obrigacao do aluno era ter 5/a
todas disciplinas.
Al escreve nas observacdes que
0 aluno se deve empenhar de
igual modo em todas 3s
disciplinas, escreve ainda que| é
um aluno participativo ¢
interessado.
Em relagdo ao aluno 6 |0
professor de portugués refere |as
classificagcbes dos testes e diz
que pode alterar o 4 para 5.|0O
professor de mdusica esclarece
que o 3 se justifica na medida em
gue o aluno néo superou o teste
de flauta.
Al propbe falar com os pais |e
solicitar acompanhamento.
Al escreve nas observacdes que
o aluno foi trabalhador e
empenhado, mas mostrou ym
rendimento abaixo das
possibilidades, refere ainda que o
aluno teve alguma instabilidade
comportamental.
Al diz que o aluno 7 s6 subiuja
Area Projecto, dizendo que esta a
trabalhar menos, talvez pela
mudanca de medicagdo. Deyve
continuar com o0 apoio
Matematica e Inglés. A
considera que a mae do aluho
ndo tem nocdo das dificuldades
do filho e acha que é favoravel
ele obter 3.

Al diz que foi proposto um PEl
que ajudara nas provas externds.
Al escreve nas observacdes que
0 aluno deve continuar fa
esforcar-se e que foi cumpridor
medianamente.

A directora de
turma prefere
comecar por
escrever um
aspecto
positivo nas
observacdes.

Os professores
cometam a
postura do
aluno 5
justificando as
classificacbes
dadas pois fala
se de um bom
aluno que tem
tido alguns
desvios naquilo
que demonstra
serem as suas
capacidades.

Os professores
falaram de
outros aspectos
pedagdgicos
para além dos
resultados
obtidos nos
instrumentos de
avaliacéo.

A directora de
turma parece
ter sempre uma
viséo positiva
acerca dos
alunos e tenta
valorizar as
suas
qualidades. Nas
observacgfes
que redige tenta
ser motivadora.




Sobre o aluno 8 Al diz que
muito regular, manteve todas
classificacdes.

A8 diz que o aluno falha em

alguns aspectos do estu
individual.

A7 expde a relacdo com os pa
dizendo que o0s colegas
desprezam. A9 aconselha
mudar-se a disposicdo dos alur
na sala.

Al escreve que o aluno
dedicado, esforcado e de
continuar.

Al refere as disciplinas as qud
0 aluno 9 subiu a classificacd
A5 diz que o aluno foi “umg
maquina” neste periodo.
professora de inglés diz que te
de ser ajudado nesta disciplina.
Relativamente ao aluno 10 A
diz que a classificacdo de Arg
Projecto devia ser negativa pa
0 aluno estragou o material.

A5 diz que o aluno melhorou
postura. A 4 diz que este alu
fala muito durante as aulas e tg
de ser controlado.

Al escreve que o0 aluno f
trabalhador, empenhado, de|
aplicar-se de igual modo e
todas as disciplinas e de
melhorar a postura.

Ao falarem do aluno 11 A
recorda a dislexia do mesmo. A
escreve que o aluno melhorou
seu empenho, devendo continy
a trabalhar de forma a ultrapass
dificuldades.

Al diz que o aluno tem d
continuar o apoio a
Matematica e Portugués,
ainda que os professores dev
trabalhar as bases e esquece
provas de aferi¢éo.

Al refere que a aluna 12 fez u
bom trabalho e que dey
continuar. A6 diz o alund
continua com uma postu
idéntica a do 1.° periodo.

A3 (professora de Matematicd
apo6s a leitura da pauta que
aluno 13 desceu a Matematica.

Inglés
4

é
as

do

éA directora de

véurma consulta
a ultima acta ded

isonselho de

oturma e retira

1 indicacdes.

A
m

a
no
2rds professores
consultam o
pidossier com
véichas
mindividuais dos
a@lunos.

3
AL
o
lar
sar

)

(0]

A professora de Portugu
comenta que esta
participativo, a professora

S

pouco

e

Ciéncias da Natureza refere|o

aluno perdeu a folha

e

apontamentos e que faltou muito.
Al escreve que 0 aluno mostra
empenho e trabalho irregulares

devendo dedicar-se mais.
Mantém o apoio a Matematica.
Al constata que o aluno

4




desceu a classificacdo a qual
disciplinas e subiu a duas. (
professores cometam entre si g
esta situacdo se deve a post
desinteressada do aluno, pois t
outros centros de interesse (
ndo a escola, tais como o mun
do espectaculo. O professor

Musica afirma que o aluno fe
um “péssimo trabalho”.

Al escreve que o aluno

interessado e participativo m
deve empenhar-se pal
aproveitar as capacidades (
tem.
Relativamente ao aluno 15 A
informa que este mantém tod
as classificacdes e refere que
um bom trabalho. A8 diz que
aluno é empenhado e partici
organizadamente. Al diz qu
para ter classificacdo 5 tem
ganhar espirito de sacrificio.

O professor de matematica diz
aluno 16 subiu a negativa q
obteve nesta disciplina, mas po
descer. Deve continuar no apo
A4 diz estd mais trabalhadd
mais desinibido.

Al escreve maior empenh
participar mais activamente

continuar a trabalhar.

Segue-se a avaliacdo global
turma.

A professora de Matematiq
comenta que s6 a matematicd
que existem negativas.

Al diz que em termos d
aproveitamento €
comportamento a turma reve
BOM.

Al afirma que relativamente 4
P.C.T. as competéncias

desenvolver este periodo s

gerais e mantém-se.

Refere que as éareas curricula
ndo disciplinares (A.C.N.D.
continuam com 0 mesmo tipo ¢
funcionamento.

Al diz que no 3.° periodo ¢
introduzem as tecnologias 1
Estudo Acompanhado. Adver
para o facto de as planificacd
terem de serem cumpridas.

O professor de E.V.T. explica, ¢
forma sucinta, o vao fazer ¢
alunos na Area Projecto.

Os professores falam sobre

visitas de estudo que se va

realizaram, encerrando assim

tro
DS
ue
ura
em
ue
do
de

o}
e
de
0.
r,

o

a
1

o)

D

la

[€S

e

reuniao.




Anexo 4

Instrumento individual de avaliagao do aluno
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Instrumento individual de avaliacéo do aluno

Indicadores . Integracao na
Comportamentog Aproveitamento t%rrr? a
Propostas de
A s| & N g 3| S S melhoria par
oS g 8 s 2 £ % 3 © ow 2 S8R €lnora para o
= S 2 < w— = = S5 =
L 3 § § & § ‘% 3 gl % 2 g é’ 5 é’ aluno
Disciplinas < | = s £ = £
Lingua
portuguesa
Lingua

Estrangeira

Historia e
Geografia de
Portugal

Matematica

Ciéncias da
Natureza

Educacgéo
Visual e
Tecnologica

Educacgéo
Musical

Educacgéo
Fisica

Area Projecto

Estudo
Acompanhadg

Formacéo
Civica




Anexo 5

Ficha de planeamento de instrumentos de avaliagéo2-° Ciclo
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Ficha de planeamento de instrumentos de avaliagcaa2-° Ciclo

Instrumentos .
Trabalho de Apresentacao

de avaliagdo | Teste Individual Outros... | Outros...

Disciplinas Grupo Oral

Lingua portuguesa

Lingua Estrangeira

Historia e Geografia de
Portugal

Matematica

Ciéncias da Natureza

Educacéao Visual e

Tecnoldgica

Educacao Musical

Educacéo Fisica

Area Projecto

Estudo Acompanhado

Formacéo Civica
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