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RESUMO

O presente artigo fornece uma revisdo dos estudos de investigacao portuguesa
sobre avaliacao da aprendizagem dos alunos, realizados entre 1990 e 2005, nos
varios niveis de ensino excluindo o ensino superior. Para este estudo foram
seleccionados 43 trabalhos. Estes permitem por em evidéncia as principais
conclusoes desta revisao. As praticas de avaliacdo das aprendizagens nao
evoluem em funcao das mudancas na legislacao, apesar de conceptualmente os
professores aderirem as ideias constantes na legislagao. Os testes continuam a
ser a forma de avaliacao mais comum, todavia encontram-se alguns instrumentos
de suporte as praticas de avaliacao formativa. Embora os professores reconhecam
a importancia da explicitagdo dos critérios na avaliacdo, continuam ainda a
formula-los em termos bastante gerais e a introduzir outros critérios nao
definidos previamente. A formacdo é neste dominio ainda escassa e nao tem
normalmente em consideracao a dimensao institucional e cultural da avaliaco.
Os estudos revistos confrontam-nos com duas realidades: uma tem a ver com as
mudancas pouco substanciais verificadas na avaliacdo pedagogica e formativa; a
outra ilustra o conhecimento emergente nesta area de pesquisa, e evidencia o
desenvolvimento de estudos mais contextualizados, envolvendo professores e

investigadores.

Palavras-chave: avaliacao das aprendizagens; perspectivas dos professores;

praticas da avaliagdo; mudanga.

L. Introducio
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Os discursos e os debates sobre a avaliacao, de V‘ffl form:ugg;-e;
constituem um fenémeno relativamente recente. Varios
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inham o pouco interesse que a

(Gt %9.81 % Afozls-o’ ;OQZE)S;;?};H como ogjecto de investigacao,
Bropenatce g hoj , ara quem se dedica ao estudo
até um passado recente. Mesmo hoje, para q o4 P
da avaliacdo, e em particular ao da aval_la(;ao das aprer.l 1zagens dos

slunos do ensino ndo superior, tem ainda alguma dificuldade em

aceder aos estudos realizados em Portuggl. Estes, d‘ecor'rentes

normalmente dos trabalhos empiricos reallzad'os no ambljco .da
formacao pos graduada, nao deram or%gem a Pubhcagoes acessiveis a
um publico mais vasto. Na sua maioria continuam nas estantes.das
bibliotecas das instituicoes constituindo o que se convgncmna
chamar de literatura cinzenta. Talvez este facto seja um s1r}a1 do
pouco interesse que suscita a divulgacéao dos dados da investigacao
em avaliacao, sobretudo quando esta nao adopta um modelo de
“receituario” de aplicacao imediata.

Mesmo conscientes desta situacao os autores deste artigo ao

serem confrontados com a proposta lancada pela Sociedade
Portuguesa de Ciéncias de Educacao em elaborar um estudo sobre a
investigacao em avaliacao das aprendizagens dos alunos realizada em
Portugal nos ultimos anos, encararam-na como um desafio
fundamental, por cinco razdes. A primeira, porque é importante
conhecer e reflectir sobre o que vem sendo feito nesta area no sentido
de um melhor conhecimento e clarificacdao do campo de investigacao
e dos seus objectos de trabalho. A segunda, porque essa abordagem
reflexiva permite relancar a investigacado, tanto ao nivel do
aprofundamento de alguns objectos de estudo, como do alargamento
da investigacao a novos campos de trabalho. A terceira, porque este
estudo ao implicar uma recolha, tiao exaustiva quanto possivel, das
investigag6es produzidas, torna-as mais visiveis e acessiveis, a partir
de agora, a um publico interessado por estas questées. A quarta,
porque permite perceber e afirmar a das aprendizagens dos alunos
como uma area de investigacao especifica, zona de interface com
outr.as areas, mas n&ao como dependente delas, ou das suas logicas
de investigacgo. Por Ultimo, porque os autores deste artigo, ao
r eahzafem OS seus estudos de investigacio na area da das
aprendizagens dos alunos dos alunos, ainda que em campos

distintos, para aléem do da riqueza do trabalho colaborativo que



apresentad

trabalhos ré
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podemos dizer gu_e a medida, a referéncia estatistica e a auséncia
Je tomada de decisoes fazem parte de um paradigma quantitative
e da ImMPOTEEEEEEE objectividade, ao rigor, como ponto de partida,
a0 resultado a _Curt({ prazo € =20 CfJntrolo das variaveis intervenientes,
hquanto a estimacao, a referéncia ao critério e a tomada de decisses
< incluem 1O paradigma qualitativo, que enfatiza a compreensao, a
f-;bjectix.ridade como ponto de chegada, isto &, como resultante ,da
jnrersubjCCti"ida(%e’ a valorizacao, o processo, os resultados a longo
prazo € as situacoes cor-lcni:tas e singulares.

£ assim, que a avaliacao tem sido perspectivada quase de modo
antagonico e exclusivo devido aos paradigmas quantitativo e
quaﬁtativo em que se filia e as caracteristicas e pressupostos que
estes revelam. Uma vez que a avaliagao, como qualquer fenémeno ou
scontecimento, pode ser influenciada por uma série de variaveis
rclacionadas com os diferentes contextos educativos, Beltran de Tena
¢ Rodriguez Diéguez (op. cit., p. 320) defendem a “integracao
operativa” de diferentes perspectivas de avaliacao em todos os casos
que seja possivel.

A avaliacao das aprendizagens dos alunos, sendo um campo de
investigacao, intervencao e formacao onde intervém varios actores,
tem permitido estudar as coeréncias entre aquilo que € prescrito, o
que os professores pensam como adequado, e aquilo que fazem
efectivamente, de uma forma global ou apenas em aspectos mais
parcelares, no sentido de tornar a avaliacao mais proxima da
aprendizagem. E para nés interessante perceber também a influéncia
que os diversos estudos de investigacao tem produzido nas praticas
de das aprendizagens dos alunos e de aprendizagem, bem como nos
discursos politicos, isto é ao nivel das novas orientacoes publicas
sobre e para a das aprendizagens dos alunos ou melhor para uma
Escola mais selectiva ou mais Inclusiva

Subjacentes a sistematizacao do conhecimento cientifico numa
determinada area encontram-se questoes que tém a ver com 0 sentido
€ o valor das investigacoes, 0S contributos que trazem de novo, 0s
contextos em que sao realizadas € 0S investigadores ou escolas
€nvolvidos.

Colocamo-nos entdo algumas questoes estruturantes no G5

concerne: ao modo. como sé WalidetinindelosohiceioRderesdoNS

consolidando a investigacdo em avaliagao em Portugal; aos estudos
0s que Se Vo

realizados; aos temas que vao emergindo; aos objectivos @ 3
evvvldench’il‘lCI0; as metodologias queé vao sendo utilizadas €
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i i evidenciando; aos

desenvolvidas; ao tipo de conhecimento que §e vai € 1Corrlo Cirm;la :
de divulgacao que sao utilizados; a formﬂa - :

g tores vém assumindo; as

2 : s e
investigacao; aos pap€is que oS diferente e
relacées que a avaliacao estabelece com outra

com outras areas de intervencao e as tendéncias futu;:rs; q;esze
desenham. Como questoes de fllI-ldO, Ieva{ltadas avfi:)esse, : Se?
resposta ficou dependente da mfor_magaod qpi M
encontrada. Por outro lado, e numa atitude de m_e ¢ fessem Sidz
dados, estavamos abertos a outros aspectos qge naod ‘ it

inicialmente identificados, mas que se foram impondo a medida o

nosso trabalho ia sendo desenvolvido.

3. Ambito do trabalho

E fundamental que num primeiro momento se faga a
caracterizacao conceptual e se defina o ambito deste estudo. A nossa
analise incidiu sobre a avaliacao dos alunos ao nivel do pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario, contemplando varias perspectivas:
a legislativa, a conceptual, as praticas e também os significados
simbolicos da propria avaliacdo, na medida em que os gestos
avaliativos nao sao neutros e podem ser interpretados no quadro das
relacoes sociais em que se desenvolvem. Entendemos aqui
naturalmente a avaliacdo como um processo de recolha analise e
producao de informacdo que permite a formulagdo de um juizo
avaliativo através de um processo de tomada de decisao. Este
processo € necessariamente contextualizado, desenvolvido por
actores em inter relacdo e inscrito num sistema de valores que a
propria avaliacao refor¢a ou gera novos sistemas de valores. Deste
modo, os eixos de analise giram em torno: (a) do modo como a
avaliacao dos alunos tem sido vista ao longo do ultimo século com
especial incidéncia na década de noventa até aos nossos dias; (b) se

estas diferentes molduras legislativas tém influenciado a forma de os
professores pensarem e “fazerem” a avaliacdo, mas também como €
que os alunos perspectivam estas mudancas; (c) como se processa a
abertura do jogo avaliativo entre professores e alunos, isto €, 0 que
aqu?les explicitam e estes percebem o que se pretende em matéria de
avaliacdo; (d) como se desenrolam algumas dinamicas do processo
avallatwo € nomeadamente como se avaliam algumas tarefas mais
especificas; (e) como acontecem oy se desenvolvem processos de
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pedagogia burocraticaou SdeaIavANES Para uma pedagogia
alternativa. Apoés a ané.llise dos trabalhos decidimos ainda
debrugarmo-nos SobIEHHSIISENETEEN aspectos, que embora nio
contemplados a partida eram objecto de trabalho nalguns estudos:
(h) a informacao avaliativa e o seu papel na relacio escola familia e (i)
a formacao em avaliacio.

Para a realizacao deste trabalho contamos, essencialmente, com
estudos empiricos, muitos deles realizados por professores em
processos de formac¢ao que procuram respostas para o seu saber
profissional ou para o seu agir avaliativo. Foi nossa opcao considerar
apenas estudos empiricos ou artigos descritivos ou analiticos de
estudos empiricos, rejeitando artigos ou livros de natureza mais
especulativa ou prescritiva. Com este trabalho trouxemos a luz do dia
um vasto numero de obras consideradas como “literatura cinzenta”
quc povoam as prateleiras de inumeras bibliotecas de faculdades.
Referimo-nos naturalmente as teses de mestrado (e de doutoramento)
normalmente nédo publicadas e desconhecidas da comunidade
cientifica e em particular da que se interessa por esta tematica. Uma
outra dimensdo deste estudo que deve ser clarificada é a sua
Perspectiva conceptual. Esta ao inscrever-se numa perspectiva
qualitativa de abordagem dos fenémenos sociais, em que a avaliacao
das aprendizagens se inclui, torna a sua natureza eminentemente
interpretativa, na qual é evidente a indissociabilidade entre:' os actores
da relacao avaliacao/avaliado e o objecto da propria e%va_hag:ao. Esta
Perspectiva permite-nos incluir neste estudo, para alex.n de estudos
de investigacido baseados em paradigmas mais clé.ss-lcc:s, estudos
baseados em paradigmas qualitativos e de interpretacao sobre a
“Xperiéncia, vivida ou observada, na medida em que um melhor
onhecimento gera potencialidades para uma melhor intervencao.

Enfrentamos, assim, a dificuldade de tomar ‘delczlsoes
felativamente ao corpus. Condicionados pelo tempo disponivel, maz
tambem pela auséncia de um critério estabel_eCIdO sobre o quede (Em
que njo ¢) investigacao em educacao, assumindo que se tratlat_ emaS
trabalhg de meta-analise de outros trabalhos, talvez incompleto



empmca mas tambem com alguma abertura ao
anallse ou de relatos desse tlpo de trabalhos

que € e/ ou como se faz — porque outros estudos mos
valia destas prescricées quando inseridas numa din

pedagogica subordinada a outras logicas, €em que a av:
apenas mais uma pega acoplada a outras, mas antes um
do agir pedagégico do professor como uma totalidade.
S bre o0s ensalos prescnﬂvos em termos de avahaga_

ente aos tr. bz
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5. Metodologia de recolha e anélise.dos ol
os

descritiva (i) foco principal do estudo e 6 Tiivel

autor(es) do estudo; (iii) o ano da sua I‘ealizz Ele.es_colaﬁfiade (i) o
estatuto do trabalho (tese de mestrado, doutOri?E’ (iv) o titulo (v) o
instituicao onde foi realizado; (vii) e a metodoloe: ento, artigo); (vi) a
]) gla do estudo. (Anexo

M Sfeguflda fase, e ap6s uma leitura dos trabalho

a caracterizacao dos temas, num primeiro momento au?éi passou-se
caracter relativamente ﬂutuante, até uma posterior estab?ﬁ:w} N
cada tema foi atribuido um cédigo, constituido por um Eéﬁérﬁ
;zi;uaiict)eforrespondendo a cada categoria como se pode ver no quadro

QUADRO 1
CATEGORIAS TEMATICAS DOS EIXOS EM ESTUDO
Categoria Foco de incidéncia principal Descricao
| Avaliagao prescrita Trabalhos sobre os despachos
normativos
Il Consis_!éncia ent_re as Trabalhos sobre a relagao existente
concepgoes e praticas de entre o que os professores pensam e o
avaliagao que fazem
11 A avaliagdo como um processo Trabalhos sobre a enunciagao dos
de comunicagao interpessoal — critérios e o conhecimento gue os
0s critérios e a sua alunos tém deles
explictacao/apropriagao
v Os instrumentos e os seus Usos Trabalhos de identificagao de
nas préaticas avaliativas instrumentos e Seus Usos em varias
tarefas da pratica pedagdgica
v A avaliacdo e a aprendizagem — Trabalhos sobre as praticas
Praticas de regulagao pedagogicas de avaliagao reguladora
pedagogica no quotidiano
Vi .A avaliagdo e a informagao Trabalhos acerca das fqnpées e papéis
avaliativa da informagao avaliativa na relagao
escola-famllia
N : tualidade
Vil A avaliagdo como um pratica Trabalhos sobre a ges
scf;a, complexap avaliativa e 0s significados e valores
ica da
o5 acao Trabalhos sobre a probl_em_étlca
VIl A avaliacao e a formagc formacdo em avaliagao

Embora nao haja trabalhos
estao presentes em muitos dos tr
€stas categorias.

~ Esta metodologia (Pinto &
Visao global de dos trabalhos cons

especificos sobre te
abalhos, pelo que

Barreira, 200 5)
iderados.

mas VI e VIII eles
decidimos definir

permite assim ter uma
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As metodologias utilizadas nos tr
abalhos i 3
oy considerados sao as

Pritica social
Regulacio

Av.Prescrita

Instrumentas

Concep/Prar.

Critérios

Grafico 3 - Metodologias utilizadas

As técnicas de recolha de dados mais utilizadas sao: questionarios,
entrevistas, observacao (geralmente participante), consulta de
documentos. No tratamento de dados privilegiam-se abordagens
qualitativas e interpretativas. Na perspectiva dos autores do estudo,
a maioria dos trabalhos realizados em Portugal usa uma metodologia
de estudo de caso e de estudo exploratério, pelo que os resultados
nao podem ser generalizados a toda a populacao, embora apontem
para certas tendéncias em termos de avaliacao das aprendizagens
dos alunos.

Os professores aparecem com mais frequéncia como participantes,
em detrimento dos alunos. O papel do professor € muitas vezes
passivo em funcao da propria investigacao, ou seja, € sobretudo um
informante do que pensa, e um revelador do que faz, Ha contudo
alguns estudos em que o professor € protagonista da sua mudanca de
praticas avaliativas.

Os quadros conceptuais mais frequentes nos trabalhos prendem-
se com os estudos sobre a evolucdo da natureza da ava]iagéq, _das
suas praticas e da sua emergéncia no campo pedagogico,
nomeadamente da avaliacdo sumativa € formativa, bem COI}'IO a
utilizacao e as potencialidades dos seus instrumentos. Tarr‘lb'emda
construcdo do saber profissional nomeadamente em materia de

iai Ati iativas
avaliacao e as representagoes socials acerca das praticas avali

530 quadros conceptuais abordados. As teorias da aprendizagem € do
4 dos modos de representacao do
erro e o seu papel revelador do

icacao avaliativa € a
conhecimento, bem como 0S processos de comunicacao

implicaca i dros conceptuais cada vez
Sua implicacdo nas aprendizage

ns sao qua e
: i iati €aan
mais evidentes. Mas também a teorid do agir avaliativo,
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Ha intmeras alteracoes que se vao vivendo ao nivel do préprig
sistema educativo, tais como a reorganizacao do 1° ciclo em fases, 5
unificacdo do ensino, novos programas, novas metodo}ogias de
trabalho o alargamento da propria educacaf) e formaq:go. Estas
importantes transformacoes aliadas a U e democramagao da
vida escolar e do poder de intervengao social em especial das familiag
no quotidiano das escolas levou ao enfraquecimento' 'dtf)s exames
como “modelo de avaliacao”. O declinio da certeza positivista colocg
também em causa o valor dos procedimentos avaliativos ligados ags
exames do ponto de vista da sua validade e fidedignidade, para além
da propria justica social. Cria-se um dilema entre uma experiéncig
passada desgastada e ineficaz e o advento de formas alternativas de
avaliacao.

A emergéncia da accao forca muitas vezes a retraccao ou as
ambiguidades ao nivel das ideias, a mudanca da escala de notagao
discreta para uma escala de intervalos entre 1 € 5 no ensino basico
unificado, com o reconhecimento de que o mesmo nivel compreende
diferentes niveis de conhecimentos e capacidades, a afirmacéo da
importancia do percurso do aluno, da avaliacio como um processo
continuo e globalizante, avaliacao formativa como uma modalidade
de avaliacdo fundamental na medida em que permite actividades de
remediacao para os alunos, a auséncia de mecanismos de controle
sobre a gestao dos programas, a importancia a informagao aos pais
como processo de informacao e implicacdo dos mesmos no processo
educativo dos filhos, a substituicdo dos exames por provas globais
integradas no processo de ensino aprendizagem da responsabilidade
da escola em 1997, como uma solucao de compromisso entre os
eéxames e a avaliagao continua, sio mudancas subitas muitas vezes
fruto de modas do que de uma razio de ser consciente e assumida. A
propria legislacao em 83, através do despacho 23/ME/1983 (Jorge,
1996) suprime os exames para os alunos do ensino regular ficando
estes reservados apenas para os alunos do ensino particular e

cooperativos matriculados em estabelecimentos sem paralelismo

pedagogico. A avaliacido continua estende-se mesmo ao ensino
secundario assumindo a escola a conducao e definicao dos

mecanismos de controlo interno. Ao estado compete a valida¢ao

externa desses mecanismos. De facto muita coisa mudou em pouco
tempo quer a0 nivel das escolas e da sua organizacdo quer ao nivel

das proprias medidas relativas a avaliagdo, sem que isso

correspondesse a uma linha estratégica coerente.
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Ora a Lei de Bases do Sistemas Educativo (Lei 46/86) parec

4ma resposta para i _problerna ao definir as traves mestras de(ilfxz
politica para & educagdo. Em termos muito gerais, a lei de bases
retoma em tracos largos a construcao de uma escola democratica, de
sucesso, € que garanta o ensino e aprendizagem a todos 0s :’:111.11',103

Naturalmente ainda que de uma forma minimalista nao deixa de sc;,
eferir a avaliagdo como um instrumento de certificacao das
aprendizagens, de ConFTOIO da qualidade do sistema educativo mas
ambém como um instrumento ao servico do ensino e da
aprendizagem. Podemos dizer que a lei de bases define uma matriz de
uncoes para a avaliacdo que vai influenciar de forma ambigua as
posteriores regulamentacoes sobre a avaliacao (Afonso, 1998; Pinto,
2002). Todavia sao estas que tomam a avaliagido do aproveitamento
cscolar como “algo que tem um caracter predominantemente
(ormativo e continuo” (Leal, 1992, p. 28). E, assim, introduzido na
avaliacao prescrita o conceito de avaliacao formativa e afirmado em
simultaneo a descentralizacao da proépria avaliagao tornando-a
propriedade dos seus mais directos actores.

7.1.2. As sucessivas mudancas na legislagdao sobre a avaliagao das
aprendizagens dos alunos

Se houve estudos ja atras referidos que tracaram a evolucao da
avaliacao por periodos ao longo de todo o século XX até ao inicio da
década de 90, ndo menos importantes foram os trabalhos efectuados
desde essa mesma década até ao presente, considerando-se estti:
ultimo periodo de alguma intensidade legislativa com vista a
regulamentacao e ao aperfeicoamento da avaliacdo dos alunos do
€nsino ndo superior. :

No decorrer do ano lectivo 1990/91, torna-se pﬁ.bhco, para ser
discutido e debatido, o primeiro projecto do Ministéf‘lo da Educa‘ga}o
conducente 4 avaliacdo dos alunos dos ensinos bé..SICO e secur'lda;lo
integrado num documento Unico para os dois niveis de escolandg ;.
Foi dado um importante relevo a este projecto, gue R

: . ucativa
Apresentado como um elemento essencial da reforma ed :

3 : G os alunos
Precedeu o primeiro normativo relativo a avaliagao d

(Despacho n.° 162/ME/91, de 23 de oMo itivos deste
Afonso (1998) considera como aspectos mais P?S a avaliagao
Projecto a ténica dada ao sucesso educativo (ponto 2.1),
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formativa (ponto 3.1), a necessidade de implementar medidag
diversificadas de apoio educativo para os alunos com dificuldadeg de
aprendizagem (ponto 11), e ao principio de que a retencao deve ser
sempre uma medida de caracter excepcional (ponto 13). Todavig, este
projecto levantou algumas questées pertinentes realcadas atraves de
opinides e pareceres e de estudos levados a efeito.

Assim, entre a publicacao do primeiro projecto do Ministérig da
Educacao para a avaliacao dos alunos e o Despacho Normativo p o
162/ME/91, de 23 de Outubro, o Instituto de Inovacao Educaciong]
levou a cabo, em 1990/91, a pedido da Secretaria de Estado dga
Reforma Educativa, dois estudos sobre esta tematica. Um Procuraya
conhecer as opiniées dos professores dos ensinos basico e secundarig
sobre as medidas que constam no projecto de avaliacao dos alunos
(LLE., 1991a); o outro, com objectivos semelhantes, dirigia-se aggs
estabelecimentos de ensino basico, secundario e superior e 3as
associagcoes de pais (I.LI.E., 1991b). Os resultados destes estudos
foram publicados em Marco e Abril de 1991.

No que respeita ao relatorio que contém as “Opinides dos
professores dos ensinos basico e secundario relativamente as

medidas constantes no projecto do sistema de avaliacao de alunos” os
resultados mostram que os professores nio levantam grandes
obstaculos a avaliagdo aferida, a notacao da avaliacao formativa e a
avaliacao especializada, pois existem niveis de concordancia
significativos nos docentes do 3° ciclo do ensino basico e do
secundario de 50%, 54% e 71%, respectivamente. O mesmo nao se
pode dizer da avaliacao Sumativa, uma vez que o nivel de
concordancia se fixa somente nos 25%.

No segundo estudo “Analise de pareceres de associacoes €
instituicoes de educacao sobre o projecto do sistema de avaliacao dos
alunos” (IIE, 1991b) os resultados mostram discordancia
relativamente a escala numeérica de 0 a 20 proposta para o 2° e 3°

ciclos do ensino basico, “(---) por se considerar desadaptada ao nivel

etario dos alunos e aos objectivos de ensino destes ciclos” (LLE.,

1991b, p. 29) Ha, também, uma discordancia generalizada
relativamente 4 avaliacao Sumativa, sobretudo no que respeita -"éﬁ |
momento de aplicagao, pois, a par da avaliagdo aferida, pode

Te€cuperar a técnica dos €Xames e confundir-se com a nocao de .'

classificacao (Ribeiro, 1990,

Na sequéncia da publicacao do Despacho n.° 162/ ME/91, de 23 ¥

de Outubro, Cabral (1994)

cScreve em tom de critica: “[njo essencial |
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co
curricular” (pp. 151-152).

Todgvia_, Lemos (1991.) aceflt.ua cinco aspectos positivos do modelo
de avaliagao DALAICRSIEEY b.aS}CO € secundario: a filosofia educativa
passaiaingy fie SUCesso; a optimizacao pedagogica cria mecanismos de
compensagao para ajudar os alunos com mais dificuldades; a historia
escolar do aluno, desde os seis anos de idade, é tida em conta em
cada novo ano cIivs:ct:ivo; 0 controlo da qualidade do sistema passa a ser
feito através das provas aferidas no final do ensi Astaas
participacdo dos pais ou encarregados de educagéos?iozzﬁz?;d:
fundamental no processo escolar dos seus educandos.

Boavida & Barreira (1992a, 1992b e 1993) realgam também
alguns dos aspectos positivos do referido modelo de avaliagao,
nomeadamente no que se refere a filosofia subjacente e a sua
correspondéncia com as novas perspectivas de avaliagao, no entanto,
apresentam também, algumas questoes relativas as incoeréncias
entre as modalidades de avaliacao formativa e sumativa, ao
abaixamento dos niveis de aprendizagem dos alunos e a necessidade
de uma formacao adequada dos professores no ambito da avaliacao.

Uma critica apontada com grande insisténcia ao modelo de
avaliacdo do ensino basico e do ensino secundario € a falta de
coeréncia entre a definicdo dos conceitos de avaliacdo formativa,
sumativa e a literatura da especialidade acabando por contrariar o
pensamento dos autores que mais trabalharam e divulgaram esses
conceitos, como sejam, Scriven (1967) € Bloom et al., (1971). A este
proposito, Trindade (1992) escreve: “[n]a avaliagao formativa aparece
uma nova funcio — a de “classificacao” (pontos 3.4 e 8.6, alinea b)*=
¢ na avaliacao sumativa aparece também uma nova funcao — a de

orientacéo (pontos 4.1, 7.4 € 10.1)” (p. 145). oy
Menos de um ano foi quanto teve de vida o Despacho n.
ado, em 20 de

162/ME /91, de 23 de Outubro, uma vez que foi revog T
Junho, pelo Despacho n.° 98-A/92 que regulamenta a avaliacao dos

alunos do ensino basico, a partir de agora separada da legislacao






;_;.;3!-;%.;’92= tratand?‘ses pelo contrario, de “(...) mudancas estruturai
podiam atingir ou perverter vectores fundamentais do n::u:tdeloai-:S

or i550, 3 sua ﬁ%osoﬁa global” (Machado, 1994, p. 45). ’
A este proposito, Marques (1994) escreve: '[a] reforma educativa
norreu ontem ao fim da manha. Foi assassinada a sangue-frio (...)
0 motivo foi politico” (apud Afonso, 1998, P- 262). No mesmo senti.(-i.O'
Baptista ( 1994) refere: '(...) nao faltam neste documento indicadoresJ
de que o sentido da apregoada Reforma foi invertido e de que

regressamos a velha escola punitiva e selectiva (il 05).

gqué

7.1.3. A reorganizacdo curricular e a preocupacdo com a qualidade das
aprendizagens

A expansao e o alargamento da escolaridade basica verificada na
déecada de 90 ao procurar nao s6 a cobertura da totalidade da
populacao mas também o seu alargamento ao 9° ano trouxeram para
a escola a heterogeneidade cultural que compéde o tecido social,
gerando novos problemas e desafios. Um desses desafios consistiram
em encontrar os melhores caminhos para uma aposta na qualidade,
ou melhor para que a quantidade nao signifique necessariamente um
baixar da fasquia em termos das aprendizagens. Se esta ideia ja ia
lazendo algum caminho sobretudo ao nivel do desenvolvimento de
uma avaliacdo permissiva, apenas porque permitia que todos os
alunos pudessem ter sucesso, € subitamente agravada, porque
confirmada pela divulgacdo de estudos internacionais de educacao
comparada. Assim da suspeita passa-se a confirmacao d‘a f?ac_a
qualidade do nosso sistema educativo. Mas este facto € aJnC_ia
‘tlorcado pelos estudos que mostram que quase 50% dos alunos nao
conclui a escolaridade obrigatéria até aos 22 anos, ou porque
2bandonam precocemente a escola, ou porque reproval-n. De‘n::sto €
d¢ salientar que a taxa de retencoes em meédia no ensino basm;)n iz
Situa  nog 22%, o que sendo um numero bastante preocupan

COntraria g imagem de facilitismo.
Torna-se, assim, premente desenvolver €s dizagem para 0S
Uma escola mais eficaz enquanto contexto de aprendizagem P

forcos para construir
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alunos. E nesta perspectiva que s€ enquadra a reestruturacag

Curricular do Ensino Basico a partir do Decreto-Lei n.° 6/2001, de

18 de Janeiro. Para concretizar esta proposta de flexibilizacao

i i a sua accs
curricular, importa que os professores deixem de situar cao

como gestores do curricu'lo exclustlzfrze?rfb ;‘; On:;zlpsr(:tivgontiﬁ
disciplinares e passem a m.cremen' ; pm——
todos os outros professores intervenientes no p ;
mesmo grupo de alunos (Barreira, 2002a). Torna-se, entao,
necessario que a programacao das act1v1da@es educativas, que
remete para uma contextualizag¢ao de u.m projecto ge?“al, Como os
programas nacionais (Pacheco, 1996), seja pen§ada mais em termog
de escola, de equipa de professores e de comunidade (—j;scolar, do que
em termos da accao individual de cada professor. Muito brevemente
pode dizer-se que nao se tratava de uma grande ref(?rma cComo a que
ocorrera nos anos 90, mas um movimento progressivo de mudancgas
como um potencial gerador de sinergias para novas mudancas.

Ora € justamente neste quadro que é publicado o Despacho
Normativo n.°® 30/2001, que, revogando todos os despachos
anteriores de avaliacao no ensino basico, vem criar a moldura
prescritiva para a avaliacao nos ensinos basico e secundario.

Desde logo este documento nao € entendido como uma peca
separada do curriculo, mas com um elemento do proprio curriculo.
Esta perspectiva nao € meramente conjuntural, uma vez que a
avaliacao para ser aquilo que deve ser tem que estar integrada no
proprio projecto de escola e do projecto curricular de turma (Pinto,
2004a). Nao cabe aqui uma analise detalhada deste despacho mas
acentuaremos apenas algumas das suas linhas de forca. A avaliacao
¢ encarada pela primeira vez de forma explicita como uma pratica
social contextualizada. A analise cruzada das suas funcoes e dos
niveis em que se realiza e “fabrica” permite sustentar que a avaliacao
ndo € algo com um valor absoluto, mas pelo contrario que tem que
estar interligado com o contexto e os seus actores para que seja
compreensivel e tenha um significado. Ha uma clara tentativa de

clarificacdo de um quadro de referéncia para a avaliacdao, ndo SO
através da necessidade de explicitar os objectos de avaliacao, mas
também de da-los a conhecer aos alunos e professores de forma
clara. A avaliacio enquanto processo de recolha e analise de
informacao deve obté-la de forma dinamica, longitudinal e flexivel em
Simagées € contextos diversos através de diferentes instrumentos. O
dossier do aluno € disso um exemplo. As praticas de avaliagao



prec
f = 1 -
rambeém ultrapassar a dicotomia entre a avaliacj
]'(jl'lﬂativa COIOC&I’ldO, alnda que g a(;ao Sumativa_
L{Lrscm'ohrimento de uma atitude fo : e questido do
(ipo de avaliacao em questao. Emb
seste contexto, a palavra classificacao, como & dito explicit
sramencionado Despacho (ponto 28a), ¢ a Primeiral amente no
: Ve€z que se
mativa fungoes formativas,

reflectir sobre os r

LR G

je tal avaliacao, por exemplo, no final de um periodosliia;i’c;s
)

-;@gnaljsar o projecto curricular de turma" e proceder a
.\1_;1_1ulst"amentos nos ‘processos de €nsino, com vista a melhorar as
condicoes de a;‘)rendlzagem dos alunos (Barreira, 2001a). A primeira
yista poder_—se—a pensar que se esta a confundir as duas modalidades
de avaliagao; no .entanto, a este respeito Zabalza (1995) refere que
qualquer modalidade de avaliacdo pode, e deve, ter funcées
formativas. No que diz respeito a avaliacdo sumativa, no final do 9°
ano de escolaridade, esta "inclui, ainda, a realizacado de uma ou mais
provas globais ou de um trabalho final incidindo sobre as
aprendizagens € competéncias previstas para o final do ensino
hasico" (cf. ponto 31). Isto significa que as provas globais comecam a
obedecer a critérios mais flexiveis, pois, dependendo da escola, elas
podem realizar-se por disciplina ou atraves de trabalhos ou de provas
que abarquem "aprendizagens e competencias desenvolvidas no
ambito de varias areas curriculares e disciplinas” (cf. ponto 32). Esta
forma de encarar as provas globais vai, necessariamente, implicar um
esforco de coordenacdo e muito trabalho em equipa entre 0s
professores, ndo s6 no momento da concepgio dos trabalhos e e
construcdao das ditas provas, mas tambem ao 10ngo- de todo o
processo de ensino-aprendizagem, O que nao deixa de i(;r
considerado um outro aspecto positivo 2 assinalar no referico
Despacho (Barreira, op. cit.): e
Para além da impéjrté.ncia da regulagao em ten_nps_ (iia avarll;a:raz
formativa, mesmo num momento de finalidgianciss PAe- ?:vorével
que fazer no ano seguinte para que S€ crie um contexto mais

: em conta a perspectiva
a superacs i dades. Tendo em con _
peracdo das suas dificul <tar orientadas sobre tudo

eleccao. Sende 2
determinados
éncia, isto

suj
atribui, de forma explicita, a avaliacao su
sois o conselho de turma pode, depois de

anterior as decisoes avaliativas devem €
: S S L aS

Para a valorizacao dos alunos do que pa;‘a . se por

Avaliacdo uma pratica social, ela yelcalds Hes o)

. o einio da COeT
valorffS, que devem ser claros € respeltar ¢ p_nnc1p10






parece cam
formativo € 0 8
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resultados de a§rendmagem do dominio cc')gnitivo, mas também para
.odas as apren wagens,o nc?meadamente as atitudinais.

ainda ao nivel do 1% ciclo, Matos (2001) num estudo com dois
grupos de professor.es, um considerado em inicio de carreira e outro
em ﬁna‘l de carreira, tendo a avaliacio de textos livres como
I.eferén(fla, mostra que 0s pro{essores dos dois grupos, privilegiam a

avaliacao enquanto verificacdo dos produtos da aprendizagem e
desvalorizam-na eqquanto _processo sistematico e continuo. Em
ambos 0S Grupos existe a ut1l.iza§;ao de uma avaliacao formal, através
Je fichas, que tornam a avaliacao rapida e eficaz, em detrimento da
observagao do desenvolvimento da propria aprendizagem. Ha ainda
20 nivel dos dois grupos de docentes uma concepcao solitaria de
wvaliacao, entendida como tarefa da exclusiva competéncia de cada
professor, Sem €spago de partilha com pares, com alunos ou outros
agentes educativos. Contudo, nos professores em inicio de carreira
parece haver uma postura de mais flexivel em relacao as ideias
anteriores, adoptando estes por vezes, algumas estratégias de
avaliacdo centradas nos processos de ensino aprendizagem bem
como nas tarefas de regulagao.

Em estudo efectuado numa escola do 2.° € 3.° ciclos do ensino
basico, Neves & Campos (1995) mostraram que gquando os
professores falavam ou escreviam sobre avaliacado pensavam e€m
testes ou exames escritos, a partir dos quais se avaliam,
essencialmente, aspectos relacionados com O dominio dos
conhecimentos. Por outro lado, detectaram inconsisténcia entre as
concepcoes e as praticas avaliativas, sendo aquelas mais avancgadas
do que estas. Na mesma linha vém 0s resultados obtidos por Duarte
(1992) numa escola do 2.° ciclo do Ensino Basico.

Também num estudo efectuado, no ambito do 2.° € 3.° ciclos do
Ensino Basico, Barreira (2001a) concluiu da mesma forma que as
praticas de avaliacao nao acompanham as concepeoes, Sef_ldo est‘as,
de uma forma geral, mais avancadas que aquelas. Foi pos.,sw”el
constatar que a avaliagao formativa € uma modalidade de avalla-\gao
ainda pouco praticada, dado este que confirma os resultados obtidos
nos estudos realizados por Alaiz et al. (1997) e_Af?nSO (1'998.)‘ O
mesmo se pode dizer das modalidades de avaliacao qualitativas,
contextualizadas e interactivas, como sejam: & avaliacao formadora €

a avaliacao auténtica, bem como das técnicas de avaliacao que lhes

€stao associadas: observagao, auto-avaliagao € portefohos. !Barren"a,
estdo a ser utilizadas na

2001b). Tudo indica que estas técnicas nao
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rofessores tem acchce do ensino e da avaliagao, m
fu ndamentalmente a0 nivel das praticas. Embora oS prof;assoraes
sejam, de uma forma’ geral, profissionais responsaveis este'ani
rejanvamente bem informados e pPossuam conhe,cimerit
sctul alizados, a mudanca de atitude tem sido dificil e vai ser rnoros(?aS
)

ndo sendo para ja inﬂuen(iiada pelas modernas concepcoes de

avaliacdo que parecem possuir. Mesmo ao nivel das concepcoes que

os professores tém sobre a avaliacao os resultados dos estudos nao

sio muito convergfintes. Se s0 por si as concepcoes de avaliacao
pudessem inﬂuenf:lar as praticas, nao restavam dudvidas de que os
professores estartam em melhores condicoes de desenvolver a

avaliacdo tal qual ela € preconizada nos despachos que a
regulamentam. Ora sabemos que isso nao é verdade. Se assim
scontece € porque existem outras razées que levam os professores a
nao praticar a avaliacao tal qual a concebem. Talvez razoes
intrinsecas, falta de formacdo, mas com certeza razoes de ordem
extrinseca, falta de condi¢oes de trabalho, ou da logica burocratica da
propria escola, podem estar na origem desta falta de consisténcia
entre as concepcoes e praticas de avaliagcdao. Por outro lado, os
srofessores no nosso pais parecem duvidar da validade de uma escola
basica nao selectiva (Afonso, 1998), porque temem o facilitismo na
progressao académica.

Do exposto, podera concluir-se que, embora a maior parte dos
estudos conhecidos se tenham desenvolvido no Ensino Basico, nao
ha consenso relativamente a consisténcia/inconsisténcia entre as
concepcoes e praticas. Uma das correntes de investigacao parece
querer provar a consisténcia, outra pretende demonstrar que existe
inconsisténcia e uma terceira, é a favor da variacao num continuo
que vai do muito consistente ao muito inconsistente (Serpa, 2003).
Os dados das investigagoes sao pouco conclusivos sobre a
consisténcia/inconsisténcia entre concepcoes € praticas,
aconselhando mesmo a realizacio de novos estudos sobre esta
lemdtica na tentativa de produzir mais conhecimento € nao de
stheralizar, uma vez que as metodologias aconselhadas séf) de
Ambito qualitativo/interpretativo. Se aceitamos como verdadeiro o
Pressuposto de que as concepgoes influenciam o modo como O0S
Professores concretizam o seu ensino, torna-se essencilal
‘ompreender, de forma mais aprofundada, os sistemas de concepgoes
105 professores com o proposito de entender melhor as suas acgoles
POr forma a poder actuar de imediato através da formagao (Paulo,
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o de estudos efectuados sobre esta

problematica parece existir tambem, Ppor pa{te dos pré)fessores, a
valorizacao da avaliacao formativa no ensino nao colocando em causa
a avaliacao destinada 4 seleccao. Podemos talve.z afirmar *que o
trabalho em redor desta problematica se torna mais esclarecido em
estudos que utilizam uma metodologia de eétudos d.e caso bem
contextualizados, porque nos mostram também os dilemas e as
tensoes entre o pensar € o agir. Como refere Rafael (1998: 302): “entre

uma dimensao e outra, existe uma terceira menos definida, de certa
forma mais nebulosa onde se€ inscrevem O0S aspectos que os
professores dizem que fazem, oS SEUS conflitos, as tensoes, os dilemas
sentidos de uma forma mais ou menos consciente”. Ora a
desocultacao e a compreensao destas zonas de opacidade tomando a
avaliacdo como uma gestualidade conceptual, pratica e simbolica
aum contexto social e historico determinado (Jorro, 2000), parecem-
nos aspectos fundamentais para devolver a avaliacao uma
funcionalidade formativa que valorize os seus actores. Embora esta
preocupacao esteja presente nas concepgoes avaliativas e seja ate
uma realidade em certos contextos pode considerar-se mais como

excepc¢ao do que como regra.

1997). Do levantament

7.3. A avaliacao como um processo de comunicacao
interpessoal - os critérios e a sua explicitacao/apropriacao

De acordo com Miras e Solé (1996: 375) a avaliacao é “uma
actividade mediante a qual, em fungao de determinados critérios, se
obtem informagoes pertinentes acerca do fenémeno, situacao, objecfo
pu pessoa, emite-se um juizo sobre o objecto e adopta-se uma sérié
de decisoes relativas ao mesmo”. Segundo Pinto (2004), o juizo
gvaliatiVO, depende da aproximacio ou afastamento entre E;S tarefas
pr-Opost-as pelo professor e as expectativas que este tem sobre elas, €
?St produto-s realizados /apresentados pelos alunos em funcao :i-a
3 aeng?tagao o fazem dessas expectativas. Seja qual a definicao de

¢ao escolhida, esta pressupoe sempre a referéncia ao objecto

e S :
valiado e aos critérios estimados como seu referencial (Figari, 1996).

Assim Vi
, toda a relatividade que acompanha o acto avaliativo continua

na diversidade e na amoli
= itud > > i
(Simées, 1991). A conscip ¢ de escalas que € possivel utilizar

sémpre um processo e

Rt e L = i LT by il il
I SIS Y SO K T RAS

eng.a cada vez maior de que a avaliacao €
ferido, trouxe para primeiro plano 2

-
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analise das variaveis intermédias e dos seus efeitos, entre o pedido e
a resposta do aluno. Neste contexto, a definicao de critéri

constituir uma das preocupacées essenciai ¢ e (?ntt_erlos passou a
grande e 1&218 dg avaliacao, dada a sua
que realmente € valorizado no ensino ;v o COI}ﬁg‘uram :

. Podemos mesmo dizer que as
respos't&fs.dos alunoﬁs dependem também do conhecimento que tém
dos critérios de avaliacao dos professores Torna-se entao importante
saber como os doentes encaram os critérios, como os definem e os
utilizam nas suas praticas.

Um dos primeiros estudos realizados em Portugal sobre a
avaliacao foi justamente sobre a explicitacio de critérios € o seu
conhecimento pelos alunos no caso de um texto tematico, com
professores do 4° ano de escolaridade (Feu, 1987). Neste estudo a
autora, seguindo com ligeiras alteracées o modelo da docimologia
experimental proposto por Noizet & Caverni (1978), tenta, em
primeiro lugar e atraves de uma entrevista, chegar aos critérios que
os professores dizem usar para avaliar um texto com determinadas
caracteristicas. De seguida, pretendia-se queé O0s professores
avaliassem o texto explicitando os critérios de avaliacao que usarem
efectivamente. Nesta fase, os professores nao viam o texto, mas
podiam fazer todas as perguntas que entendessem as quais o
experimentador respondia. No final mostrava-se normalmente o texto
ao professor para queé confirmasse ou nio a nota que tinha atribuido,
o que normalmente acontecia. As perguntas que 0S professores
faziam constituiam os critérios que efectivamente utilizavam. Com 0s
alunos, que neste caso eram do 4° ano de escolaridade procedeu-se
da mesma forma. Pediu-se no entanto, a0s professores, para indicar
cinco alunos considerados bons e cinco mais fracos. Trabalhou-se

apenas com estes grupos de alunos. No que se refere aos professores

ha uma clara consciéncia dos critérios de avaliacdo, embora haja
queles que diziam utilizar

também um enorme desfasamento entre & '
e os que utilizavam efectivamente. DOS dez a quir}ze critérios
enunciados, os professores chegavam a nota usand? trés ou c.luatro
que normalmente S€ prendiam com a interp%’etéggo dq pedido, a
correccao ortografica, a sequéncia légi(?a (ter princCip1o meio € ﬁl{? ea
correccdo gramatical. DO ponto de vista d.os“. 'alunos, 0S m? ores
pareciam ter uma ideia mais clara dos critérios que a proiessora

utilizava efectivamente, enquanto 0S mais fracos paréc;eir; 1;;11;1 Iér.ii
idein mais difusa agerca  delss, centrando-s€ Prio
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rofessores NO PIOCESSO de ensino e avaliaciao em portugués e
natematica no 2° e 4° anos de escolaridade. Procurou ainda perceber
a percepeao dos alunos com sucesso e insucesso, destes dois niveis
de escolaridade, nas ‘referidas disciplinas. Em termos de conclusdes
podemos referir a existéncia de diferencas entre os critérios que os
professores dizem utilizar e os que utilizam efectivamente, na
avaliacao de provas em Lingua Portuguesa e Matematica.

Na area de Portugues a maioria dos professores diz utilizar mais
critérios que os que utilizam efectivamente tanto no 2° com no 4° ano
de escolaridade. Quanto aos mais utilizados no 2° ano prendem-se
com a correc¢ao ortografica e a interpretacao/ compreensio. Os do 4°
ano incidiam mais nos conhecimentos gramaticais e no
desenvolvimento do tema escrito, mantendo constante correcgao
ortografica.

No caso da Matematica também se verifica a existéncia de mais
critérios enunciados para as tarefas de avaliacao do que os realmente
utilizados, tanto no 2° como no 4° ano. Na Matematica parece que os
critérios utilizados incidem mais sobre o raciocinio a escrita dos
numeros, a automatizacao de técnicas para as diferentes operacoes
matematicas e a correccao dos resultados finais. Estes critérios
orientam a actividade de avaliagdo tanto no 2° como no 4° ano.
Relativamente aos critérios referidos pelos alunos utilizados pelos
professores, nao sao coincidentes tanto no Portugueés como na
Matematica. No Portugués tanto os alunos do 2° como do 4° ano
parecem apropriar-se da importancia atribuida pelos professores a
interpretacdo/compreensdo, embora de forma mais ténue que a
correccao ortografica, e também da importancia de dar re'spostas
completas, mas nao fica claro a énfase posta nos conhecimentos
gramaticais. No caso da Matematica os alunos do 2° e 4° anos referem
Prioritariamente os critérios centrados nos conteudos do progran.aa, oS
aspectos referentes as fichas de avaliacao € 0S resultados finais. No
que diz respeito ao estatuto dos alunos em .ter'mOS _.de suce‘:ssol Zu
Insucesso, parece que esta variavel € mais significativa ao nive | 2
Portugués que ao nivel da matematica. Deste modo, a gt}tora cc.)ncdm,
Pela convergéncia destes estudos com outros ja 1-ealm:lli(yS
Nomeadamente o de Feu (1987), sublinhando' .o pouco trz;Lb.t o,
Provavelmente pela pouca consciéncia, que tem sido rzh?hz?go T
nivel da explicitacio/compreensao dos critérios ,d? avaliaca .d g

Também numa escola do ensino secundario, € usai 01.1e 0s
Metodologia de estudo de caso, Ferreira (2000) constatou q



Investigar em Educagio

docentes desenvolvem as suas estratégias de ensi.no—c"ipl’endizagem
baseadas nos programas das disciplinas e seus objectivos, pelo que
apresentam aos alunos 0s critérios de avahfa(%a.o pa{ a as (%lferentes
tarefas de acordo com os programas. Os crit€rios sao deVld'amente
explicitados e aplicados de forma sistematica de modo a ver:1ﬁcar se
todos os alunos tém o mesmo entendimento. Para averiguar as
implicacoes das normas de referéncia/critérios no compo'rtamefnjco de
avaliacao em professores e futuros professores dF) ens1'no E)asxco [
secundario, Fernandes (2001) levou a cabo uma investigacao cujos
resultados fazem supor que os critérios subjacentes a avaliacao de
alunos com notas mais baixas se encontram, de algum modo, mais
interiorizados e mais uniformizados. Segundo a autora, este
resultado, faz supor, por um lado, uma representacao do papel do
professor com menor poder de intervencao e de responsabilidade face
aos alunos com insucesso e, por outro, parece estar implicito um
discurso da inteligéncia como um dom. Os resultados obtidos por
Torres (2000), num estudo de caracter longitudinal, visando
averiguar que relacao existe entre os resultados académicos obtidos
pelos alunos a nivel da avaliacao continua, das provas globais e dos
exames nacionais na disciplina de Matematica, mostram que o
rendimento académico prévio dos alunos é um dos principais
preditores de éxito ou fracasso. Os efeitos de expectativas parecem,
em parte, levar os docentes a assimilacdao de notas, isto &, a ser
coerentes com as informacgoes que possuem sobre os alunos ao longo
do seu percurso escolar. Para além dos critérios explicitos ou
produtos-norma, os professores parecem incluir também na sua
avaliacao critérios mais implicitos, os produtos esperados.

Os resultados de estudos sobre a explicitacdo dos critérios
utilizados pelos professores parecem nao ser concordantes. Neste
contexto, Afonso (1998) partilha de uma atitude optimista acerca do
trabalho desenvolvido pelos professores dos 2.° e 3.° ciclos do ensino
basico e do ensino secundario, considerando que os alunos conhecem
bem os objectivos a partir dos quais sdo avaliados. Existe assim a
conviccao de que os alunos estdo informados acerca dos objectivos
das aprendizagens e dos critérios de avaliacao. No entanto, ha outros
estudos que evidenciam por parte dos professores falta de
explicitacao e mesmo transformacéo dos critérios de avaliagdao. Num
trabalho desenvolvido por Pinto (1989), sobre o modo como 0S
professores constroem os processos de avaliacdo no que respeita a

definicao de objectivos e construcao de critérios, pode verificar-se qué
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face s el criter‘i.ajs que Os programas formais definem, cada

rofessor reC?nStTOI-aS 4 Sua maneira. Converte-as na

opefadonahzagao. do seu trabalho pedagogico de que fazem parte as
[;érefas os exercicios € naturalmente os seus critérios. Todavia apesar
Je se notar uma certa tendeéncia na negociagao/explicitacio dos
objectivos poT par te dos professores dos trés ciclos do Ensino Basico
com os alunos, o trabalho sobre os critérios torna-se mais dificil.
\uitas vezes apesar destes critérios existirem de forma mais ou
nenos consciente por parte dos professores, em relacao as tarefas,
cJes sdo muitas vezes “ajeitados” ou mesmo transformados por
comparacao de uns trabalhos como os outros dentro da propria
«urma. Nao sao assim entidades estaveis, mas relativamente
qutuantes o que pode explicar alguma dificuldade ou até
contradicoes neste trabalho de explicitacao dos critérios e até dos
esultados dos estudos em funcao de uma utilizagao dos critérios,
pelo professor de uma forma mais estavel ou instavel dos critérios nas
dinamicas de avaliacao. A nao existéncia de um documento que
explicite os critérios definidos pelos professores € que possa se€r
distribuido pelos alunos, como sublinha Alaiz (1996), torna ainda
este trabalho de concertacdo sobre os critérios ainda mais dificil. No
trabalho de Duarte (1992), os professores mostram até uma certa
indiferenca quanto a necessidade de serem definidos critérios de
avaliacao.

Num estudo realizado por Rafael (1998), no ensino secundario, foi
possivel constatar que os professores tém normalmente ideias gerais
sobre os desempenhos dos alunos, o que€ muitas vezes nao lhes
permite compreender, de forma efectiva, o que 0S alunos sabem fazer
e como raciocinam. Mesmo quando explicitam 0S critérios fazem-no
quase sempre de forma genérica € ambigua e aplicam-nos sem que
exista concertacao e portanto uniformidade entre professores.

Serpa (2003) faz uma interessante sintese dos estudos .ef‘ectll.lados
acerca dos critérios de avaliacao que OS professores pmﬂegla,m, X
conclui que, enquanto ha docentes que valorizam OS dommu?s
0gnitivo e socio-afectivo, outros, fundament?lglente o> s
feprovadores, dao apenas importancia ao dominio cognltlc\lfo, as
‘@pacidades pouco complexas, embora tenham dificuldade em

5 . 4
admiti-lo, A analise dos processos de aprendizagem € &

Copi ) ihogl v i izadas ao nivel do
npeténcias complexas parecem SCr m3s valoriza

' : as ci ino
glscurso do que na pratica. Os professores dos trés ciclos do ::S(li 0

ASi 1 . ece

aSico utilizam critérios diferenciados, 1O entanto, par
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enfase aos conhecimentos. Nao existem diferencas significativag

entre ciclos, embora a medida que se avanca na escalada do ensing

. tendéncia é para valorizar mais 0S conhecimentos. Aquando da

atribuicdo de notas na avaliagao sumativa, os professores parecem
ponderar sobretudo tres dimensoes referidas ao aluno: a) a sya
capacidade intelectual/academica; b) o seu interesse pelo trabalhg
escolar; ¢) e a sua forma de ser, sociabilidade e comportamentq
disciplinar. Os professores do 1.° ciclo tém forte sentido do éxito que
o aluno podera obter no ano seguinte. Todavia sao os professores do
2.° ciclo que mais se queixam da “falta de bases” dos alunos,

apontando também para as capacidades reveladas por aqueles,
Quanto aos do 3.° ciclo estabelecem uma hierarquia de importancia
no que respeita aos critérios: valorizam em primeiro lugar os
conhecimentos, depois as capacidades dos alunos e, por ultimo, os
aspectos afectivos.

Em sintese, podemos dizer que, embora os dados nao sejam
unanimes, nem se orientem todos na mesma direccao, ha uma maior
preocupacao pelo trabalho de explicitagao /compreensao em redor
dos critérios de avaliacdo. O facto da avaliacao ser entendida como
um processo de comunicacao interpessoal, COmo um processo mais
aberto coloca a abertura do proprio processo de avaliacao na ordem
do dia. Contudo parece haver uma outra razdo fundamental para que
isto aconteca. O desenvolvimento de uma relacao mais estreita entre
avaliacdo e aprendizagem. A explicitacdo dos objectivos implica em
primeiro lugar um olhar mais aprofundado do professor sobre o
programa, a transmissao/clarificagao /negociacao dos criterios de
avaliacdo com os alunos permite um trabalho de reflexao mutua
sobre, nao s6 sobre a exigéncia da tarefa em termos formais e dos
saberes necessarios, mas também dos processos cognitivos em jogo
na sua realizacdo. Estamos perante um trabalho de metacognicao,
que é uma estratégia de aprendizagem muito poderosa (Leal, 2002).
Além disso da uma maior autonomia ao aluno no controlo do seu
proprio processo de avaliacao e de aprendizagem. Nao € por acaso que
o Despacho Normativo n.° 30/2001 preconiza a necessidade das
escolas explicitarem os processos de avaliacao e a auto avaliacao
regulada como um elemento de avaliacdo a ter em conta.

't




sistematis ' i
periodicide
embora

desenho




Investigar em Educacig
—yat

fundamentalmente a sua avaliacao em testes. Por outro lado, og
estudos mostram que os professores do 2.° ciclo confiam nas
informacdes que guardam na memoria sobre os alunos, tendo estas

um importante papel na avaliacao. |
: o il B
Em estudos efectuados ao nivel do 2.° e 3.° ciclos do ensino basico,

Serpa (2003) concluiu que as estratégias mais gtilizadas pelos
professores sao os testes. Na investigacdo de Alaiz, Gon@glves e
Barbosa (1997) os testes surgem como um instrumento dommante_,
pois sao utilizados praticamente por todos 0s profEfssores dasl93-%
escolas analisadas. Contudo, num estudo sobre praticas de avaliagag
desenvolvido por Alaiz (1996) ao nivel do 2.° ciclo, constatou-se que a
memoria dos professores parece ser o principal “instrumento” de
avaliacdo, pelo que a observacao informal, nao mediatizada por
registos, constitui a principal técnica de recolha de informacoes.
Estudos realizados no 3.° ciclo do ensino basico por Lobo (1998) e
Serpa (2003) concluem que os instrumentos utilizados pelo professor
sao os testes ou provas escritas, as observagoes nao registadas ou
espontaneas, os trabalhos de casa, a producao de textos e de
relatorios, a observacao dos alunos enquanto resolvem problemas, a
participacao nas actividades da aula, os pequenos trabalhos
tematicos de pesquisa, a apresentacéo oral dos trabalhos, a leitura,
0S pequenos trabalhos de aula e as fichas de trabalhos. A maior parte
dos estudos torna evidente que os professores utilizam e valorizam
instrumentos diversificados de avaliacdo consoante a disciplina que
leccionam, respeitando desta forma a especificidade da area de
conhecimento (Campos, 1996). Um estudo realizado por Varandas
(2000) sobre o processo de avaliacdo do desempenho dos alunos no
ensino secundario na realizacdo de tarefas de investigacao em
matematica, verificou que as duas professoras que colaboraram no
estudo usavam varios tipos de instrumentos de avaliacao
nomeadamente (i) o relatério escrito pelos alunos em grupo na sala
de aula, complementado com as observacdes que as professores
recolhiam durante o processo de trabalho; (ii) o relatério escrito
individualmente e realizado dentro e fora da aula. As professoras
cons:deraram que esta modalidade serviu para terem uma imagem
mais nitida dos alunos, por terem sido feitos individualmente; (iii) o
trabalho € o relatorio realizados individualmente e na sala de aula,
1sto € em tempo limitado. Neste caso, dado o nimero de alunos, as
professoras nao puderam recolher informagées. Contudo, esta foi a
forma eleita como a preferida, para um uso sumativo da avaliaco;
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(iv) @ apresentac@o oral. Neste caso, as professoras desenvolveram
ama grelha de descritores para apoiar a decisao sumativa. Contudo,
osta grelha acabou potise tornar um instrumento de grande valia em
(ermos de uma avaliacao formativa, isto €, num instrumento de apoio
;s aprendizagens. E ainda de salientar que estas duas professoras
para além de usarem OS mesmos instrumentos os utilizavam de
rorma diferente em termos das suas praticas avaliativas. Uma das
professoras partia das dos critérios aprovados no grupo disciplinar e
atribuia um peso de 60% as classificacdes obtidas nos testes escritos
. distribuia pelos diferentes instrumentos os 40% restantes. Outra
atraves de uma grelha de observacao procura objectivar toda a
informacdo disponivel. Esta avaliacao alternativa trouxe também
algumas alteracoes na forma como os alunos entendem o que é
prioritario na disciplina de Matematica. Os alunos das duas turmas
tinham perspectivas diferentes sobre a obtencao de respostas
correctas considerado como o objectivo primordial na Matematica,
mas havia um grande numero de alunos que reconhecia que o calculo
era 0 mais importante nesta disciplina. Contudo, a maioria dos
alunos estudados nao sao capazes de descrever os procedimentos
avaliativos das suas professoras para a atribuicao da classificacao
final no periodo, muito embora em diversas ocasioes, as professoras
tenham discutido com eles os seus critérios de avaliacao. Mas este
estudo mostra também que a relacdo entre a mudanca de praticas
avaliativas do professor ndo tem uma relacao directa e linear com as
suas representacées sobre como € avaliado. Talvez a sua historia
escolar do aluno desempenhe aqui um papel mais forte que um
episodio pontual dentro dessa sua historia.

Num estudo realizado por Baptista (1997) ao nivel do ensino
secundario, constata-se que a avaliacdo de atittidesiie
lundamentalmente desenvolvida através de observacao nao
¢struturada. Os docentes que utilizam instrumentos mais
estruturados como escalas de atitudes e listas de verificacao sao em
Menor numero, sendo os professores experientes que mais valoriz?m
a obsemagéo espontanea. Por outro lado, as investigacoes neste nivel
de ensino evidenciam também que, de forma geral, os docentes
‘endem a desvalorizar as avaliacoes do contexto, do processo € do
_dominio socio-afectivo, uma vez que sao encaradas como obstaculo a
Justica e a objectividade da propria avaliagao. Globalmente, os
‘®Sultados do estudo longitudinal realizado por Torres (2000), na
discipling de Matematica no contexto da reforma curricular do ensino



secundario, tornam também evidente que a avaliaca
um elemento integrante da pratica educativa da
pontual e avulsa com que sao utilizados alguns i
avaliacdo, como sejam, a observacao € 0s portfolios.
autora conclui que no Processo de avaliagdo o
responsabilidade que se concede ao aluno para a.

auto-avaliagio é minimo, dai que a sua

responsabilidade no processo avaliacao seja diminut:
num estudo com professores de Clenc1as FlSlC_

cglam as técnicas tradicionais, relatorios
| tals aprenmzagens Num outro estudo
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m(J.(cj.djmentos sistematicos de observacao para avaliar atitudes,

cendo por ISSONEEES R Investir-se na formagio dos professores
este dominio (Barreira, 1997).

Num estudo realizado por Menino (2004), e que retoma
0 arcialmente algumas caracteristicas do estudo anterior uma vez que
se pretende estudar no 2° ciclo diferentes instrumentos de
alternativos de avaliacao em matematica, nomeadamente o relatério
escrito, o teste em duas fases e o portefélio. O estudo que seguiu uma
,bordagem qualitativa consistiu no acompanhamento de quatro
professoras.

Das suas conclusées podemos destacar que as quatro professoras
econheceram as vantagens do uso destes instrumentos alternativos
de avaliacdo porque ao nivel das aprendizagens, favoreceram o
desenvolvimento de um conjunto de competéncias matematicas, mas
ambém de competéncias transversais. Ao nivel do processo de
ensino aprendizagem facilitaram o desenvolvimento de diversos
nrocessos de regulacao das aprendizagens, tanto por parte dos
prrofessores como dos alunos.

As maiores dificuldades e desafios no uso destes instrumentos
ocorreram na fase de aplicacdo e de classificacao. Isto mostra a
importancia do apoio e acompanhamento dos professores nos
processos de mudanga instrumentos mais tradicionais para outros
mais inovadores e potencialmente mais formativos (Alaiz, 1996).

Quanto aos instrumentos, aquele em que os professores se
sentiram menos desafiados foi no teste em duas fases, muito embora,
0 comentario a primeira fase se refira sobretudo & necessidade de dar
pistas de trabalho. Este aspecto, aliado a conducao da segunda fase
de modo a envolver os alunos no processo, foram dois momentos
considerados como dificeis. Em relacdo ao relatorio escrito, as

principais dificuldades surgem associadas a conducao das
actividades de investigacdo em que os alunos estao envolvidos, a
elaboracdo dos comentérios escritos e a propria classificacdo. Em
relacao ao portefélio, os principais desafios pareceram parecem
incidir nas tomadas de decisao acerca das dinamicas de trabalho com
¢ste instrumento, nomeadamente nao so6 ao nivel das tarefas como na
conducéo dos alunos na elaboracdo das suas reflexoes. Finalmente,
N2 opinido do autor, os usos destes instrumentos altenolﬁatiYos
reflectiram-se de forma importante na diversificacao das. exXperiencias
e aprendizagem em que os alunos estiveram envolvidos. Por seu
trno as professoras passaram também a valorizar de forma mais
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procura compreender, descrg“ver € interpretar os processos da
mudanca ao nivel das concepgoes e praticas de um pequeno nﬁﬂmfo
de educadoras de infancia que participou num processo de formagaq
em contexto no dominio da avaliagcao alternativa. Este trabalho, que
segue uma metodologia de investigacao-formacao concretiza-se
através da realizacao de portefolios de avaliacao. Neste quadro, g
formacao em contexto pretende o desenvolvimento da competéncia de
accao destas educadoras de infancia de forma a melhor responder as
necessidades e interesses das crian¢as com as quais trabalham.,

Este estudo permitiu perceber e identificar os processos
diferenciados de construcao de portefolios ao nivel do estilo de
experimentagao e ao nivel da participacao, evidenciando assim que
nao ha apenas um modo de o construir. Realgcou ainda o potencial
que o portefolio tem enquanto instrumento alternativo de avaliagao,
Revela-se como uma estratégia promotora da aprendizagem da
crianca respeitando nao s6 a especificidade e singularidade de cada
crianca, mas também a individualidade e a diversidade das familias
e das proprias educadoras de infancia.

Como sintese apraz-nos dizer que os professores de todos os ciclos
parecem utilizar instrumentos diversificados de avaliacao, embora
nem sempre seja essa a percepcao dos alunos. Por outro lado, os
docentes privilegiam os testes e as provas escritas, tendo estes, maior
peso na avaliagcao, com excep¢ao para o 1.° ciclo. Mesmo neste nivel
de ensino os resultados nao sao concordantes. Os professores
recorrem muito a observacao nao estruturada e pouco as fichas de
registo de observacoes sistematica, pondo em causa a avaliacao
sistematica de atitudes (Barreira, 1997). Contudo quando 0S
professores constroem praticas alternativas de avaliacdo de forma
sistematica e estruturada os ganhos mutuos tanto para 0S
professores como para os alunos sao evidentes (Menino, 2004). Estes
dados permitem evidenciar o empobrecimento que a avaliagao feita
apenas através de testes/exames geram, nao so em termos do ensino, .
como das oportunidades e riqueza das aprendizagens, uma vez queé 0
ensino tende a privilegiar em termos de trabalho apenas aquilo qu€
pode ser avaliado pelos testes.
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Q d_esenvol‘r%mento de praticas de avaliacao alternativa a uma
avaliac@o organizada S torno d?s e€xames, testes ou fichas, realizada
em momentos espegﬁcos e Cll_]? finalidade é chegar a uma nota,
normalmente atraves da contabilizacao dos erros, tem constituido
uma preocupagaq dos diversos agentes educativos. Parece também
neste campo existir um desfasamento entre os desejos e a construcao
efecti‘@ de uma avaliacao que seja um suporte e um apoio as
aprendizagens dos alunos e das suas dificuldades. Pinto (20044a), ao
analisar algups elementos desta contradi¢do, reconhece que em
termos das orientacoes legais ha um “ambiente” de menor suspeicao
e mais estimulante ao desenvolvimento da utilizacao de praticas de
avaliacao formativa (Pinto, 2004b). Em termos das praticas dos
professores tambem se verificam algumas alteracdes ao nivel de um
uso mais continuado da avaliacao, da utilizacao de um conjunto
bastante diversificado de instrumentos de avaliacao, de um maior
envolvimento dos alunos na propria avaliacao e de uma maior
preocupacao pela explicitacao dos programas. Contudo, estas novas
praticas sao acompanhadas de algumas dificuldades e contradigoes.
Por exemplo, Santos (2003) aponta areas problematicas, como seja
uma maior dificuldade na sistematizacao da informacao, nos
processos de observagao, na objectivagao da avaliacao aquando do
uso de instrumentos alternativos, uma maior sobrecarga dos
momentos de avaliacdo e alguma desconfianca na avaliacao
formativa. Também Pinto (2002) salienta o facto dos problemas dos
alunos serem geralmente decorrentes das suas caracteristicas
internas, e dos apoios as suas dificuldades nao estarem
fundamentados por uma analise centrada nos S€us Processos _de
aprendizagem €  OCOrrerem normalmente em  situacoes
descontextualizadas. . :

Todos estes factos contribuem para que a avaliacao formativa seja

ainda uma excepcio e nao a regra. Mesmo nos €asos cim ciiue csle
pratica, ela é vista muitas vezes COmO uma pega Separacta a

avaliacao em geral, e sobretudo sem haver uma clara relagcao entre
€sse tipo de avaliacao € as aprendizagens dos &?luxj.os. Mesmo 0S
estudos sobre instrumentos alternativos de avaliacao, t.embora em
alguns deles se tenha procurado compreender 0 seu contributo m;ma
Perspectiva de avaliagdo formativa, confinaram-se a momentos bem
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Da analise deste trabalho ressaltam alguns aspectos que podem
{juminar & contradicao entre o desejo de fazer e a dificuldade da accao
o campo da avaliacao formativa. Se as condicoes contextuais sao
importantes, & intencionalidade pessoal €& wuma condicao
-1dispensavel na avaliacao formativa. O facto de ndo haver uma
(orma unica de fazer ou de um agir formativo em avaliagdo, impede
prescricoes € roteiros de acg¢ao, exigindo antes um apoio formativo no
Jesenvolvimento dessas praticas. Ora esta via € mais complexa que a
anterior. A avaliacao formativa implica a construgao de um quadro de
relacoes entre a avaliagao € a aprendizagem onde estas se articulam
para ajudar o aluno a ultrapassar as suas dificuldades. Toda a nossa
iradicio avaliativa leva-noes a olhar a avaliacao como algo
independente da aprendizagem. Por ultimo, é necessario construir

uma consciéncia da interdependeéncia do agir do aluno e do professor.

A accdo de um gera efeitos na ac¢ao do outro e vice-versa. Esta
relacdo construida e vivida na 1 e 22 pessoa, eu e tu, contraria a

logica da relagao da pedagogia burocratica centrada na 32 pessoa, no
ele.

No segundo estudo, mais centrado na relacao entre a avaliagao e

a aprendizagem, € considerando que o erro pode ser um elemento
fundamental para o desenvolvimento cognitivo do sujeito, Inacio
(1997) tem como objectivo estudar como 0S professores lidam com 0s
erros dos alunos. Utilizou uma metodologia de estudo exploratorio
com vinte professores dos S° € 6° anos do 2° Ciclo do Ensino Basico.
Os erros estudados diziam respeito aos nuUmeros decimais. Como
principais conclusoes destaca-se o seguinte:

(i Apesar dos professores identificarem na generalidade os
“padroes” dos erros dos alunos, quando isso lhes é
solicitado, parece nao considerarem importante té-los em
linha de conta quando planificaram actividades com a
finalidade de corrigir €sSSES erros.

(ii)  Alguns professores (20%) depois de terem sido confrontados
com O erro € a sua importancia na correccao, avancaram
entdo com um conjunto de hipoteses explicativas centrada
no problema em questao. Mas mesmo estes professores nao
sabiam muito bem como trabalhar com este aspecto, ou nao
o achavam importante. :

(i) A razao invocada para o erro € atribuida ao desconhecimento
do contetido matematico. Assim, as actividades propostas

incidiram sobre esse aspecto.
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gste estudo chama-nos a atencao para aspectos importantes para
3 construcao de uma avaliacao mais formativa. De facto ha uma
dificuldade em relacionar a avaliacdo e a aprendizagem através do
Linémio “erro-saber”. Esta dificuldade nao parece residir tanto na
incapacidade do professor ou no seu desconhecimento, mas antes no
-entido dessa relacao. O funcionamento numa pedagogia centrada na
3¢ pessoa, em que o problema esta algures no aluno, torna dificil dar
centido a diferenciacao pedagogica. Ha assim uma maneira redutora
de interpretar o €rro que da origem também a uma acc¢ao reguladora
massificada, centrada na natureza do conteudo trabalhado e que
apela mais ao decorar do que ao perceber. Um ambiente marcado
pela pedagogia burocratica nao ajuda a construir a necessidade de
construcdo de praticas formativas de avaliacao. Contudo, muitas
vezes elas existem ou tém mais probabilidade de existirem no
quotidiano da sala de aula, porque em situacao o professor interage
de forma mais intuitiva e cognitivamente destabilizadora para o
aluno, induzindo-o num processo de aprendizagem metacognitiva.

E justamente nesta o6ptica que Pinto (2003; 2004a) vem
desenvolvendo o seu trabalho. Tendo como ponto de partida que a
avaliacdo esta presente no trabalho quotidiano da sala de aula, e que
em larga medida € neste contexto que se joga 0 sucesso ou insucesso
nas aprendizagens, procura-se€ estudar o tipo destas interaccoes
avaliativas e os seus efeitos na construgdo das aprendizagens das
criancas. O trabalho é desenvolvido no 1° ciclo do Ensino Basico em
situacdo de sala de aula. Apesar de estar ainda no inicio, podemos
afirmar que estas interacg¢oes, que acontecem, normalmente de forma
pouco consciente, podem dividir-se em dois grandes tipos: (i) um
centrado exclusivamente na apreciacao /verificacao dos produtos,
pouco relacionado com o processo de trabalho € de aprendizagem, €
que em caso de erro, o importante € a sua substituicao pelo produto
certo. Neste caso, o aluno fica normalmente em situacao de fracasso
perante todos; (ii) outro, apesar de se centrar no produto ao interpelar
0 aluno, remete-o para a sua representacao da accao € processo até
chegar ao produto. Este segundo tipo de interaccao avaliativa esta
intimamente relacionado com a aprendizagem, porque €m caso de
€rro permite ao aluno reconstruir a sua representacao da tarefa ou
.reorientar a sua estratégia de acg¢ao chegando a um novo produto. O
Importante é a construgao do certo através da compreensao da causa
do erro. Neste caso, o aluno fica em situacao de sucesso perante
todos. Se tivermos em conta a recusa precoce que muitos alunos
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manifestam em relacao a certas tarefas, podemos esperar encontrar
algumas relagées entre estes dois aspectos e perceber melhor comg
uma interaccao formativa pode ser um instrumento de apoio as
aprendizagens dos alunos.

Em sintese, podemos dizer que de facto a avaliacao formativa pela
Sua natureza utopica (Hadji, 1997), e pela suas exigéncias, tanto em
termos da construgcdo de um ambiente favoravel, de um trabalhg
mais colaborativo entre docentes, como de uma maior consciéncia
sobre o agir pedagogico e avaliativo, um conhecimento mais profundo
dos conceitos e dos erros, bem como, dos modos de pensar e dos
procedimentos reguladores mais adequados, tornam ¢
desenvolvimento da avaliacdo formativa extremamente exigente em
termos do proprio desenvolvimento profissional do docente e da
propria instituicao. Naturalmente que estes aspectos nos colocam
também sobre dois novos problemas: o do desenvolvimento
organizacional e o da formacao de professores.

7.6. A avaliacao e a informacao avaliativa

Uma das funcoes que a avaliacao viu sublinhada nos textos
legislativos depois dos anos oitenta é a sua funcdo informativa.
Contudo, esta funcao sempre fez parte da avaliacdo (Perrenoud,
2001). Os resultados, traduzidos ou nado em notas, sempre foram
publicos. Porqué entao esta subita preocupaciao pela funcao
informativa da avaliacao?

De acordo com Pinto (2002), ha duas razoes fundamentais. Uma,
prende-se com o reconhecimento do direito formal que os pais tém de
serem informados sobre o percurso escolar dos seus filhos; outra,
esta ligada ao desejo ou necessidade de uma maior participagcao dos
pais na vida da escola, um maior comprometimento com &
escolaridade dos seus filhos. Entende-se que esta maior implicagao
passa em larga medida por manter os pais informados de uma forma
regular sobre as dificuldades, os sucessos, os prognosticos, ou as
orientacoes pedagogicas preconizadas. Ora, este tipo de informacoes
sdo produzidas particular e intencionalmente nos momentos formais
de avaliacdo. Um dos motivos apontados para a necessidade da
formalizacao da avaliacdo, final de cada trimestre, é, justamente,
produzir um conjunto de informagdes sobre o aluno de modo &
disponibiliza-las aos encarregados de educacdo. Esta informacao
construida pelo professor, mas da responsabilidade da escola,
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qarante assim a sua idoneidade e validade. Pode talvez dizer-se que
esta avaliac@o € também um elemento vital para a propria escola, que
¢ uma interface com a sociedade, porque ao tornar publica a
avaliacdo desvenda, também, parte do seu trabalho. Esta avaliacio
(ornecida aos pais constitui o lado publico e visivel da avaliacao dos
alunos, construida atraves de um processo muito pessoal e privado.
Ao contrario do que por vezes € argumentado para implementar esta
funcao avaliativa ndo sao necessarias mais avaliacoes, nem outros
iipos de avaliacao (Perrenoud, 2001) E preciso apenas organizar a
informacdo de uma forma sintética, combinando varios elementos
que o professor foi recolhendo ao longo do tempo e utilizar uma
linguagem supostamente compreensivel pelos seus destinatarios.
Mas € preciso antes do mais ter claro as finalidades da propria
informacao, ou seja, clarificar se esta se destina a cumprir uma
funcdo administrativa, ou se procura construir uma ponte
comunicativa entre o professor e os pais. Naturalmente que informar
nao chega para um desejavel comprometimento dos pais com a escola
na educacao dos seus filhos. O modo como se informa € o proprio
discurso informativo sdo porventura elementos essenciais na
aproximacdo ou neutralidade ou mesmo afastamento dos pais em
relacao a escola.

Num trabalho desenvolvido por Pinto (2002), € salientado que as
informacdes produzidas na escola seguem um modelo relativamente
normalizado, isto €, codificado através duma ficha onde ja existem
determinadas hipoteses informativas, sobre o rendimento do aluno, o
seu comportamento e o seu envolvimento noutras actividades
desenvolvidas pela escola. O professor assinala com uma cruz a
situacdo que mais se ajusta ao aluno. Ha, contudo, um espago onde
0 professor deve fazer uma sintese informativa acerca do aluno. Neste
caso, o professor tem uma maior liberdade de organizar a informacgao
que pretende transmitir aos encarregados de educacao. Essas
sinteses foram o objecto de trabalho escolhido para concretiztar 0S
propésitos da investigacao. Apresentamos de seguida uma sintese
das principais conclusoes organizada em redor das dimensoes de
analise utilizadas no referido estudo (Pinto, 2002, p. 703):

()  As informacdes sobre os alunos sao constituidas por dados

descritivos, sobre o seu rendimento escolar e/ou sobre as

suas aprendizagens. Estas informacoes sublinham um olhar
to a que a informacao

“profissional” sobre 0 aluno no momen
se refere. Esta descri¢ao recorre, normalmente, a uma certa
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(i)

problemas, depende essencialmente das suas caracteristicas
pessoais. Este discurso, contém em si uma perversidade
enorme porque no caso do bom aluno, é apenas necessario
que ele continue a ser como €, mesmo que nao se saiba ou
diga o que isso €, enquanto que no caso do “mau” aluno é
necessario que ele deixe de ser como é. Este discurso
contribui para se entender e aceitar o sucesso ou insucesso
como uma fatalidade. E perante uma fatalidade o que se
pode fazer? Muitas vezes o caminho é pedir ajudas externas,
arranjando explicagoes, ou entao deixar de falar com os
professores, ou voltar as costas a escola porque assim nao se
confrontam de forma permanente com a incapacidade de
ajudar os filhos. Nestas informacées aos encarregados de
educagcao, nao ha também normalmente, nenhuma
indicagao sobre as expectativas que o professor tem face ao
futuro da crianca, as suas potencialidades. Esta informacao
tende a ser “fria”. O professor e o seu trabalho parecem
retirar-se para segundo plano, deixando em destaque as
caracteristicas susceptiveis de causar os problemas.

Longe de serem neutras ou frias, estas sinteses informativas
reenviam aos encarregados de educacao a imagem que o
professor tem dos seus alunos. Estas imagens sao diferentes
conforme o estatuto escolar do aluno. No caso dos alunos
problema, a imagem veiculada, reflecte uma certa
ambiguidade de avancos numas coisas € recuos noutras de
aspectos que melhoraram, mas também da persisténcia de
dificuldades noutros aspectos e muitas vezes de
instabilidade no potencial de aprendizagem desses alunos —
num dia faz noutro nao. No caso dos bons alunos, as
informacées veiculadas permitem uma imagem coerente e
estavel. Coerente porque o aluno € visto de forma una e
global, estavel porque para progredir basta continuar a fazer
o que ja faz. Estas imagens condicionam a gestao da
esperanca que se deposita nos alunos e no seu futuro.
Assim, um problema torna-se facilmente num estigma que
afectara de uma forma permanente o futuro escolar da
crianca. SRl
No 3° periodo, o tipo de informacao muda porque esta incide
sobre a decisao de transitar ou reter o aluno e nas suas
explicacées. De uma forma geral, esta decisdo ¢ justificada
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ducativos, €m particular com os encarregados de educacao? Da
nalise das respostas dos professores relativas a participacao dos
vsrios intervenientes educativos num estudo realizado, com uma
smostra representativa de professores do 2.° ¢ 3.© ciclos, por Barreira
2001a) pode inferir-se que a polémica relativa & partilha na avaliacao
parcce estar mais relacionada com a participacdo dos pais e
encarregados da educacao do que com a participacao dos alunos ou
de outros professores. Estes dados confirmam os resultados obtidos
noutros estudos realizados por Alaiz et al. (1997) e Afonso (1998).
Este ultimo estudo salienta que os docentes apresentam uma
rendéncia pouco favoravel a participacao dos encarregados de
educacao na avaliacao dos alunos. Para os professores os
cncarregados de educacao néo estdo preparados para colaborar na
avaliacao dos seus educandos. No entanto, consideram que os alunos
devem participar na definicdo dos critérios a utilizar na atribuicao de
notas.

Os resultados do estudo efectuado por Alaiz et al. (op. cit.) vém, em
parte, confirmar o que acabamos de referir: "Os critérios de avaliagdo
definidos sao-no, antes de mais, para os professores. Os pais,
sobretudo no 1° ciclo, também sao informados. Os delegados de
grupo disciplinar sao outros dos destinatarios privilegiados nos 2°/3°
ciclos. Os alunos também figuram no numero dos que recebem essa
informacao” (p. 70). Enquanto os alunos recebem alguma informacao,
0s encarregados de educacao, sobretudo no 2° e 3° ciclos do ensino
basico, normalmente, nao sao informados acerca dos critérios de
avaliacao. Se os professores costumam discutir questoes de avaliacdo
com os alunos, permitindo a estes participar na sua propria avaliacao
( auto-avaliacdo), o mesmo parece nao acontecer com os encarregados
da educacdo. Poucos professores costumam discutir questoes de
avaliacao com os encarregados de educacao, resistindo a participagao
destes no processo de avaliacao.

Quais as razées que levam os professores a resistir a participacao
dos encarregados de educacao no processo de avaliacao? Sera porque
08 professores véem as questoes da avaliacdo mais como privadas do
due publicas? Se, por um lado, os professores tém direito a definir os
>CUs critérios de avaliacdao, ndo deixando que ninguém se imiscua
ftste trabalho que tera que ser feito, se possivel, de forma
Concertada, por outro, tém o dever de explicitar esses mesmos
Critérios para os alunos e, por que ndo, também, para os

“Ncarregados de educacao? Hoje, mais do que nunca, os professores

h
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proximos de uma avaliacdo sumativa tanto em termos de
procedimentos como em termos das suas justificagées. Para
compreender esta contradicao Pinto (2002) enquadra a avaliacao no
campo das praticas sociais. Por um lado, a construcao e o
Jesenvolvimento da avaliacao escolar em trés situacoes diferentes
que remete para trés niveis de accao: individual, institucional e
<ocial. Por outro lado, a avaliacdo, que configura um processo
complexo € nao um simples acto de medida, pode ser descrita e
caracterizada em funcao de quatro dimensées fundamentais: as
accoes dominantes; as caracteristicas da acgcao em termos
relacionais; a natureza e o significado da proépria accao avaliativa. O
cruzamento destas duas dimensoes de analise permitem, perceber
que a avaliacao, longe de ser um processo uniforme e linear, € uma
realidade bem mais complexa e diferenciada em funcao dos niveis em
que se situa a sua acgao. (Pimto 2002: 772)):

Ao nivel individual, a accao dominante da avaliacao passa
pela construcao de juizos avaliativos sobre os alunos. Esta
informacao € destinada a ser transmitida aos pares na
reuniao de avaliacdo. Assim, o professor tem de seleccionar
e organizar e transmitir uma informacao credivel sobre
alguns alunos e sobre a turma aos olhos dos seus pares.
Esta informacao nao so6 valida, ou nao, o trabalho do aluno,
mas também a accao do proprio professor. Na cultura
escolar a forma reconhecida como mais credivel de recolha
de informacao sobre o estado dos alunos, em termos dos
seus saberes, € atraves de fichas ou testes, embora se
tenham em conta outro tipo de informacées, como o esfor¢o
assiduidade, comportamento e outras.

— Ao nivel institucional, o professor age em funcao do que é
esperado que ele faca, ou seja, um balanco do estado de
alguns alunos, normalmente dos seus casos mais
problematicos. Assim, € necessario que ele os apresente e
produza o seu juizo avaliativo em funcdo das regras
institucionalizadas. Os pares, por seu turno, apreciam o0s
juizos avaliativos de cada professor, € validam as decisoes
que dai ocorrem, umas orientadas para a ajuda ao aluno,
outras de simples reconhecimento do estado do aluno,
normalmente acentuando a seu caracter problematico,
outras ainda, de transi¢ao ou retencao do aluno. Estas
decisGes a maior parte propostas pelo professor titular, mas
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E ainda no pr OSS.eguimento deste trabalho, que Pinto (2002: 781)
mostra que, no 1° C¥clo do Ensino Basico, apesar das caracteristicas
das praticas de avaliacao em termos da informacao recolhida, da sua
interpretacdo e das decisées adoptadas, nao serem uniformes ao
longo dos trés periodos lectivos, os seus efeitos tendem a assumir-se
no 2° e 3° periodo caracteristicas sumativos, isto é, a informacao
esgota-se no balango sobre o estado do aluno em funcao dos seus
desempenhos escolares. No 3° periodo, a identificacio ou
alastamento com o nivel do grupo/turma é um dado determinante
para a sua transicao ou retencao. Naturalmente, que esta ideia de
nivel esta longe de corresponder a um conjunto normalizado e bem
definido de desempenhos escolares. E antes uma ideia relativamente
plastica que se refere ao estado da turma em termos das suas
aprendizagens num dado momento de um ano de escolaridade.
Normalmente esse momento coincide com o fim do ano. Contudo a
operacionalizacao do nivel, parece estar muito associada nao so6 a
experiéncia profissional do professor, mas também ao seu vinculo
com a Escola (Pinto, 2000). Num professor que continue a trabalhar
com os seus alunos no ano seguinte, a nocao de nivel parece ser bem
mais plastica do que a de um professor que deixa os seus alunos. No
primeiro caso, os alunos na fronteira do nivel sao integrados no nivel
0 que se repercute na sua transicdo. No segundo caso um aluno nas
mesmas circunstancias tem mais probabilidade de nao integrar o
nivel, o que se repercute na sua retengao. Como este estudo mostra
ha mais retencoes nos professores em situacao de mobilidade que
nos professores em situacao de continuidade pedagogica.

Mas também ao entender a avaliacdo como uma pratica social,
Pinto (2002, p. 796) sintetiza os tracos dominantes de uma cultura
que envolve e d4 sentido a uma avaliacao marcada em larga medida
POr praticas com caracteristicas sumativas. Os seus aspectos
€$senciais sao:

2. Entender os resultados da avaliacdo como um problema da

exclusiva responsabilidade dos alunos.. ; (s
b.  Reduzir o complexo processo de avaliacao apenas ao Juizo

avaliativo do professor tomando-a como uma questao

indivi e simples. :

C. Ente;(iii?la acgéI; educativa como um processo normalizado

e portanto, mensuravel nos mesmos mO{nel%zoﬂs»ﬁinsn 0s
mesmos tipos de instrumentos € em situacoes iden :
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d. Considerar os contextos de ensino/aprendizagem comgo
neutros, isto €, que nao exercem influéncia sobre os
processos de avaliacao e dos seus resultados.

Estes valores, que marcam O espaco institucional em que o
professor age em termos avaliativos, exercem uma grande pressag
sobre o agir avaliativo e as suas possibilidades de inovacao.

Por tudo isto, olhar a avaliacao a partir da sua construcéo social e
da percepcao dos seus implicitos, apesar de conduzir a constatacag
do que porventura ja se supunha, o uso dominante de praticas
sumativas, reconhecendo assim a fragilidade da inovacao em
avaliacao, permite, também, desocultar processos que por fazerem
parte do vivido quotidianamente sao normalmente banalizados na
explicacao dos fenomenos. Contudo, a sua nao compreensao
contribuiu para se persistir em atribuir aos professores apenas, ou a
sua falta de formacao o facto de nao mudarem as suas praticas
avaliativas. Mais uma vez se reproduz a logica fechada semelhante
enunciada, mas agora das estruturas centrais para as escolas. Se as
praticas nao mudam o problema reside os professores. Mas perante
a incapacidade de os professores desenvolverem uma avaliagao
formativa como regra, talvez nao estejamos ainda preparados para tal
e, melhor sera o regresso a avaliagcao tradicional que no fundo todos
conhecem e usam.

Olhar a avaliagao como um acto social e cultural € interrogar o seu
sentido num contexto cuja missao € ajudar a aprender, sendo esta
uma via privilegiada nao s6 para compreender as contradigoes da
Escola no presente, mas para identificar vias de construcao de
melhores futuros em termos de avaliacao e aprendizagem.

Estamos certos que a complexidade proporcionada pelas praticas
de avaliacdo mais formativas, interactivas e contextualizadas tem
gerado tensées e mal-estar nos professores, também, pelo factod‘eﬁ
lhes serem apontadas algumas responsabilidades. A este proposito,
Serpa (2003), com base em estudos realizados, faz uma sintese
interessante das situacdes de avaliacido que, na opinido dos
professores dos ensinos basico e secundario, desencadeiam maior

tensao. Estas situacdes estdo normalmente associadas a suad

complexidade e a gestdo da subjectividade; a variabilidade das

avaliagoes, decorrentes de alteracoes da bitola adoptada € ae

cumprimento de imposicées e formalidades avaliativas, (em
professores dos trés ciclos do ensino basico); as limitacoes técnicas

da avaliacdo (em professores dos 1.° e 2.° ciclos e do Cnsm@

#
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secundario); aos aspectos psicolégicos dos alunos e a necessidade de
obterem €xito 0oy seguinte (em professores do L,° e 2.° ciclos|; a
articulagao de criterios diversificados (em professores do 3.° ciclo e do
ensino secundario); 4 falta de elementos avaliativos e progressao
irregular em todas as matérias (apenas em professores do 1.° ciclo);
a vulgarizacao de baixos niveis de exigéncia (somente nos professores
do 2.° ciclo) e a articulacao de resultados provenientes de diferentes
instrumentos, a gestao de situacoes imprevistas de exploracao
conceptual, criadas pelos alunos na aula, e a dicotomia entre a suas
concepcoes € as suas praticas (apenas em professores do ensino
secundario). Deste modo, os professores de todos os niveis de ensino
experimentam tensoes, mal-estar ao avaliar, por diferentes razoes,
principalmente quando classificam o aluno. Por outro lado, a
consciéncia do professor parece contribuir de modo mais forte para
as tensoes avaliativas do que as pressées externas. O facto de os
professores mostrarem preocupacao por algumas das suas praticas
de avaliacao nao tem sido suficiente para encontrarem formas de as
modificar.

Num trabalho de Afonso (1999) sobre a avaliacao e a ética, a
autora parte da ideia que toda a educacao tem uma dimensao ética,
onde se inclui necessariamente a avaliacao. Tentando relacionar a
agir avaliativo e os seus principios éticos a proposito da aplicacdo do
novo sistema de avaliacao, sublinharemos algumas conclusoes que
N0s parecem interessantes e que nos ajudam a compreender melhor
a dimensao dos valores em termos da accao avaliativa. Assim, de
acordo com o estudo, ha um conjunto de valores éticos que
influenciam a consciéncia avaliativa do professor. A justica é algo que
Preocupa os professores, mas esta nao se prende com um sentido
€quitativo, mas antes com a preocupacgao de avaliar bem o aluno na
SUa  singularidade. Também as decisoes avaliativas colocam
interrogar;ées poem problemas éticos aos professores, ao seu desejo
N4o s6 de avaliarem bem mas de serem justos. A contradicdao por
Vezes existente entre os fortes procedimentos burocraticos e o desejo
oW aintuicdo do professor nao deixa de lhe criar problemas morais e
Cticos, que muitas vezes oscilam entre o facilitismo € a burocratizacao
®Xacerbada, perdendo de vista o sujeitona sua identidade. A aber.tura
?10 Processo de avaliacdo a sua transparéncia e negociacao associada
A ideia ferramenta da aprendizagem, largamente sustentada pe;las
ACluais teorias da aprendizagem pode contribuir para o persmi:gmr a
Utopia de yma avaliacdo ao servico dos alunos e do desenvolvimento



profissional, isto é, cujo seu exercicio transforma os seus
seu melhor.
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7.8. A avaliacao e a formacao

Embora nao existam trabalhos que abordem exclusivamente-a
especificidade da problematica da avaliacao e formacao, a maiorijg
dos estudos consultados para a realizacao deste nosso trabalhg
referem-se a necessidade de encetar accoes de formacao no dominig
da avaliacdo das aprendizagens. Neste sentido, achamos pertinente
fazer algumas reflexées acerca desta tematica.

Em sintese, as competéncias que devem ser desenvolvidas pelo
professor no dominio da avaliacao das aprendizagens, de acordo com
a literatura revista por Serpa (2003), sao: a capacidade de analise do
curriculo (identificacao do que € essencial ao nivel dos
conhecimentos, destrezas, valores e atitudes) e a definicao do que vai
ser avaliado (definicao de objectivos, construcao de referenciais ou
critérios); o dominio de procedimentos avaliativos (articulacao entre
ensino e avaliacdo, entre objectivos e instrumentos adequados e
gestao de resultados de avaliacoes) e a utilizacao de instrumentos de
avaliacao (elaboracdo de provas escritas, aplicagéao e correcgao e de
grelhas de observacao, entre outros); o trabalho cooperativo que
envolva a construcao de procedimentos de avaliacdo com outros
intervenientes educativos, nomeadamente colegas, pais e alunos; a
dimensao ética da avaliacio, respeitando principios de justica, rigor
e objectividade; o aproveitamento vantajoso das apreciacoes feitas
(utilizacao da informacio em planificagoes posteriores ou feedback
formativo e reconhecimento da progressao dos alunos); € a
capacidade critica da propria avaliacdo. Como se pode constatar as
competéncias a desenvolver na area da avaliacao, nao sao apenas
técnicas, mas também nio ficam muito explicitas as relacionadas
com o desenvolvimento de formas de avaliacao centradas no aluno e
na aprendizagem auto-regulada,

Num estudo realizado, com base na aplicagdo de uma escala dé
atitudes face ao modelo de avaliacao, Barreira (2 001a) constatou queé
a maioria dos 456 professores do 2° e 3° ciclos do ensino basico que
fizeram parte a amostra (83%) sente necessidade de formagao 1o _
dominio da avaliacso pedagogica. Esta caréncia de formagao c_l.'_OS'.. |
professores do 2° e 3° ciclos 'podera estar relacionada com a maior
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Complexidade e 1novacao introduzida pelos novos normativos
relativamente as praticas de avaliacdo e ndo com a possivel

constatacdo da existéncia de praticas de avaliacao inadequadas."
(Alaiz et al., 199757441

Em estudos efectuados por Barreira (2001a, 2002b, 2003) foram
identificadas algumas necessidades de formacao nas seguintes areas
tematicas: ~ estratégias de avaliagdo formativa, sobretudo
contextualizadas e interactivas; avaliacao de alunos com dificuldades
de aprendizagem; elaboracao e explicitacao de critérios; concretizaco
da avaliacao informativa; producao de instrumentos alternativos,
sobretudo grelhas de observacao e portefolios para avaliar atitudes e
aspectos a ponderar na avaliacao sumativa. A escolha destes temas
deve ser tomada em linha de conta na formacao de professores no
dominio da avaliagao, pois so assim estaremos a ir ao encontro das
suas reais necessidades de formagcao.

Os temas mais relacionados com a avaliagao tradicional, como
sejam, por exemplo, a construcao de testes e a quantificacao deixam
de ser considerados tao importantes. Contudo, os professores nao
rejeitam a formacdo ao nivel da construcido de testes de
conhecimento, uma vez que escolhem também como tema as provas
globais. Talvez porque estas exijam, agora, um maior esforco de
concertacao entre professores, no sentido da uniformizacao de
critérios de avaliacao, que nao € muito compativel com o esforco que
tem sido feito por cada professor individualmente, quando elabora
testes ou fichas formativas e sumativas para avaliar os alunos
durante o processo de ensino-aprendizagem.

Como se poderao concretizar as ac¢oes para muitos professores
que sentem necessidade de formacao na area da avaliacao das
aprendizagens? Com certeza através de programas adequados que
envolvam os professores, de forma a que possam reflectir em grupo
sobre as suas praticas, debater ideias acerca da eficacia e das formas
de por em pratica a avaliacao formativa, das exigéncias e dificuldades
que esta modalidade de avaliacao coloca a pratica educativa, das
fungées do director de turma em todo o processo avaliativo, da
Partilha do processo de avaliacdo com outros professores, com 0s
alunos e encarregados da educacao, da articulacao entre as
diferentes modalidades de avaliacao e acerca do modo como se podem
‘onstruir e utilizar instrumentos alternativos (Barreira, 1999). Este
“SPaco de reflexdo entre professores, proporcionado em ambiente c}e
ormagzo, podera ser crucial para a mudanca de atitudes face as
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eparado, deve integrar 011‘:-1‘03 dominios como as didacticas, a gestao
da S,al 3 c‘ie a}ula, - motl'va(iéo, a disciplina, as modalidade de
individualizacao € dlferenmagac: do ensino, a relagdo com os pais, 0
irabalho em €quipa € a reﬂe;‘;af;; sobre os objectivos de ensino, de
acordo com Pma visao ?COlOglca € contextualizada. Enquanto a
ormacdo inicial deve ser integrada na vida das escolas, de forma a
preparal 0s futur?s professores para a pratica reflexiva e para as
constantes inovacoes/mudancas que é necessario levar a cabo ao
longo do seu trajecto profissional, a formacdo continua deve ser
contextualizada, reflexiva e centrada nas praticas de modo a
responder adequadamente aos problemas e dificuldades concretas
dos professores (Chantraine-Demailly, 1992; Névoa, 1991, 1992;
Garcia, 1992; Pérez Gomez, 1992; Schon, 1992; Boavida & Barreira,
1993; Zeichner, 1993, Pacheco, 1998b).

Depois de reflectirmos nestes dados, parece-nos essencial, no
ambito da formacao de professores, dar atencao nao sO ao
desenvolvimento da motivacdo dos professores mais jovens, mas
ambém Aas resisténcias a4 mudanca de praticas pedagogicas e de
avaliacdo, desde ha muito instaladas, por parte dos professores mais
antigos. Se com os professores mais jovens muito havera a fazer ao
nivel da formacéao inicial, despertando-os para a pratica reflexiva e,
também, para as novas COncepgoes € praticas de avaliacao que
poderao ser utilizadas em situacoes reais de ensino, com O0S
professores mais antigos as accoes de formacao deverao desenvolver-
se sobretudo com base na reflexao acerca da sua pratica docente,
debatendo ideias, confrontando procedimentos ¢ ensaiando novas
estratégias e técnicas de avaliacao. A este proposito, Benavente
(1995: 146) escreve: "A formagao em avaliacao aparece como uma
questao prioritaria € omnipresente nas interrogacoes € necessidades
dos professores. Tal formacao supoe a reflexdo continuada sobre as
praticas e em articulacdo com OS problemas quotidianos de
construcao de novos modos de conceber € praticar a avaliacao dqs
alunos". E preciso investir-se muito na formacao de profe§sores', POLS
0 sucesso das reformas, e, em particular no que se referel a avaliacao,
esta, em parte, relacionado com 08 resultados, com o impacto que
€ssa formacao tera nas suas praticas. i .
Mas talvez, mais do que em outras areas, a formacao tem que lidar

com dois aspectos fundamentais. O pri-meiro pren;ii;slz ;gr;gira
“Onstataca Ao é muito mais que uma 1o ,
a0 de que e instrumento de

cla ¢ também, um revelador do Pr ofessor, um

W
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construcao da sua imagem social e ;lr;stl_tlc.}lc;c)er;als,o ::;n
aspecto prende-se com O facto dg av_ aca f. So_r m
pratica social contextualizada, que 1mpoc ao pr.g 1;319;1 o
simbolicamente regras sobre as suas (im) possi a es&..
sempre a avaliacao tem sido tratada mesmo en;i termos.-,. ._ e :
ienorando estes dois aspectos, sendo considerada apenas ct

dimensao pessoal do saber profissional.

8. Balanco e perspectivas sobre a investigacao em ava
aprendizagens em Portugal

Como podemos ver ao longo deste artigo, desde o final do
oitenta, que se tem vindo a desenvolver um numero apr
trabalhos de investigacao na area da avaliacao das gpren.
alunos do ensino nao superior. Na sua grande maioria
trabalhos estao ligados a investigacao realizada no ambit
mestrados e doutoramentos que se tém vindo a desenvols
particular nos departamentos ligados a Psicologia e Ciéencia
Educacao das Universidades e também ainda que de um modc
incipiente nas Escolas Superiores de Educacao, pois e: '
podiam até ha pouco tempo desenvolver formacao pos-gr
propria legislacao sobre avaliacdo tem evoluido bastante
ultimos quinze anos, motivada ou motivando muitos destes trab:

alarga{nento das concepc¢oes de avaliacdo, das suas mod
SEUs Instrumentos na perspectiva de desenvolvimento @
avaliacao mais formativa, interactiva e contextualizada e .
T‘ela(;ées” com a aprendizagem, atribuindo ao aluﬁo- |
1mporta{1te Nla sua propria avaliacido das apren
ConffomItantemente ao desenvolvimento destas persp.éc-
surgido também no percurso legislativo, outras ideias qﬁe te
Peso, gerando uma obsessao avaliativa de tipo sumativo, em .
ALE0r ¢ da qualidade do ensino, esquecendo que nao e 1301‘ "
k. mmtas VEZes que se aprende mais e melhor. Basta olhar :
=--s_-_t_or1a para Perc?ber o desastre que é uma educacao ba e
Al __ES_FeS ?'Ig—.zags legislativos frequentes néo
. fa\(oravel 8 mudancas nas prética's :
ye) aOmvel do desenvolvimento deatltud S|
oo servico dos e e

suas apre
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os estudos torna - que os professores
diferenciados e re m a importancia da sua clarificacio e
divulgacao, nome e para que os alunos
énfase aos conhecim ¢ menos as capacidades € at
explicitam tar a desejavel os pleste




; relacao as praticas de regulacao avali-a?i;f?éif;_
el o sao relativamente pouco utik
mostram quc estas‘ s liugas formatival cuantg
As estratégias dc av :
pfofessores-_ de regulacéo retroactiva (Allal, 1986) conc
it I?onmals e vas escritas, isto €, avalia-se somen
através de testes ou pro : J A
de se ter processado 0 €nsino, nao existin .O : .
entre a avaliacao e a aprendizagem. A avalla.':'l(;ao cm S
exerce uma influéncia directa sobre a apr endwgger{l clq
permite uma regulacao interactiva (Allajl, op. cit)) aj i
desenvolve o processo de ensino, concretizada atra\ie?de:; obs
registos diversos e de portefolios, € uma estrategiia ain
utilizada pelos professores, possivelmente porque € €
exigente em termos do proprio desenvolvimento pr
docente e da préopria instituicdo. Os docentes parecem
estar mais preocupados com o ensino de conteudos espe:
disciplinas e menos com o funcionamento dos processos c
dos erros dos alunos. Ora o trabalho sobre o erro :
processos de interaccao formativa e da auto-regulacao p:
estratégias poderosas de aprendizagem, em que a avaliaca
de facto como um processo de assisténcia a aprendizagem.
Relativamente a funcao informativa da avaliagao, que tem
ganhar cada vez maior importancia no quadro legislativo ac
estudos mostram que esta tem servido mais os interesses da.
da sua imagem para o exterior, do que tem sido til numa
formativa, isto €, ao servico, dos alunos e das suas aprend
sua contribuicdo para um envolvimento dos encarr
-§ducagéo, comprometido na ajuda aos alunos com
Juntamente com os professores, parece ser pequena, ¢
comparada com a sua fungdo burocratica de informa
transportar informacéo. Consideramos, portanto, que, nc
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Jjesempenhar 1 construcao de dispositivos mais formativos em
ermos de apoio aos alunos quando tém dificuldades nas suas
prendizagens:

a A maior parte dos estudos encara a avaliacao como um processo
_I; pdividual desenvolvido pelo professor na sua actividade profissional.
Todavia esta deve ser encarada como uma pratica social porque &
ambém realizada no contexto de uma determinada instituicao
sscolar, sendo o comportamento de avaliagao influenciado por esta.
pstes dois sentidos complementares proporcionam um olhar mais
olobal sobre a avaliacdo como construgao social em movimento.
Olhar a avaliacao como uma pratica social, cultural e ética significa
questionarmo-nos sobre o seu verdadeiro sentido que € o de ajudar o
srofessor a ensinar € o aluno a aprender, sendo este um caminho que
sodera permitir a construcdo de novas vias para um melhor
slinhamento entre a avaliacao e a aprendizagem. Estudos feitos ao
nivel dos ensinos basico e secundario evidenciam que a maior parte

das situacoes de avaliacao geram tensoes e mal-estar por
contradicoes existentes entre o cumprimento de imposicoes e
‘ormalidades avaliativas € o desejo ou a intui¢ao do professor.

A formacao em avaliacao € um tema muito referido nos estudos
consultados sobre a avaliacao das aprendizagens. Todos eles sao
unanimes em reconhecer que os professores tém caréncia de
lormacao neste dominio. Para além da maior parte dos estudos
identificarem os temas a serem desenvolvidos referem tambéem que a
formacao nao deve ser pontual, feita a la carte, mas sim sistematica
¢ contextualizada nas praticas e adequada as necessidades dos
professores.

Como podemos constatar as metodologias de investigacao mais
utilizadas nos trabalhos por nos analisados sao os estudos de caso €
0s estudos exploratorios. Estas investigacoes nao visam a
ceneralizacao dos resultados, antes o aprofundamento das situacoes
praticas de avaliacao dos professores nas escolas. Andamos a trilhar

caminho, o diagnéstico esta feito, porque muito se tem estudado ao
nivel das concepcoes e praticas, dos critérios € instrumen'tos de
dvaliacdo é preciso agora actuar com base em novas P“31'_SPfeCtl"""“‘S de
i__ﬂ_‘\"'CStiga(;éo na abertura de espacos, no estudo do quotldlano e dos
Processos de mudanca, numa perspectiva mais estreita ffntre 0s
Praticos e os teéricos com base em metodologias contextualizadas e
“OMpreensivas que permitam aos  diversos actores O
“Companhamento e reflexdo sobre as praticas avaliativas e 0s S€us
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de Jévaluation des— cleves auitie s l'enseignement non sy éri

ot été selectonTERERE cette étude et ils ont permis de meiire Z‘:eji’i i

u rincipales conclu51lons de la recherche pendant cette période. Le chan e;nCe (;es

pratiques d’éva.luanon ne produit pas de modifications légales biin € 1es

Cnseigﬂams soient plus proches de l'évaluation préconisée d’url ointq:;e es

conceptuel. Quant aux instruments d'évaluation, les tests sont toujzurs hase ‘;ue

Ltilisés, mais il y a des démarches pour l'utilisation d’autres instrument: I;S

support aux pratiques d'évaluation formatrice. Bien que les enseignantz
reconnaissent limportance de l'explicitation des critéres, ceux-ci sont tres
souvent €nonces d’une fagon trop généraliste et d’autres critéres qui ne sont pas
explicités sont alors utilisés. La formation, qui dans ce domaine est encore rare

en général, ne considére pas la dimension institutionnelle et culturelle dc—l
|evaluation. Ainsi, les études nous font faire face a deux réalités: d’une part, le
changement peu substantiel verifié dans l'évaluation pédagogique et formatrice;
d’autre part, le savoir produit et constitué dans ce domaine de recherche qui, de
plus en plus, motive la réalisation d’études contextualisées et engageant des
enseignants et des chercheurs. Mots clef: évaluation des apprentissages;
perspectives des enseignants, pratiques d’évaluation, changement.

Mots clef: évaluation des apprentissages; perspectives des enseignants;

pratiques d’évaluation; changement.
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ANEXO I
PUS
0S QUE INTEGRAM O COR
TICHA DE CARACTERIZAGAO DOS TRABALH -
| Estatuto do Instituigdo | Metodologia
Temas Autor Ano Titulo trabalho (Design)
Trabalhos académicos de investigagao
Pré-Escolar
= s Tesede U. Minho Estudode
te, 2004 Aconstrugaode praticas 250
i F(;E:irzt?nea alternativas de avaliagaona Doutoramento
pedagogiada infancia:sele
jomadasdeaprendizagem.
1205 Tesede U. Coimbra Estudo
iveira, 2003 Olhares sobre a avaliagao em £
! 82\:52:50 educagao pré-escolar—As Mestrado correlacional
opinides e as praticas dos
educadoresdeinfancia
1° Ciclo do E.Basico
i Feu, 1087 | Contributos parauma explicitagdo .Tese_ de ISPA Estudo'
Madalena dos critérios de avaliagao Licenciatura exploratdrio
1] Serpa, 1995 Critérios de avaliagao de Tesede U. Agores Estudo .
Margarida professores do 1° ciclo do ensino Mestrado exploratdrio
basico.
il Mendonga, | 1997 Critérios referidos e utilizados Tesede ISPA Estudo ,
Maria pelos professores do 1° ciclo do Mestrado exploratério
Ensino Basiconaavaliagaodo
desenhoinfantil
i Boavida, 1996 Concepgoes e praticas de Tesede U. Catdlica Estudode
Joaquim Avaliacaodasaprendizagensde Mestrado Portuguesa caso
professores do 1° ciclo do Ensino
Basico.
] Matos,Ana | 2001 Concepgoes sobreavaliagaoe Tesede ISPA Estudo
praticas de avaliagao dos Mestrado exploratério
professores sobre textos livres dos
alunos do 1°ciclo.
Vil Pinto,Jorge | 2002 | A ave'iliace'.:o‘fonnal no 1°ciclo do Tesede U. Minho Estudode
Ensinobasico: uma construgao Doutoramento caso
social
L[] Oliveira, 2003 | Avaliagdo escolar; “as vezes tem Tesede ISPA
Maria segredos que agentendosabe” Estudo
golondosaw Mestrado exploratério
i Ferreira 2003 | o :
] pensamento e as praticas de Tesede
Carlos avaliagéo formativa no 1° ciclo do Dotiorament UTAD Estudode
H F 0 wso
ensino basico (Vol I-1ll)
I Rato, Virgllio | 2004 C 5 :
: oncepgoes e atitudes dos .
professores do 1.2 CEB T toa05 J::te dc? U. Coimbra EStUdo
Uactuais normativos avaliativos- e correlacional
molhar pedagégico, profissional
—_— e formativo
m Femandes, | : —
: . Amﬁndi:S' 2001 | Aavaliagio formal no 1° ciclo do —
tonia Professores, futuros professores M . ISRA 2D
as normas de referéncia e as suas eslieto exploratério

implicagdes no comportamento de
avaliar
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e 2° ciclo do Ensino Basico
..«—”_'"_r-_-__v--_- 1 H -
—_ \ictor | 1996 | Praticasde avaliac3o formativae Tesede
i dediferenciagaopedagégica Mos U.Catdlica | Investigagio
: frado Portuguesa acgdo
e 1006 Concepgoes e praticas de Tesede U. Catdli
rsting professores sobre avaliagio das Mestrado - Catdlica Estudode
- aprendizagens. Dois estudosde Portuguesa caso
C3s0.
_-ﬁ,_;;.,.g, 1992 | Concepgoes e praticas avaliativas T
5';—_-5 das dos professores de uma Escola do Mesn-adesa deo s Sy}
2° ciclo do Ensino Basico exploratério
= ﬂ,i—'-:;a 1997 | Como os professores lidam com Tesed
os erros dos alunes. Me:t.;a:o ey e;csmrio
¥ F—;En no Hugo | 2004 | O relatorio escrito, o teste em duas Tesede
fases e o porte félio como Mestrado ¥eleooa e
. e caso
instrumentos de avaliagdodas
aprendizagens em Matematica -
um estudo no 2° ciclo do ensino
basico
" 3° Ciclo do Ensino Basico
" Leal.Leonor | 1992 | Aavaliagdo daaprendizagemnum Tesede U. Lisboa Estudode
contexto de inovagao curricular Mestrado caso
Graga, Maria | 1995 Avaliagdo daresolugaode Tesede U. Catdlica Estudode
problemas: contributo parao Mestrado Portuguesa caso
estudodas relagbes entreas
concepgoes e as praticas
pedagogicasdos professores
Martins, Paz | 1996 | Aavaliagaodas aprendizagensem Tesede U.Lisboa Estudode
matematica concepgoes dos Mestrado caso
professores
2° e 3° ciclos do Ensino Basico
Alves, José | 1997 | RepresentagoesdaAvaliagaopor Tesede U.Lisboa Estudo ]
parte dos professores dos 2° e 3° Mestrado exploratorio
ciclos em trés escolas do Distrito
deSetubal.
Paulo, 1997 Concepgoes e praticas de Tesede U. Catélica | Investigagao
Adelina avaliagaode futuros professoresde Mestrado Portuguesa Acgio
EVT—A investigacao-acgao como
: estratégiade formagao
f Barreira, 2001 | Avaliagdodasaprendizagensem Tesede Ussemp2 mnimal
Carlos contextoescolar. Estudodas Doutoramento
atitudes dosdocentesfaceao
modelo de avaliagao doensino
basico
1°, 2° e 3°ciclos Ensino Basico :
: . : bal Estudo
Pinto, 1989 Avaliagao escolar. m’égde ESES descritivo
| Concepgdes...problemase PPACP.
it praticas -
; U. Agores Estudo
Sepa, | 2003 | Avaliagdodaaprendizagem Tesedento 2 descritivo
Margarida escolar. Perspectivas de Doutoramentic
—i professores do ensino basico
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Ensino Secundario
U. Catdlica Estudode
Fr . la: Tesede
: ; liacao de atitudes na Esco Portuguesa caso
] Baptista,José | 1997 Avat;or?[a)ep@esepréﬁ‘:aS(}e 1 Mestrado
professores reflectidas em dois
estudosdecaso. o
z <y Tesede U. Algarve. studode
e Concepgoes e praticas de caso
. SREb Rt professores de Matematicado Mestrado
Ensino Secundario sobre
avaliagao. Trés estudos de caso.
i Tesede U. Lisboa Estudode
iaca ticano
I, M. 1998 Avaliagdo em Matematicar 6358
I Rafael, ensinoSecundario. Concepgoese Mestrado
praticas de professores e
expectativasdosalunos
= AT N Tesede U. Lisboa Estudode
das, 2000 Avaliagaode |nuesllga<;_0esl B
¥ Vaﬁgéa matematicas. Uma experiéncia Mestrado 0
oz Tesede ESE/Setubal Estudo
ia| 2000 Avaliagaode resultados em ki
i Torres, Mana e R S e Mestrado longitudinal
curricular no ensino secundario
il Afonso, Maria | 2000 Acomponente laboratoriale a Tesede U. Minho Elstud(‘).
avaliagidodas aprendizagens dos Mestrado exploratorio
alunos. Um estudo com
professores de CFQ
1] Costa, Maria | 1987 O dominio socio-afectivo na Tesede U. Minho Estudo‘
avaliacaodorendimento escolar Mestrado exploratorio
] Ferreira, 2000 | Oportuguésnoensino secundario Tesede U. Catolica Estudode
Odete —contetdos eavaliagao Mestrado Portuguesa caso
Transversais
| Jorge, 1996 Avaliagao Escolar: Evolugaoe Tesede U, Lisboa Andlise
Henriqueta Descontinuidadesdesde 1836 até Mestrado documental
aos nossos dias.
| Afonso. 1998 | Politicas Educati\faseavaliac;éo Tesede U. Minho Estudo
Almerindo educacional Doutoramento correlacional
Artigos sobre estudos empiricos/analises de estudos
f_‘;antos. 2003 Ainvestigz_agéf} em Ponug_a!na area Artigo Simpésium (varios
€onor daavahacaoF'edagég;caem VSl Intemacional temas)
Matematica deEducagao
Matematica
Alarco, 2005 Per idacs IS ;
isabel Bl ol Ciénciasda | Sociedade | (varios
(coord). guas em Portugal. Educagion.®? | Portuguesa temas)
Analise dos estudos realizados no de Ciencias
ambito das Unidades de daEducagao
["“GSUQagéo. subsidiadaspela Colocarn®
Fundacaoparaa Ciénciae
Tecnologia, nadrea das Cigncias
— daEducaggo
Pinto, Jorge | 2004p Aavaliagao prescrita: Revista e
Perspectivas, valo B ise
Aty Proformaron documental
line n° g°
Vieira, F & | 1994 At
- A - b Prat_lcas dc EWaIia -
i ; ¢ao de
Moreira, M, leitura na aula de It Intercm:n- ESE >
estrangeira. Contributo para é’refensao Santarém
4 sua caracterizacao e Sruaslaide
— ¢ Didactica das
renovacao

Linguas







