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Resumo

Apesar dos avancos teoricos e legislativos no campo da avaliacdo formativa das aprendizagens
na escola, as praticas de avaliacdo continuam aquém do desejavel, importando reforcar a
formacéao de professores e aliar a investigacao ao seu desenvolvimento profissional e a inovacao
pedagogica.

O presente estudo, realizado na especialidade da supervisdo pedagogica com incidéncia na
avaliacdo das aprendizagens, visou promover a reconstrucao de concecles e praticas de
avaliacdo através da supervisao colaborativa, concretizando-se na dinamizacao e avaliacao de
uma acao de formacao continua na modalidade de Circulo de Estudos, intitulada (Re/pensar e
(re)fazer a avaliacdo das aprendizagens, onde a investigadora assumiu o papel de formadora e
cujos participantes foram sete professores de diferentes disciplinas e niveis do Ensino Basico do
seu agrupamento de escolas. Os objetivos de investigacdo, aliados ao desenvolvimento
profissional para a inovacdo das praticas, eram: conhecer e analisar concecdes e praticas no
ambito da avaliacdo das aprendizagens; identificar areas problematicas da avaliacdo das
aprendizagens (dificuldades, dilemas, paradoxos, constrangimentos); desenvolver e avaliar
experiéncias de avaliacdo formativa com potencial transformador; avaliar o impacto da
supervisdo colaborativa no desenvolvimento profissional e na transformacdo das praticas de
avaliacao.

O estudo enquadra-se num paradigma interpretativo da investigacdo educacional, assumindo a
forma de estudo de caso de natureza descritiva e interpretativa, em que o caso coincide com o
Circulo de Estudos, ilustrando o potencial da supervisdo colaborativa na reconstrucdo de
concecoes e praticas de avaliacédo, através do questionamento dessas concecoes e praticas e do
desenvolvimento de experiéncias de avaliacdo formativa. As estratégias de recolha de informacao
junto dos participantes foram o inquérito (por questionario e entrevista) e a producdo de
documentos profissionais (registos reflexivos, planos de intervencao, narrativas de experiéncias,
relatorios da acdo). A investigadora registou notas de campo e redigiu um diario de investigacéo.
A analise da informacao foi essencialmente de natureza qualitativa.

Com base na andlise e triangulacdo da informacao recolhida, conclui-se que uma formacao
reflexiva, experiencial e colaborativa pode contribuir para: expandir a compreensao dos principios
da avaliacao formativa; promover uma aproximacao das praticas a estes principios; desocultar
constrangimentos, dilemas e contradicbes que afetam a avaliacdo; criar um sentido de
comunidade que contraria o isolamento profissional. Os resultados do estudo revelam que ¢é
possivel explorar a avaliacao formativa em diferentes contextos, e que a formacao pode elevar a
consciéncia critica dos professores face a possibilidades e constrangimentos dessa avaliacao,
assim como reforcar a sua predisposicao para a mudanca. Embora circunscrito a um caso, o
estudo pode contribuir para uma maior compreensao do papel da supervisao colaborativa na
construcao de uma avaliacdo mais formativa nas escolas.
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Abstract

Despite the theoretical and legislative advances in the field of the evaluation of learning, school
practices remain distant from what would be desirable, and it is important to reinforce teacher
education as well as articulate research with teachers’ professional development and pedagogical
innovation.

The present study, inscribed in the field of pedagogical supervision with a focus on the evaluation
of learning, aimed at promoting the reconstruction of conceptions and practices of evaluation
through collaborative supervision. It consisted in organising and evaluating an in-service teacher
training ‘Study Circle’ entitled (Relthinking and (re)doing the evaluation of learning, where the
researcher acted as trainer and whose participants were seven teachers from her school cluster,
teaching in diverse subjects and basic education levels. The research objectives, articulated with
teacher development for innovation, were: to know and analyse conceptions and practices
regarding the evaluation of learning; identify problematic areas within the evaluation of learning
(difficulties, dilemmas, paradoxes, constraints); to develop and evaluate experiences of formative
evaluation with a transformative potential; to assess the impact of collaborative supervision upon
professional development and the transformation of evaluation practices.

The study is located within an interpretative paradigm of educational research, assuming the
format of a descriptive, interpretative case study where the ‘Study Circle’ is the case, illustrating
the potential value of collaborative supervision in the reconstruction of conceptions and practices
of evaluation, through questioning those conceptions and practices and developing experiences
within formative evaluation. The strategies for collecting information from participants were
inquiry (questionnaire and interview) and the production of professional documents (reflective
records, intervention plans, narratives of experiences, reports). The researcher used field notes a
research journal. Data analysis was mostly qualitative.

On the basis on the analysis and triangulation of data, it can be concluded that reflective,
experiential, collaborative teacher education may contribute to: expand understanding of
principles for formative evaluation; promote the integration of those principles into practice;
uncover constraints, dilemmas and contradictions that affect evaluation; create a sense of
community that counteracts professional isolation. The results of the study show that it is
possible to explore formative evaluation in various contexts, and that teacher training may raise
teachers’ awareness of possibilities and constraints of formative evaluation, as well as reinforce
their willingness to enact change. Even though the study relates to one case, it can contribute to
a better understanding of the role of collaborative supervision for building a more formative
evaluation in schools.
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Uma viséo sobre o quotidiano da escola

Entrar numa escola é espreitar um mundo de contradicdes, onde se aprende
mas nem sempre, onde se gosta de estar mas nem sempre, um mundo de
estreitas e largas vistas, de pequenas e grandes conquistas, onde os atores
principais sdo os alunos e os professores. Uma vivéncia multifacetada, numa
casa com janelas de todas as formas, com cortinas a ocultar o que Ia se passa,
ou abertas de par em par deixando entrar o ar fresco e as novas ideias. Se
olharmos para o aluno, a cada hora que passa ha os que aprendem, 0s que se
aborrecem em aulas monétonas e repetitivas, os que vibram com as tarefas
imaginativas daquela professora e os que recebem na sala aquele professor com
que se cruzam no corredor mas de quem nao estavam a espera, pois Veio
substituir a professora que faltou por estar doente. Ha os que pensam na
matematica, os que falam em inglés, os que praticam a quimica, 0s que correm
na educacédo fisica, os que cortam e desenham e os que leem, porque tudo isso
acontece ao mesmo tempo na escola, repartida em pequenos clubes separados
por muros altos. No meio de siléncios, de perguntas e respostas, ha quem nunca
fale e quem sempre se queira fazer ouvir, porque na escola ha de tudo e tudo
cabe na escola. No entanto, parece que a lei do mais forte fala mais alto e o que
fala sempre domina. Ha os que tém dificuldades e os que sabem sempre tudo,
ha os que se empenham e trabalham e ha aqueles a quem nada lhes diz nada,
sem ambicdo, sem vontade, sem futuro, derrotados a partida, com uma Uunica
saida, excluidos porque ndo conhecem ou se recusam a aceitar os codigos da
escola. Se olharmos para o professor, a cada hora que passa ha os que vao para
a sala de aula ao toque e os que ficam. Esperam para receber encarregados de
educacao, para fazer alguma substituicdo, para participar numa reuniao de um
grupo de trabalho, muitas vezes para além do horario normal. Ha os que fazem
tudo isso a olhar para o relogio na ansia de se irem embora e 0s que estao quase
sempre disponiveis. Ha os que vao para aquela reunido e nao se lhes ouve a voz
e ha os que querem partilhar, discutir, ouvir a opinido dos colegas. Ha aquela
professora que surpreende os seus alunos com mais uma novidade de que todos
gostam e os que terminam a aula sem voz, porque falaram o tempo todo e nao
deram espaco nem tempo aos alunos para o fazer. Ha os que se dedicam
empenhadamente em desenvolver a autonomia dos alunos, recusando dar aulas
expositivas que promovem a passividade, e os que debitam sempre a mesma
lengalenga, querendo controlar tudo e todos. Ha os que observam claramente
que a turma aprende a varias velocidades mas teimam em tratar todos por igual,
e ha os que se angustiam com os dilemas da diferenciacdo numa escola de
massas. Ha os que se limitam a dizer aos alunos que eles precisam melhorar
quando revelam nao ter aprendido e ha os que promovem a autoavaliacao para
os ajudar a identificar e superar dificuldades. Ha os que acreditam piamente no
valor dos testes e os que duvidam dele, procurando outras formas de avaliar que
melhorem e aprendizagem e a captem de forma mais auténtica. E ha os que se
convencem que promovem uma avaliacdo formativa, vivem obcecados em
registar tudo, mas raramente ouvem os alunos e lhes dao feedback. Ha os que
no fim da aula partilham na sala de professores os seus dilemas e os que
raramente o fazem com receio de criticas. Ha os que se preocupam em cumprir
e s6 em cumprir, e 0S que querem dar mais e levar mais, 0s que ouvem 0s
outros e os que s6 ouvem a voz da hierarquia, os que investem na sua formacao
e 0S que a veem como uma obrigacdo. As escolas sao feitas por todos e ha de
tudo isto nas escolas, e € em escolas assim que as mudancas também vao
acontecendo.






INTRODUGAO

Este estudo entra um pouco na vida da escola, pois testemunha o que se passou numa
escola onde se procurou imaginar e praticar uma avaliacdo mais educativa de modo coletivo,
uma escola onde, como em todas as outras, existem formas de estar e de fazer muito variadas,
e onde foi possivel criar espaco para o didlogo e para a colaboracao, favorecendo a reflexao e a
mudanca. Esse espaco foi gerado no seio de uma acao de formacdo multidisciplinar
desenvolvida na modalidade de Circulo de Estudos (CE), intitulada (Relpensar e (re)fazer a
Avaliacdo das Aprendizagens, que decorreu de fevereiro a maio de 2012 num agrupamento de
escolas de Braga, com 7 professores do ensino basico de niveis e areas distintas, € na qual
desempenhei o papel de formadora e investigadora. (Re)pensar e (re)fazer a avaliacdo das
aprendizagens significa retira-la da redoma em que se encontra enclausurada, problematiza-la e
coloca-la mais ao servico da aprendizagem, tornando-a mais educativa (Alvarez Méndez, 2002),
0 que implica quebrar o ensino tradicional que ainda impera em muitas salas de aula
(Fernandes, 2011a). Por outro lado, iniciar um processo de renovacdo de concecdes e praticas
avaliativas requer que o professor sinta que tem uma rede de apoio que o ajuda a enfrentar os
desafios que se colocam quando se pretende inovar, e isso exige a criacdo de condicdes de
colaboracao, o que foi facilitado pelo recurso a estratégias colegiais de supervisdao no ambito do
CE. Assim, a sua finalidade geral foi promover a reconstrucdo de concecdes e praticas de
avaliacdo com base na superviséo colaborativa.

Imaginar e praticar a mudanca no campo da avaliacdo para as aprendizagens de forma
coletiva foi o trilho que se procurou abrir. E um caminho que urge continuar a desbravar,
quebrando o gelo que se vive ainda nas escolas portuguesas nesse campo, onde predominam
praticas conservadoras, reféns de métodos de ensino tradicionais, num congelamento que tem
resistido a influéncia de ventos e marés que vém da investigacdo, da legislacao e até da
disseminacao de boas praticas nessa area. Essa resisténcia é ainda reforcada pelo isolamento
em que os professores desenvolvem o seu trabalho e a sua profissionalidade, o qual remete a
questao da avaliacdo para um lugar silencioso e introspetivo, distante da partilha e da
colaboracao, tao importantes para que se inicie um caminho de mudanca. Portanto, as duas
dimensdes centrais que se cruzam neste estudo sdo a avaliacdo das aprendizagens e a

supervisao colaborativa, sendo que a segunda representa a estratégia de renovacao da primeira.
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O que a investigacdo nos vem dizendo de forma recorrente é que a avaliacao formativa é
um meio de melhorar as aprendizagens. Dias, Varandas & Fernandes (2008: 173), baseando-se

noutros estudos, concluem o seguinte:

(...) a) a pratica sistematica de avaliacdo formativa melhora substancialmente as aprendizagens dos alunos;
b) os alunos que mais beneficiam das praticas de avaliacdo formativa sdo os que tém mais dificuldades de
aprendizagem; e c) os alunos que frequentam aulas em que a avaliacdo formativa é predominante obtém
melhores resultados em provas de avaliacdo externa (e.g., exames) do que os alunos que frequentaram
aulas em que a avaliacao que predomina é de natureza sumativa.

Por outro lado, a avaliacdo formativa é também fonte de melhoria da qualidade do ensino,
na medida em que, ao envolver os alunos na reflexdo sobre dimensdes intrapessoais,
interpessoais e didaticas da aprendizagem (v. Vieira & Moreira, 1993), permite ao professor
conhecé-los melhor e ajustar as suas praticas aos seus interesses e necessidades.

A crenca no valor educativo da avaliacdo formativa estd bem patente ao nivel dos
normativos legais em Portugal. Ha muito que neles se preconiza este tipo de avaliacdo como a
principal modalidade de avaliacdo no ensino basico, conforme o artigo 18° do Despacho n°® 98-
A/92, de 20 de junho, e até hoje ndo houve nenhuma rutura politica que a tenha eliminado. O
Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, que veio substituir o referido Despacho, continuou a
dar primazia a avaliacdo formativa, e assim foi acontecendo sucessivamente, até ser publicado o
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, que apesar de a considerar, ndo a enfatizava como a
principal modalidade de avaliacdo e valorizava os resultados escolares, reforcando a avaliacdo
sumativa externa das aprendizagens no ensino basico, conforme é dito na alinea I) do artigo 3°
do referido Decreto-Lei. Esta alteracdo associou-se a outras, como a revogacao de orientacdes
anteriores sobre as competéncias a desenvolver no ensino basico e a progressiva definicdo de
metas de aprendizagem, nas quais se privilegiam as competéncias disciplinares em detrimento
das transversais. Contudo, com as ultimas mudancas politicas, a legislacdo volta a colocar a
tonica na avaliacdo formativa, como se pode ler no Decreto-Lei n°17/2016, de 4 de abril, onde
se afirma no inicio que a avaliacdo tem uma dimensao eminentemente formativa, e se refere no
ponto 4 do artigo 24°-A que a avaliacdo formativa € a principal modalidade de avaliacao. Ou
seja, a legislacdo tem vindo a reforcar, mais nuns periodos do que noutros, o que, segundo
Fernandes (2014: 267), deve acontecer: “as politicas educativas deverdo dar prioridade a
melhoria das aprendizagens nas salas de aula, isto é, ao desenvolvimento de praticas

sistematicas de avaliacao formativa”. O recente Programa Nacional de Promocao do Sucesso



Escolar, lancado pela Resolucdo do Conselho de Ministros n® 23/ 2016 e assente na promocao
de um ensino de qualidade para todos pela valorizacdo da igualdade de oportunidades e pela
qualificacdo da acdo educativa, lanca um repto sem precedentes as escolas, no sentido do
comprometimento de todos os atores na luta contra o insucesso através de planos de acao
estratégica e da formacéo continua, numa logica de inovacdo pedagégica e de monitorizacdo de
mudancas. Este Programa, pelos seus principios e finalidades, coloca desafios importantes as
praticas de avaliacdo e nao pode dissociar-se do papel da avaliacdo formativa na melhoria das
aprendizagens e do ensino.

Perante este quadro normativo, e também os desenvolvimentos tedricos neste campo,
seria de esperar que a avaliacdo formativa fosse uma pratica mais frequente nas nossas escolas.
Contudo, a investigacdo tem mostrado que a pratica da avaliacdo com propositos reguladores é
apenas ocasional (v. Barreira & Pinto, 2005; Fernandes, 2009; Fernandes & Gaspar, 2014) e
que a tendéncia geral é desenvolver praticas de avaliacdo de cariz seletivo e classificatorio. A
este proposito, Fernandes (2008: 142) sublinha que uma das principais dificuldades a ser
ultrapassada relativamente a avaliacdo formativa é a de ela “nao ser, na realidade, posta em
pratica em muitas escolas e salas de aula. Avaliar para aprender ndo &, infelizmente, o que mais
ocorre nas escolas, um pouco por todo o mundo. Avaliar para classificar ou para seleccionar ou
para certificar parecem ser as preocupacdes dominantes”.

0 desfasamento entre o discurso (oficial e tedrico) e as praticas no campo da avaliacéo é
evidente. Geracoes de professores e alunos, umas atras das outras, tém vivido uma escola que
muda muito pouco em parte porque as rotinas da avaliacdo ndo mudam (Perrenoud, 1999b;
Machado, 2013). Os professores vém reproduzindo praticas que nao se coadunam com o que &
prescrito nos normativos nem com o que a investigacdo sugere, como a necessidade de
diferenciar situacoes de aprendizagem em funcdo das necessidades dos alunos ou a importancia
de desenvolver nos alunos a capacidade de se autoavaliarem durante o processo de
aprendizagem para poderem regular melhor a sua aprendizagem e desenvolverem a autonomia.
Por outro lado, os alunos, dependentes da forma de atuacdo dos professores, tém pouco poder
para pressionar uma mudanca efetiva deste estado de coisas, e dificilmente podemos partir do
principio de que estardo conscientes de que a avaliacao pode representar um poderoso recurso
para uma melhor e mais capaz aprendizagem. Esse perfil de aluno mais autonomo, com uma
consciéncia critica acerca do que significa ensinar e aprender (Jiménez Raya, Lamb & Vieira,

2007: 28), nao é o perfil de aluno com que nos deparamos frequentemente. No campo da



avaliacao, as principais reclamacdes dos alunos vao quase sempre no sentido de reivindicar
mais justica e transparéncia nas formas de classificacdo, muito mais do que no sentido de
questionar os processos avaliativos. Acresce ainda que, para os alunos se tornarem mais
auténomos, sera preciso que 0s professores também o sejam, o que implica desenvolver uma
visdo critica da educacao e dos seus contextos de trabalho, assim como a capacidade de
superar constrangimentos, centrar o ensino na aprendizagem e interagir na comunidade
educativa, partilhando experiéncias e colaborando na inovacdo (Jiménez Raya, Lamb & Vieira,
2007). Ou seja, encontramo-nos num ciclo vicioso que urge romper, o que sé podera comecar
do lado dos professores. Isto é, para que a mudanca aconteca os professores terdo de estar
predispostos a fazé-la, a partilhar experiéncias profissionais e a estabelecer uma dinamica de
reflexdo na e sobre a acdo que lhes permita reconstruir as suas concecdes e praticas de modo
consciente e consequente (Day, 2004). Por outro lado, e como sugere Fernandes (2014: 267), é
necessario um maior investimento das politicas educativas “na melhoria das avaliacées internas
através de programas que envolvam directamente as escolas e os professores”. Finalmente, a
mudanca da avaliacdo implica outras mudancas mais estruturais ao nivel organizacional e
curricular, e também ao nivel da formacao inicial e continua de professores.

Os caminhos da mudanca na escola sdo cheios de desafios, riscos e incertezas, e nem
todos estarao dispostos a percorré-los. Talvez seja preciso ver sentido nesses caminhos,
compreendendo as nuances concetuais em que o conceito de avaliacao esta envolto, quais as
suas articulacdes com o ensino e a aprendizagem, e também que articulacdes se podem fazer
entre o processo e o produto da aprendizagem, entre avaliacdo formativa e sumativa ou, a um
nivel mais global, entre avaliacdo interna e externa. Além disso, para que a mudanca seja
efetiva, é preciso que seja feita de modo coletivo nas escolas, num cenario de supervisao
colaborativa. Como afirmam Vieira & Moreira (2011: 27), “Uma pratica de superVisao
transformadora assume uma dimensdo estratégica, pressupondo uma intencionalidade e um
esquema de accao (...)". Para promover a supervisao colaborativa das praticas avaliativas, o CE
desenvolvido no ambito deste estudo criou uma rede de colaboracao profissional na qual foram
desenvolvidas diversas estratégias de supervisao pedagogica - autoguestionamento, dialogo
reflexivo, inquérito por questionario e entrevista, experimentacdo pedagodgica e producédo de
portefélios e narrativas profissionais (v. Vieira & Moreira, 2011) -, através das quais foi possivel
gerar uma dindmica colegial de reflexdo e inovacdo pedagogica ao nivel da avaliacdo das

aprendizagens. O trabalho desenvolvido articulou propositos formativos, pedagdgicos e



investigativos: o desenvolvimento profissional dos professores ao nivel da avaliacdo, a melhoria
da qualidade das suas praticas avaliativas, e a producao de conhecimento Util nos campos da
formacdo e da avaliacdo. Fernandes (2008: 137) sublinha a necessidade de estabelecer

relacdes produtivas entre formacéo, investigacéo e pratica:

(...) a formacédo tem de estar bem relacionada com a investigacdo e, naturalmente, com as praticas. Os
processos de formacdo deveriam ter um enquadramento tal que permitisse abordagens alternativas que
nada tém a ver com furmas de professores a ouvir o que os formadores tém para dizer. Ou seja, abordagens
em que a formacéao é feita corm os professores e nao para os professores, num processo em que as praticas
ndo podem deixar de ser um elemento que contextualiza e da real significado a todo o conjunto de
perspectivas teoricas, discussdes e reflexdes que a formacdo deve proporcionar. A formacao so tem real
sentido se estiver devidamente articulada com os processos de investigacdo. Na verdade, ¢ a partir da
investigacdo que se pode sistematizar um importante conjunto de praticas, saberes, estratégias e atitudes
que ajudem a reconstruir concepcdes e praticas nos processos de formacao. Por outro lado, a investigacéo,
utilizando a formacao como contexto, permite-nos perceber os significados que os professores atribuem a
todo o conjunto de problemas que a avaliacao das aprendizagens lhes coloca na organizacao do seu ensino.
Em suma, ha uma relacao Formacao-Investigacdo-Pratica que tem de ser aprofundada e devidamente tida
em conta.

Foi nesta légica que se desenhou e desenvolveu a acdo de formacao cuja caracterizacdo e
avaliacao se apresenta neste relatorio, e que testemunha possiveis caminhos de mudanca no
campo da avaliacdo das aprendizagens. Contudo, para se percecionar o trilho percorrido, é
preciso compreender que ele é o resultado de uma dinamica de escola que foi fazendo crescer a
curiosidade sobre a avaliacdo das aprendizagens e a vontade de quebrar rotinas nessa area. Na
base desse movimento, cujos contornos serao explicitados mais adiante neste relatorio, esteve
uma micro-comunidade de professores de matematica iniciada em 2003 e no seio da qual
desenvolvi posteriormente, com outros colegas, o meu estudo de mestrado (Basto, 2010a), o
que contribuiu para reforcar o interesse em criar espacos mais alargados de reflexdo sobre
avaliacao na escola, originando a criacao do grupo PAA — Pensar a Avaliacao das Aprendizagens
- em 2010, o qual teve um papel central na organizacao e dinamizacao do CE. Ao emergir na
escola uma dinamica colaborativa apoiada ao nivel da Direcao, abriu-se uma possibilidade Unica
de levar a bom porto o estudo que sustenta este relatdrio e que é também fruto do elo que se
estabeleceu entre a escola e a universidade, nao s6 ao nivel da supervisao do estudo mas
também porque a supervisora do estudo assumiu o papel de consultora da formacdo, o que
contribuiu para elevar a qualidade dos processos formativos, pedagogicos e investigativos

desenvolvidos.



Os objetivos investigativos do estudo articulam-se com os objetivos do grupo PAA e do CE,
uma vez que toda a acdo desenvolvida na investigacdo se enquadra na formacdo, em que o

grupo PAA teve um papel de destaque. Assim, no ambito da investigacao o estudo visou:

= Conhecer e analisar concecdes e praticas no ambito da avaliacao das aprendizagens;

= |dentificar areas problematicas da avaliacdo das aprendizagens (dificuldades, dilemas,
paradoxos, constrangimentos);

= Desenvolver e avaliar experiéncias de avaliacdo formativa com potencial transformador;

= Avaliar o impacto da supervisdo colaborativa no desenvolvimento profissional e na

transformacéao das praticas de avaliacao.

A investigacao assume a forma de estudo de caso de natureza descritiva e interpretativa,
em que o CE representa o caso. Enquanto caso, o CE ilustra possibilidades de mudanca da
avaliacao num cenario de supervisao colaborativa, e ainda o0 modo como a investigacao pode ser
colocada ao servico da formacao e da inovacao pedagogica. Face aos objetivos e ao contexto da
investigacdo, a metodologia utilizada articulou a investigacdo-acdo e a investigacdo-formacao. O
processo de investigacdo-acdo esteve presente ao longo do desenvolvimento do CE através de
processos sistematicos de reflexdo e de questionamento com intencdo transformadora, no
sentido de reconstruir concecbes e praticas de avaliacdo, a partir dos quais se recolheu
informacdo que foi alvo de analise durante e apos o CE. Este processo articulou-se com um
processo investigacdo-formacdo, na medida em que ha uma implicacdo da investigadora na
acao, como formadora.

Em tracos muito gerais, a realizacdo do CE contemplou 3 fases: a 1° fase focou-se
sobretudo na exploracdo de concecdes e praticas dos participantes; a 2? fase centrou-se no
desenho, desenvolvimento e narracdo de experiéncias de avaliacdo de cariz formativo
(individuais e colaborativas); a 3? fase envolveu a partilha de experiéncias e a avaliacao conjunta
do processo vivenciado. Em todas estas fases, os participantes produziram materiais incluidos
num portefolio de formacao, que constituiu uma das fontes de analise e avaliacao do CE, entre
0s quais destaco as narrativas das experiéncias avaliativas realizadas, por serem um elemento
fundamental & compreensdao da natureza transformadora da formacdo, e que foram
posteriormente editadas num e-book. Para além dos produtos do CE incluidos no portefélio da

formacao (registos reflexivos dos professores, planos e narrativas das experiéncias, relatorios



criticos da acdo), as fontes de informacao incluiram ainda um questionario inicial sobre
concecdes e praticas de avaliacdo, uma entrevista conjunta na ultima sessdo do CE, uma
conversa audiogravada com o grupo PAA algum tempo apds a conclusdo do CE, um questionario
sobre as sessdes de divulgacdo das experiéncias do CE no contexto educativo, aplicado aos
participantes nessas sessdes, entrevistas individuais aos participantes do CE realizadas 1 ano
apdés a sua conclusdo, e ainda as minhas notas de campo e um didrio de investigacdo. A
informacao recolhida, assim como os métodos de analise dessa informacéo, sdo essencialmente
de natureza qualitativa, com incidéncia na analise de conteudo.

O presente relatério, para além desta introducdo e da conclusdo, na qual sdo referidas
conclusdes, limitacdes e implicacdes do estudo, integra quatro capitulos: dois de enquadramento
tedrico, um sobre a metodologia de formacdo e de investigacdo, e outro de analise da
informacdo. No capitulo 1, relativo & Avaliacdo das Aprendizagens, explora-se o conceito de
avaliacao, cujo cariz polissémico conduz a multiplas interpretacbes, traca-se uma breve
panoramica sobre as geracdes da avaliacdo de forma a tracar a sua evolucdo em termos
histéricos, discutem-se questbes essenciais a problematizacdo da avaliacdo e dos sentidos que
ela adquire nas praticas profissionais, abordam-se os principios de avaliacdo formativa que se
defendem e mobilizam no estudo, exploram-se aspetos pertinentes a ter em conta para a
mudanca nas praticas avaliativas, incluindo dilemas e desafios, e por fim apresenta-se uma
panoramica de estudos realizados em universidades publicas portuguesas entre 2011 e 2014.
No capitulo 2, abordam-se questdes relativas ao Desenvolvimento Profissional com destaque
para a construcdo do conhecimento profissional que sustenta a identidade profissional dos
professores, nomeadamente as questdes relativas a reflexividade na profissdo e a formacéo
continua de professores. Abordam-se, também, questdes relativas a Supervisdo Colaborativa das
Praticas, explorando os conceitos de supervisdo e de colaboracdo, refletindo-se sobre as
possibilidades de mudanca potenciadas pela supervisao colaborativa, apontando-se estratégias
possiveis para a sua concretizacao e discutindo as suas potencialidades e limitaces. No capitulo
3, dedicado a Metodologia de Formacao-Investigacao, é feita a contextualizacdo do estudo e sao
apresentados os objetivos de formacdo e de investigacdo. Faz-se a descricdo das opcdes
metodoldgicas, que se enquadram num paradigma interpretativo da investigacao educacional, e
apresenta-se o plano geral de intervencdo, no ambito do qual se faz uma caracterizacao dos
intervenientes e do contexto formativo, bem como das estratégias de recolha e andlise de

informacao. No capitulo 4, procede-se a Analise da Informacao, tracando uma visdo panoramica



de processos e resultados com base na informacdo recolhida, numa narrativa que segue de
perto a ordem cronologica dos acontecimentos e que se subdivide em 3 seccdes: Ponto de
partida — Devagar se vai ao longe..., que corresponde a fase inicial do CE; Experiéncias de
avaliacdo — Mergulhar para ver além da superficie, que corresponde as fases intermédia e final
do CE, onde se procedeu ao desenho, desenvolvimento e avaliacdo de experiéncias de avaliacao
formativa; /mpacto do CE - Efeifos de uma imersdo. descobrir profundidades, que corresponde
também a fase final do CE e ainda a fase posterior ao CE. Nesta narrativa, realiza-se um dialogo
a varias vozes através do qual se faz a triangulacdo da informacédo e se narrativiza toda a
experiéncia vivida, descrevendo-a, analisando-a e interpretando-a. Recorre-se a excertos das
varias fontes de informacao que testemunham a voz dos participantes e a minha voz enquanto
observadora participante e investigadora narradora de toda a viagem formativa e investigativa. A
estas vozes acrescentam-se, ainda, em momentos sinalizados no texto, outras vozes de sentido
metaforico que mergulham na realidade fantasiando-a, e que desvendam uma espécie de alter
€go que procura sondar o rumo em que nos movemos nesta viagem pela mudanca, vincando
uma faceta lirica e reflexiva da realidade sonhada e vivida, uma realidade que ¢ fluida e se abre
a muitos caminhos.

O presente estudo assenta na conviccdo de que é necessario mudar a avaliacdo, e de
que, apesar dos constrangimentos existentes, € possivel tracar percursos direcionados a uma
avaliacao mais educativa — mais dialégica, mais centrada nas aprendizagens e mais consistente
com uma pratica profissional reflexiva. Os resultados reforcam esta conviccao, nao deixando de
sublinhar as dificuldades e tensdes observadas, assim como os constrangimentos que se
colocam a avaliacao formativa. Embora se trata de um estudo de caso cujas conclusdes ndo sdo
generalizaveis, espera-se que constitua um contributo para o debate em torno da avaliacao, do
desenvolvimento profissional dos professores e das potencialidades da supervisdo colaborativa

em contextos formativos.
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A Quimera

A primeira noticia da Quimera esta no livro sexto da /lada. Esta ai
escrito que era de linhagem divina e que na frente era um ledo, no
meio uma cabra e atras uma serpente, deitava fogo pela boca e foi
morta pelo formoso Belerofonte, filho de Glauco, como os deuses
pressagiaram. Cabeca de ledo, ventre de cabra e cauda de serpente,
¢ a interpretacao mais natural que admitem as palavras de Homero,
mas a 7eogonia de Hesiodo descreve-a com trés cabecas e é assim
que esta representada no célebre bronze de Arécio, que data do
século V. Na metade do lombo estd a cabeca de cabra, numa
extremidade a da serpente, na outra a de ledo.

(...) Plutarco tinha sugerido que Quimera era 0 nome de um capitdo
com vocacao de pirata, que tinha mandado pintar no seu barco um
ledo, uma cabra e uma cobra.

Estas conjecturas absurdas provam que a Quimera ja estava a cansar
as pessoas e melhor do que imagina-la era traduzila em qualquer
outra coisa. Era demasiado heterogénea; o ledo, a cabra e a serpente
(nalguns textos, o dragdo) resistiam a formar um unico animal. Com o
tempo, a Quimera tende a ser «o quimeérico»; (...) A incoerente forma
desaparece e a palavra fica para significar o impossivel. «ldeia falsa»,
«pura imaginacdo», é a definicdo de Quimera que agora da o
dicionario.

Jorge Luis Borges
O Livro dos Seres Imaginarios

Até quando a avaliacdo formativa nas escolas portuguesas continuara

uma quimera?
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CAPITULO |

Avaliacao das Aprendizagens

Uma questdo-chave que os professores se devem colocar ao falar de avaliacéo,
como de tantos outros assuntos educativos, € a da sua propria concep¢ao ou
visao do conhecimento, da educacdo, do ensino, da aprendizagem, do
desenvolvimento curricular, da avaliacgo. (Alvarez Méndez, 2002: 43)

Introducéo

Uma das dimensdes principais deste estudo situa-se no campo da avaliacdo das
aprendizagens, pois a sua finalidade central & promover a reconstrucao de concegoes e praticas
de avaliacdo com base na supervisdo colaborativa. Como tal, impde-se um olhar revelador de
caminhos ja percorridos nesse campo, de significados atribuidos ao conceito de avaliacdo, de
interacées em jogo quando nos debrucamos face a face com avaliacbes em uso, de praticas
profissionais e das suas potencialidades e limitacdes, de desafios que se colocam, de areas
problematicas que se vislumbram, enfim, de uma visdo panoramica e clarificadora sobre o
controverso mundo da avaliacdao das aprendizagens, que sustente e enquadre a analise a
desenvolver neste campo. Conhecer outros estudos recentemente desenvolvidos nesta area
pode contribuir para uma melhor compreensao dos aspetos que se relacionam com o presente

estudo.

1.1 De onde vimos e para onde vamos no campo da avaliagdo das aprendizagens?

Para responder a esta questado, comeca-se por clarificar e explorar o conceito de avaliacao
das aprendizagens apontando-se aquele que se defende. Apresenta-se uma perspetiva sobre a
sua evolucao histdrica e discutem-se questdes basicas da avaliacdo, no sentido de uma melhor
compreensao dos meandros em que surgem algumas questdes relevantes da avaliacao que sao
igualmente discutidas. Exploram-se os principios de uma avaliacdo formativa no ambito de

logicas gerais da avaliacdo, para uma interpretacao mais aprofundada do seu significado.

13



1.1.1 [deias iniciais

Como sugere Alvarez Méndez (2002) falar de avaliacdo educativa implica atender as
ligacbes que se estabelecem em torno do conceito de avaliacdo por este ter um carater
polissémico e nao ser um conceito isolado, como muitas vezes parece ser visto por alunos,
encarregados de educacao, por alguns professores e pela sociedade em geral, como se pode
entender pelo destaque atribuido aos ditos momentos de avaliacdo, que acabam por ter uma
existéncia autonoma, com uma calendarizacao prépria, que faz esquecer a rede de articulacdes
curriculares, pedagogicas e politicas que com eles se podem estabelecer. Na verdade, esses
momentos, na maioria das vezes, representam apenas uma vertente da avaliacaéo, o seu lado
verificador, sumativo, de balanco, de prestacdo de contas, obscurecendo a sua outra dimensao
de carater dialdgico, de orientacdo, de regulacdo, de aprendizagem. Se pensarmos em termos
globais, temos a(s) época(s) de exames e as provas de avaliacdo a nivel internacional que
alimentam os rankings, nacionais e internacionais, sobre educacdo. Em termos mais restritos e
préximos da atividade educativa, temos os conselhos de turma de final de periodo, onde se faz
um balanco das aprendizagens e se atribuem classificacdes aos alunos nas diversas areas
curriculares, e onde sobra muito pouco espaco para o didlogo sobre o ensino e as
aprendizagens. Se nos cingirmos a sala de aula, é vulgar ouvir dizer, tanto a professores como a
alunos: “Quando passar a época dos testes vamos finalmente poder descansar!”, o que pde em
evidéncia a forma periédica e intensiva de operacionalizar a avaliacdo das aprendizagens nas
escolas. As visitas dos encarregados de educacdo a escola aumentam com a proximidade do
final do periodo, pois o foco das suas preocupacdes é sobretudo a avaliacao final, ou tudo o que
se relaciona com testes, desde datas de realizacdo até as notas obtidas pelos seus educandos.

Os momentos de avaliacdo assim perspetivados acabam por pontuar os tempos da vida
nas escolas e ocorrem muitas vezes desligados entre si e das aulas, e ainda das multiplas
atividades extracurriculares que preenchem e enriqguecem o tempo e as aprendizagens na
escola. Esta separacédo formal dos momentos de avaliacdo face aos que ndo o sao representa
um estado de coisas com o qual é preciso romper caso se queira (re)pensar para (re)fazer uma
verdadeira avaliacdo para as aprendizagens com os alunos. Com efeito, estabelecer essa
separacao € perpetuar uma escola tradicional que valoriza essencialmente a transmissao dos
conhecimentos, que se faz sem muito questionamento e que desagua no teste ou exame igual
para todos, onde a finalidade essencial da avaliacdo ¢ a comparacao dos desempenhos dos

alunos para os poder hierarquizar de forma seletiva (Afonso, 1998; Alvarez Méndez, 2002;
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Fernandes, 2008, 2011a; Machado, 2013; Perrenoud, 1999a). A meu ver, é precisamente aqui
que comeca a confusao acerca do conceito de avaliacao, porque é preciso que se diga, apesar
da muita literatura acerca do assunto e do longo periodo de incentivo a praticas de avaliacao
para a aprendizagem, reforcado e legitimado pelos normativos legais sobre avaliacdo em vigor
nos ultimos anos, que ainda ha muita confusdo entre os professores acerca do que distingue a
avaliacdo da classificacdo, e muita dificuldade ou resisténcia em operacionalizar uma avaliacao
que sirva para aprender e nado para classificar. Segundo nos diz Fernandes (2009: 89-90),

baseado em resultados de numerosos estudos realizados em Portugal entre 1990 e 2008:

1. As praticas de avaliacdo formativa estdo longe de fazer parte da vida pedagdgica das escolas. A grande
maioria dos professores reconhece a sua relevancia e importancia para ajudar os alunos a aprender, mas
utiliza uma diversidade de argumentos que justificam a inconsisténcia entre as suas concepcdes e as suas
praticas (e.g., falta de formac&o, necessidade de cumprir o programa).

2. A avaliacdo ¢ fundamentalmente um assunto do professor. S&o poucas as investigacées que mostram
que existe partilha dos processos de avaliacdo com os alunos, pais, professores ou outros intervenientes.

3. A avaliacdo ainda é um processo pouco transparente. Os critérios de avaliacdo, de correccdo e de
classificacdo ndo sdo, em geral, explicitados nem clarificados com os alunos.

4. A avaliacdo tende a ser pouco rigorosa e pouco diversificada. Os testes prevalecem. Foi possivel constatar
a utilizacdo de formas alternativas de recolha de informacéo num reduzido numero de casos.

5. A avaliacdo como medida ou como forma de verificar se os objectivos foram ou nao atingidos sao as
concepcdes predominantes. Avaliar para aprender ou para melhorar sédo concepcbes que apenas uma
minoria de professores parece compreender e por em pratica.

De facto, nas nossas escolas, quando se fala de avaliacdo é quase sempre para falar de
testes e de notas, e muito pouco para falar de autorregulacéo, de autoavaliacdo, de feedback, de
negociacdo de critérios de avaliacdo. A avaliacdo parece invadir o tempo e a mente de
professores e alunos e tornar-se uma finalidade em si mesma. Contudo, a maioria das vezes é a
preocupacao com as notas, com a prestacao de contas a encarregados de educacao ou com 0s
desempenhos em exames ou provas de avaliacdo externa que esta presente quando se fala ou
pensa em avaliacdo, ou seja, a preocupacdo com as classificacdes e com as certificacoes.

Segundo Fernandes (2011b: 98),

A avaliacdo ¢ muitas vezes confundida com a classificacdo; ou seja, com a atribuicdo de um numero de
uma dada escala que, supostamente, mede rigorosamente o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer.
Este ¢ um dos equivocos que mais tem contribuido para que a avaliacéo seja desviada do seu principal
proposito: ajudar os alunos e os professores a aprender e a ensinar melhor! Na verdade, a avaliagdo nédo é
uma mera técnica de atribuicdo de notas aos alunos. Isso ¢ classificacdo. A avaliagdo € um processo
eminentemente pedagodgico, que obriga a ter em conta questdes de natureza ética, politica e didatica e que
deve servir para ajudar os alunos a aprender.
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E urgente romper com esta cultura de avaliacdo que reforca a reproducéo dos contetdos

e que, na visao de Rolddo (2006: 45), acaba por determinar o insucesso da escola:

A «avaliacdo» (o teste, a ficha, o que quer que seja) vive por si nas nossas escolas, comanda largamente os
seus ritmos, e constitui uma entidade respeitada na cultura escolar, mesmo que pouco ou nada tenha a ver
com o que se ensinou e se afirmou que deveria ser aprendido. Segue, sim, expresso na légica quase
exclusiva da pergunta-resposta (raramente accdo ou construcdo de alguma coisa que testemunhe o saber
adquirido), a sequéncia — e nao o uso - dos ditos contetidos. O paradoxo desta pratica ¢ inquietante. Julgo
que é por ser esta a pratica mais presente na vida escolar, reforcada em manuais e livros de fichas que - se
o professor se limitar a segui-los, em vez de usa-los, e discuti-los com os seus pares — alimentam o «nao
pensamento» pessoal do professor, e fazem da escola uma instituicdo pouco reflexiva e muito imobilista,
que cada vez tem menos sucesso naquilo que faz. A isso se pode, portanto, chamar o /nsucesso da escola,
bem mais do que ao falhanco escolar dos alunos, de que falamos como se fosse uma doenca a eles apenas
imputada, ou as familias e meios de onde provém.

E preciso ter presente que as nossas escolhas profissionais se guiam por uma
determinada visao de educacao e pelos valores que defendemos, e desse modo faz sentido uma
mudanca deste estado de coisas relativamente a avaliacdo se quisermos contribuir para a
construcdo de uma sociedade mais democratica, que segundo Afonso (1998: 171) passa por
“ser possivel (e desejavel) relocalizar a avaliacdo formativa, considerando-a um eixo fundamental
na articulacao entre o Estado e a comunidade”. Nesta ordem de ideias, recordo Perrenoud
(1999a: 76) quando afirma que, “a avaliacao tradicional € uma amarra importante, que impede
ou atrasa todo tipo de outras mudancas. Solta-la &, portanto, abrir a porta a outras inovacdes”. A
a atualidade desta afirmacao quase 20 depois ¢ reveladora da dificuldade que ha em construir a
mudanca no campo da avaliacao das aprendizagens, mas ¢ também um sinal da urgéncia que
ha em fazé-lo. Libertar a escola dessa amarra que é a avaliacao tradicional, que nao serve para
fomentar a aprendizagem e a renovacao pedagdgica, sera talvez um dos passos mais inovadores
que se podera querer dar na escola portuguesa atual, que arrasta forcosamente outras
mudancas, pois como defendem Murillo & Hidalgo (2015: 5), “La forma que tenemos de evaluar
marca inexorablemente a nuestros estudiantes, en la escuela y a lo largo de toda su vida, y com
ello se contribuye a crear una sociedad u otra. Dime como evaluas y te diré qué sociedad
construyes”.

(Re)pensar a avaliacdo das aprendizagens para a (re)fazer implica pensar naquilo que ja
se faz sem pensar, quando se reproduz mecanicamente 0s mesmos passos, 0s mesmos gestos
herdados do passado, para os questionar e (re)fazer de forma diferente, apdés um olhar
aprofundado sobre eles, que se consegue de forma mais eficaz com a partilha de experiéncias,

com o0 questionamento sobre elas e com o planeamento e a experimentacao de novas
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experiéncias que podem fazer luz sobre os caminhos a percorrer. Foi isso que procurei fazer
conjuntamente com os meus colegas no ambito deste estudo, associando o campo da avaliacao

ao campo do desenvolvimento profissional. Segundo Pinto & Santos (2006: 124):

Talvez uma das razdées que mais tem contribuido para o desfasamento entre as intencdes de
desenvolvimento de praticas mais avaliativas formativas e as que efectivamente existem prendem-se com
uma discussao aprofundada e uma reflexao sobre as fun¢des da avaliacdo, as suas praticas e consequéncias
e ainda sobre a relacdo entre a avaliacdo e a aprendizagem. No fundo, € necessario que exista uma
formacéo que permita desenvolver uma atitude holistica, reflexiva e comprometida com a mudanca sobre a
avaliacao.

1.1.2 Breve clarificacdo conceptual da avaliacdo

“Avaliacao” é um termo polissémico porgue nos pode conduzir a muitas e variadas
interpretacdes, dependendo do angulo pelo qual a avaliacdo é vista. Pode-se referir a uma
certificacdo, a uma orientacdo ou a uma regulacao, conforme a funcdo que lhe esta associada
(De Ketele & Roegiers, 1999), ligar-se a ideia de rigor, de justica ou de utilidade conforme a
l6gica com que é vista, respetivamente em termos metodoldgicos, éticos ou politicos (Rodrigues,
1994), ou associar-se a uma situacdo de “emancipacédo” versus “controlo” de acordo com o
envolvimento dos sujeitos da avaliacdo na prépria avaliacdo (Machado, 2013). Poderiam ser
apontadas outras facetas da avaliacdo, sendo que em todas & plausivel defender que é a busca
de uma avaliacdo de qualidade que se tem em mente, o que significa que ela deve estar
associada a certos atributos e processos.

Segundo De Ketele & Roegiers, (1999: 46), “Avaliar significa confrontar um conjunto de
informacdes com um conjunto de critérios com o fim de tomar uma decisdo”, o que quer dizer
que avaliar implica percorrer uma sequéncia de operacbes mentais e procedimentos, que
segundo os referidos autores se aplicam a qualquer tipo de avaliacdo, seja ela com enfoque nas
pessoas, em projetos, etc., e que correspondem genericamente as seguintes etapas (op. cit:

1999: 64-79):

Enunciar claramente os objetivos da avaliacéo

Enunciar claramente os critérios de avaliacdo
Determinar as informacdes a recolher

Determinar uma estratégia de recolha de informacdes
Recolher a informacdo de modo fidvel

Confrontar informacdes recolhidas e critérios enunciados

N o ok W=

Formular as conclusdes de maneira clara e precisa
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Sinteticamente, pode dizer-se que este processo consiste na recolha de um conjunto de
informacdes que sdo confrontadas com um conjunto de critérios tendo em vista uma tomada de
decisdao. Ha neste processo dois conceitos basicos que estruturam e organizam qualquer
avaliacdo: o conceito de referente, que representa o modelo ideal, aquilo que esta estabelecido,
que acaba por dar origem aos critérios de avaliacdo, e o referido, que representa a realidade, o
que se observa, a informacado recolhida. Segundo Figari (1996: 48), “O processo de avaliacao
consistiria entdo numa reflexao (...) sobre o desvio entre o referente (que fixa o estado final
necessario ou desejavel e «desempenha um papel instrumental») e o referido (que designa a
parte da realidade escolhida como «material» para esta reflexdo)”. Neste processo, a reflexdo
conduz a uma tomada de posicdo em relacdo ao objeto em avaliacdo. Com efeito, referente e
referido constituem um sistema que se articula entre si e permite ler e dar sentido ao observado,
isto &, permite que um avaliador seja um mediador que diz, como refere Hadji (1994: 35),
“«Sendo assim, e devendo ser assim, é preciso pensar nisto a luz daquilo». Avaliar € mesmo
tomar posicao sobre o «valor» de qualquer coisa que existe”.

Relativamente a avaliacao das aprendizagens dos alunos, que € a que nos interessa neste
estudo, a Figura 1 apresenta um esquema proposto pelo NCTM (1999: 5) que a define em 4

fases interligadas, mas nédo sequenciais:

Planificar
a avaliacao

Usar
os resultados

Recolher
os dados

Interpretar
a evidéncia

Figura 1 - 4 fases da avaliagao (NCTM, 1999)

As fases consideradas, segundo o NCTM, mostram os principais momentos de deciséo a
tomar no processo de avaliacdo, os quais ndo diferem substancialmente das etapas
estabelecidas por De Ketele & Roegiers e acima apresentadas. Com efeito, pode-se inferir que
planificar a avaliacdo corresponde as 4 primeiras etapas estabelecidas pelos referidos autores,
uma vez que na planificacdo da avaliacdo se deve definir o seu proposito, identificar os critérios

de avaliacdo e os métodos para recolher informacdo, que neste caso sera a evidéncia sobre a
18



aprendizagem dos alunos. Relativamente as outras 3 fases, recolher dados, interpretar a
evidéncia e usar os resultados, pode-se inferir uma equivaléncia direta com as ultimas etapas
consideradas por De Ketele & Roegiers. No caso do ‘esquema’ do NCTM, tal como indicam as
setas nos dois sentidos que ligam cada uma das fases identificadas, a avaliacdo é vista como
um processo mais dinamico onde ha lugar a combinacdes varias que dependem do contexto
onde forem aplicadas.

Neste estudo, adota-se a definicdo de avaliacdo das aprendizagens proposta por

Fernandes (2008: 16), na qual se salienta igualmente a sua dimensao enquanto processo:

A avaliacdo das aprendizagens pode ser entendida como todo e qualquer processo deliberado e sistematico
de recolha de informacao, mais ou menos participado e interactivo, mais ou menos negociado, mais ou
menos contextualizado, acerca do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer numa diversidade de
situacdes. Normalmente, este processo permite a formulacdo de apreciacdes por parte de diferentes
intervenientes (incluindo os proprios alunos), acerca do mérito ou valor do trabalho desenvolvido pelos
estudantes, o que, em ultima analise, devera desencadear accdes que regulem os processos de
aprendizagem e de ensino. Ou seja, accdes que contribuam decisivamente para que os alunos ultrapassem
eventuais dificuldades e aprendam com mais gosto e com mais autonomia. Accdes que ajudem os alunos a
desenvolver processos de auto-avaliacdo e de auto-regulacéo, relativamente ao que é suposto aprenderem.

Com efeito, nesta perspetiva o ato avaliativo € encarado como um processo intencional de
recolha de informacédo que deve ser tratada e devolvida aos alunos com a finalidade de regular
as suas aprendizagens, isto €, em que o enfoque essencial é a sua dimensdo processual
reguladora, ou seja, formativa. Nesta perspetiva, para ser consistente a avaliacdo deve ser
fundamentada. Na verdade, entre os professores é muito comum a ideia de que uma avaliacao
formativa tem uma natureza bastante informal e se realiza fundamentalmente na interacdo direta
professor-aluno. Porém, nesta légica ela acaba por ser como que um fantasma que acompanha
as aulas, tanto que nem alunos nem professores conseguem dizer onde se encontra, como se
concretiza, que contornos possui. Fernandes (2006: 26) propde a designacao de avaliacao
formativa alternativa (AFA) para uma avaliacdo com as caracteristicas acima referidas,
precisamente para a distinguir como alternativa “a uma avaliacdo de contornos relativamente
mal definidos, de /ntencdo formativa ou apenas pontualmente formativa, intuitiva, pouco
fundamentada teoricamente, que também se pratica em muitas salas de aula, e que

impropriamente se designa como formativa’. Como defende Fernandes (2010: 16),

(...) a avaliacdo tem que se orientar por principios que Ihe confiram rigor, utilidade, significado e relevancia
social. Formular juizos acerca do valor e do mérito de um dado ente tem que resultar de um complexo,
dificil, rigoroso e diversificado processo de recolha de informacao e ndo de meras opinides impressionistas,
conviccdes ou percepcdes, que poderao ser necessarias a até bem vindas, mas que, em si mesmas, serao
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sempre insuficientes. E isto vale para a avaliacdo das aprendizagens de um aluno, para a avaliacdo da
organizacao e funcionamento pedagogico de uma escola, para a avaliacdo do desempenho profissional de
um docente ou para a avaliacdo de um dado programa de educacao e de formacdo numa comunidade.

Perante este quadro pode-se afirmar que a avaliacdo se reveste de uma grande
complexidade e exigéncia, que pode nao ser percetivel num primeiro olhar que nao atenda ou
esqueca todo o processo metodoldgico que lhe esta subjacente, para nao falar nas implicacdes
gticas e politicas que lhe podem estar associadas, quer se trate de uma avaliacao educativa ou
direcionada para qualquer outro campo, mas que se desenvolve no intuito de conhecer,
melhorar ou dar sentido a uma determinada situacdo, com consequéncias para 0S Seus
intervenientes. Num artigo de discussao de algumas questdes criticas da avaliacao ligadas a
necessidade de se desenvolverem formas inovadoras de avaliar que melhor respondam aos

desafios dos sistemas educacionais, Fernandes (2013: 29-30) concluiu o seguinte:

1. a avaliacdo ndo é uma ciéncia exata nem uma mera técnica, e é necessario retirar desses fatos as
devidas ilacoes;

2. a avaliacdo, em geral, ndo se reduz a uma medida, sendo uma pratica social sofisticada que exige
participacdo e interacao social. Note-se que as medidas sado indispensaveis para se obterem boas
descricoes das realidades educacionais, mas nao sao boas para descrever tudo porque ndo é possivel,
ou & extremamente dificil, medir tudo;

3. aavaliacdo néo produz, em geral, resultados exatos nem definitivos; porém, devera ser credivel, rigorosa
e util para todos os intervenientes no processo;

4. aavaliacao permite-nos discernir a qualidade de qualquer objeto, sendo muitas vezes desejavel que esse
discernimento seja feito com base na utilizacdo complementar de avaliacdes baseadas em critérios e de
avaliacdes baseadas na experiéncia e nas praticas das pessoas; e

5. a avaliacdo deve ser utilizada para melhorar a vida das pessoas, das organizacdes e das sociedades,
sem que dela se deixem de retirar as devidas consequéncias que, normalmente, implicam a regulacéo e
a autorregulacéo do ente avaliado.

Apds esta breve exploracdo do conceito de avaliacdo e da apresentacdo do ponto de vista
que se defende e explora neste estudo, para nos situarmos e sabermos de onde vimos e para
onde vamos na avaliacdo educativa ¢ também importante ter-se uma perspetiva sobre a
evolucao historica da avaliacao. Tomarei como referéncia a abordagem feita por Guba & Lincoln
(1989) na qual se identificam 4 geracoes de avaliacdo, por ser uma abordagem bastante
divulgada e que organiza com clareza os diferentes periodos, apesar de ndo ser a unica nem ser
consensual, pois como testemunha Fernandes (2010: 19), “outros autores {(...) consideram que
a perspectiva cronoldgica, ou a identificacao de fases distintas na histéria da avaliacdo, nao fara

sentido porque diferentes concepcdes de avaliacdo sempre coexistiram ao longo do tempo”.
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Com efeito, € comum termos essa situacdo na mesma escola, pois nela coexistem realidades
distintas consoante as concecdes e as praticas dos professores. Nao obstante, considero
pertinente considerar a referida abordagem que passarei a apresentar, baseada na divulgacéo ja

feita por outros autores.

1.1.3 Breve panordmica sobre 4 geracoes de avaliagdo

A primeira geracdo, conhecida como a geracdo da medida, fez equivaler avaliacdo a
medida, dado que a avaliacao tinha como proposito quase exclusivo a aplicacao de testes e
exames, muito influenciada pela utilizacdo dos testes psicométricos da psicologia que na altura -
principios do século XX - foram muito utilizados com fins de recrutamento de jovens para as
forcas armadas em Franca, para medir o coeficiente de inteligéncia ou as suas aptiddes. A ideia
central era que, sendo a avaliacdo uma questao técnica, testes bem construidos permitiam
medir com rigor e isencao as aprendizagens dos alunos, sendo os seus pontos fortes a nocdo de
rigor e de objetividade (Fernandes, 2008). Pretendia-se atingir a verdade com uma avaliacdo o
mais rigorosa e objetiva possivel, mas que incidia apenas nos conhecimentos. Segundo
Fernandes (2008), esta concecdo de avaliacdo ainda prevalece nos sistemas educativos atuais, o
que se traduz na aplicacdo de um ou mais testes e na atribuicdo de uma classificacdo periodica.

O autor (op. cit.: 57) apresenta as caracteristicas desta perspetiva, segundo a qual:

= classificar, seleccionar e certificar sao as funcdes da avaliacdo por exceléncia;
= 0s conhecimentos sao o0 Unico objecto de avaliacao;

= 0s alunos nao participam no processo de avaliagéo;

= aavaliacdo é, em geral, descontextualizada;

= se privilegia a quantificacao de resultados em busca da objectividade, procurando garantir a neutralidade
do professor (avaliador);

= aavaliacdo ¢ referida a uma norma ou padréo (por exemplo, a média) e, por isso, os resultados de cada
aluno sao comparados com os de outros grupos de alunos.

Para Machado (2013: 48) nesta primeira geracdo os alunos sao vistos como “objetos” e
por isso mesmo susceptiveis de mensuracdo, enquanto o avaliador tem um papel meramente
“técnico”. Em termos do contexto pedagogico, para Pinto & Santos (2006) a preocupacao

fundamental é a transmissao de conhecimentos, ou seja, 0 ensino é centrado no professor, e
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para os alunos aprender é ser capaz de reproduzir o saber tal como foi transmitido. Segundo

afirmam Pinto & Santos (2006: 17):

As dificuldades de aprendizagem sao atribuidas sobretudo aos defeifos dos proprios alunos, em particular a
falta de atencdo ou de memoria, a incapacidade intelectual, a auséncia de esforco ou de trabalho, ou entao
a uma transmissao,/ enunciacédo deficiente por parte do professor. Contudo, dado o facto do professor ser
um profissional, que tem como centro da sua actividade a transmissao dos saberes, esta ultima justificacdo
aparece sempre como pouco provavel. Nesta perspectiva, a avaliacdo nao tem lugar na relacédo entre ensino
e aprendizagem, ela é exterior a este processo.

A segunda geracao, conhecida como geracdo da descricdo, apresenta a avaliacao como
uma operacao em que se determina a congruéncia entre objetivos previamente estabelecidos € o
desempenho (Hadji, 1994: 36). Esta nova geracao procurou superar algumas das limitacoes até
ai sentidas, sendo uma delas o facto de a avaliacdo incidir apenas nos conhecimentos. Assim,
de uma preocupacao quase exclusiva com a medicao dos conhecimentos dos alunos, passa-se a
formular objetivos que permitissem definir melhor o que se estava a avaliar, incluindo neles
objetivos comportamentais, passando-se a descrever até que ponto 0os alunos 0s conseguiam
alcancar. Ralph Tyler, investigador e avaliador norte-americano, foi considerado como o
percursor desta geracdo, o primeiro a colocar esta tonica no estabelecimento de objetivos que
sirvam de referencial a avaliacdo (Fernandes, 2008). Em 1934, designou por ‘avaliacdo
educacional’ este processo de avaliacdo, que marca o periodo que considera que 0s objetivos
educacionais constituem o centro da avaliacao, a partir dos quais sdo definidos os critérios de
avaliacdo. Como sublinha Sobrinho (2003: 19), tratava-se de “determinar de forma experimental
se os estudantes individualmente eram capazes de demonstrar, ao final de um processo de
ensino, 0s objectivos previstos e declarados (...) e a avaliacdo consistia em determinar as
coincidéncias e discrepancias entre o prometido e o cumprido”.

Apesar de a avaliacdo de segunda geracdo ser marcadamente técnica, ndo se interessa
somente pelos produtos, mas também atende ao processo. Contudo, o papel do aluno nesse
processo ainda é muito reduzido: “a avaliacdo continua mais centrada na eficacia dos curricula
do que no apoio as aprendizagens. Por isso, os estudantes sao encarados como um dos
elementos de um processo, mas a sua participacao na avaliacdo é meramente instrumental”
(Machado, 2013: 49). Para Pinto & Santos (2006), em termos do contexto pedagogico privilegia-
se a relacao professor-aluno com destaque para a comunicacdo como meio de desenvolver um
bom nivel motivacional para a aprendizagem, que defendem ser uma condicdo essencial para

que o professor possa obter informacdes acerca do estado dos alunos e 0s possa ajudar a gerir
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as aprendizagens. Segundo os autores (op. cit.: 23), “A avaliacdo aparece como um instrumento
que fazendo o balanco do estado real do aluno em relacdo ao estado esperado, ajuda o
professor a tomar decisdes ao nivel da gestdo do programa, no sentido de criar melhores
condicbes de aprendizagem”. Nesta logica, é valorizada a identificacdo dos objetivos de
aprendizagem que os alunos ainda ndo dominam, isto é, a sinalizacao das suas dificuldades,
embora ndo seja claro que haja muito investimento nas formas de as superar. Concluem que
continua a prevalecer a funcao certificativa da avaliacdo de natureza social, a par da funcédo de
natureza mais pedagogica, de orientacao.

A terceira geracao, conhecida como geracdo de formulacdo de juizos, encara a avaliacdo
como um processo de formulacdo de juizos onde é crucial a tomada de decisdes. Esta nova
geracao resulta de um questionamento sobre as limitacdes da avaliacao centrada em objetivos,
sobretudo por nao ter em conta toda a complexidade dos contextos educativos. Esta geracao foi
marcada pelo lancamento do Spuinikem 1957, um satélite da entdo Unido Soviética que lancou
no mundo ocidental o receio de ser ultrapassado na corrida ao espaco, e como tal provocou uma
reacdo generalizada de investimento em reformas educativas no sentido da sua melhoria e
eficacia (Fernandes, 2008). Durante este periodo, designado em parte como “realismo” (1958 -
1972), realizaram-se importantes reformas educativas em que se questiona o campo da
avaliacdo, precisamente por nado ser abrangente e ndo ajudar convenientemente a identificar
pontos fracos e fortes do sistema.

Segundo Sobrinho (2003: 22), “Cronbach, em 1963, propunha uma superacdo da ideia
de que os objetivos sdo organizadores da avaliacdo. Para ele, a avaliacdo deve se orientar pela
nocao do tipo de decisdo que se pretende que ela sirva. As decisbes a serem tomadas
constituem, pois, o centro da avaliacdo”. Em 1967, Michael Scriven deu um importante
contributo com a distincdo entre avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa, a primeira ligada a
melhoria das aprendizagens e a regulacao dos processos e a segunda a prestacao de contas, a
selecdo e a certificacdo (Fernandes, 2008). Nos anos setenta, correspondente ao periodo
designado por periodo do profissionalismo, surgem novos contributos tedricos quando a
avaliacdo ganha o estatuto de objeto de estudo. Segundo Sobrinho (2003: 24), a caracterizacao
da avaliacdo como um julgamento de valor “dota a avaliacdo de uma funcéo ativa. Ela ndo se
restringe a somente descrever os resultados obtidos, mas também passa a avaliar as entradas,
0s contextos ou circunstancias diversas, 0s processos, as condicdes de producado e os elementos

finais”. Segundo Pinto & Santos (2006), o contexto pedagogico deixa de se limitar ao local onde
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o ato avaliativo se realiza, a sala de aula, e passa a incluir “multiplos contextos que se
interrelacionam entre si, de forma interdependente” (op. cit.: 31), o que parece contribuir para
substituir uma légica da normalizacdo por uma légica de diferenciacdo. Nesta perspetiva, a
avaliacao busca melhorar o processo durante o seu desenvolvimento, tornando-se cada vez mais
complexa nomeadamente porque obriga ao estabelecimento de consensos e tem cada vez mais
conotacodes politicas.

Em termos da avaliacdo educativa, para Fernandes (2008: 59), é nesta geracdo que

comecam a surgir as seguintes ideias:

= aavaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomada de decisdes que regulem o ensino e as aprendizagens;
= arecolha de informacdo deve ir para além dos resultados que os alunos obtém nos testes;

= aavaliacdo tem de envolver os professores, 0s pais, 0s alunos e outros intervenientes;

= 0s contextos de ensino e de aprendizagem devem ser tidos em conta no processo de avaliacao;

= adefinicdo de critérios € essencial para que se possa apreciar o mérito e o valor de um dado objecto de
avaliacao.

Todavia, como refere o autor, estas ideias estiveram muito pouco presentes na sala de
aula, existindo sobretudo como recomendacdes teoricas. A este nivel, a evolucdo foi significativa

(op. cit.: 60):

Ao longo das trés geracdes (...) verificou-se que a avaliacdo se foi tornando mais complexa e mais
sofisticada, evoluindo muito ao nivel dos métodos utilizados, dos objectos de avaliacao considerados ou dos
propositos ou finalidades. De uma concepcao inicial muito limitada, redutora e essencialmente técnica, foi-se
evoluindo para uma concepcao mais sistémica e abrangente com a sistematica apreciacdo do mérito e do
valor dos objectos avaliados, que deixaram de ser exclusivamente as coisas relativas aos alunos para
passarem a incluir professores, projectos, curriculos, programas, materiais, ensino ou politicas.

Ainda assim, e segundo Machado (2013), nesta terceira geracdo nao existe grande
mudanca relativamente aos papéis de avaliador e avaliado. Para o autor (op. cit.: 50), “o
avaliador continua com um estatuto de superioridade (técnica, ética e pedagogica) em relacao
aos avaliados, (...) os formandos sédo encarados, principalmente, como atores passivos que nao
participam no processo de construcao dos «juizos», nem sdo diretamente implicados nas
decisbes a tomar”.

A quarta geracdo, em desenvolvimento, ainda nao tem uma designacéo propria. Surgiu

nos anos 80, é de cariz construtivista, e tal como anteriormente surgiu da necessidade de
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superar falhas encontradas nas geracdes anteriores. Neste caso, algumas das limitacdes
apontadas sdo: as responsabilidades pelos falhancos serem quase exclusivamente apontadas
aos alunos, sendo os professores 0s Unicos juizes nos processos de avaliacao; dificuldade em
diversificar abordagens e procedimentos e em articular necessidades com o ensino; excessiva
dependéncia do método cientifico, que supostamente considera que os testes medem com rigor
e objetivamente o que os alunos sabem (Fernandes, 2008). A nova geracdo caracteriza-se por
ndo definir a partida quaisquer parametros ou enquadramentos, os quais serao definidos num
processo negociado e interativo com os atores da avaliacdo, tendo em consideracdo alguns

principios gerais definidos por Fernandes (2008: 62-63) do seguinte modo:

1. Os professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos e outros intervenientes e devem utilizar
uma variedade de estratégias, técnicas e instrumentos de avaliacao.

2. A avaliacéo deve estar integrada no processo de ensino aprendizagem.

3. A avaliacdo formativa deve ser a modalidade privilegiada de avaliacdo, com a funcao principal de
melhorar e de regular as aprendizagens.

4. O feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e distribuicoes, € um processo indispensavel
para que a avaliacdo se integre plenamente no processo do ensino- aprendizagem.

5. A avaliacao deve servir mais para ajudar as pessoas a desenvolverem as suas aprendizagens do que para
as julgar ou classificar numa escala.

6. A avaliacdo é uma construcao social em que sdo tidos em conta os contextos, a negociacado, o
envolvimento dos participantes, a construgcdo social do conhecimento e os processos cognitivos, sociais e
culturais na sala de aula.

7. A avaliacao deve utilizar métodos predominantemente qualitativos, nao se pondo de parte a utilizacéo de
métodos quantitativos.

Na interpretacdo de Machado (2013), esta quarta geracdo da avaliacdo situa-se entre a
“realidade” e o “desejo” e sao questbes centrais a participacdo e o papel dos sujeitos na
avaliacdo, no sentido em que se prevé a passagem da «imobilidade» a «acao», fazendo desta
quarta geracao um modelo claramente ativo e participativo. Segundo o autor (op. cit.: 55), “Mais
do que encontrar «solucdes», a avaliacao identifica «problemas». Neste sentido, reclama mais
responsabilidade, mais compromisso, mais assuncdo de poder, enfim, mais acdo e
participacao”. Pinto & Santos (2006: 37) sublinham o foco na relacdo entre o aluno e o saber,
pois sao o0s alunos a construir o seu préoprio conhecimento ja que ele resulta de um processo
individual de atribuicao de significado. O professor passa a ser um organizador do trabalho a

desenvolver em sala de aula e monitoriza as aprendizagens dos alunos. Segundo os autores (op.
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cit.: 38), “Encarar o aluno como o protagonista da sua propria avaliacdo, determina que a auto-
avaliacdo apareca como a forma de avaliacdo privilegiada. {(...) cria-lhe oportunidade de reflectir
sobre 0 seu proprio percurso enquanto sujeito em aprendizagem”.

A finalizar esta breve panoramica sobre geracdes de avaliacdo sublinho o caminho da
avaliacdo que tem sido desenhado em funcdo da evolucdo da prépria sociedade, passando de
uma preocupacao inicial com a objetividade (uma das caracteristicas do pensamento racionalista
do inicio do século XX), para uma progressiva valorizacdo da subjetividade (caracteristica de um
mundo cada vez mais complexo caracterizado pela diversidade de perspetivas), e que tem
implicado ao longo do tempo um envolvimento progressivo entre avaliador e avaliados,
atendendo cada vez mais a importancia dos contextos e abrindo horizontes para que a avaliacao
contribua cada vez mais para a transformacao social. Numa analise da constituicdo da avaliacao
como disciplina cientifica, Fernandes (2010: 38) conclui que “a avaliacdo, como disciplina
cientifica, tem evoluido desde uma perspectiva objectivista, em busca da verdade, passando por
uma perspectiva subjectivista, em busca de alfernativas, até ao que me parece ser uma
perspectiva de pendor mais pragmatico, em busca da utilidade, que se vem afirmando desde os
anos 1980".

Assim, de uma forma metafédrica, direi que na avaliacdo vimos de um caminho estreito de
sentido Unico para uma rede complexa de ligacbes com varios sentidos, que pde no mapa

lugares até ai por descobrir, inacessiveis porque inimaginaveis.

1.1.4 De questoes bdsicas da avaliacdo até algumas questoes relevantes

Clarificar os sentidos que uma avaliacdo pode tomar passa por entender que funcdes ou
propositos ela pode ter, quem s@o os seus intervenientes e que papéis assumem, com que
meios, como e quando se realiza, e ainda, que dimensdes sao avaliadas. Pretendo abordar todas
estas questdes bdsicas de avaliacdo das aprendizagens, tendo sempre presente que ndo faz
qualquer sentido falar dela sem considerar as suas articulacbes com o ensino e com a
aprendizagem (ver, entre muitos outros, Alves, 2004; Cardinet, 1993: 118; Fernandes, 2006,
2008, 2011a; Hadji, 1994; Roldao, 2006; Santos, 2008:12). Assim, pretendo tracar uma
panoramica geral sobre as referidas questdes, com enfoque na perspetiva de uma avaliacdo
para as aprendizagens, e nas que me parecem suscitar maiores ambiguidades relativamente as
praticas avaliativas dos professores, e que, nessa medida, se tornam mais relevantes no

contexto do estudo realizado.
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Avalia-se com vista a qué? E assim que Hadji (1994: 50) expressa aquela que entende ser
a questao essencial da avaliacao, da qual as outras questdes derivam e sem a qual se pode
esvaziar de sentido a propria avaliacdo. Segundo De Ketele & Roegiers (1999: 48) podemos ter
trés tipos de finalidade: a orientacao; a regulacéo; a certificacdo. Assim, tendo em vista a decisao
a tomar, teremos: a avaliacdo de orientacdo — que normalmente precede a acéo e visa tomar a
decisao de orientar, em funcdo do contexto, das necessidades e de prestacdes anteriores, cuja
decisao geral € iniciar uma nova aprendizagem - correspondente a modalidade de avaliacao
diagndstica; a avaliacdo de regulacdo - que acompanha a acdo e visa ajustar o funcionamento
de um sistema para o melhorar, cuja decisdo geral é tomar medidas visando facilitar a
aprendizagem no decurso do processo — correspondente a modalidade de avaliacao formativa; a
avaliacdo de certificacdo — que se realiza no final de um processo, quando a decisdo a tomar é
dicotomica, pois expressa-se em termos de sucesso e insucesso, cuja decisdo geral é certificar o
éxito ou o fracasso da pessoa em funcao de um nivel de desempenho pedido - correspondente
a modalidade de avaliacdo sumativa (De Ketele & Roegiers, 1999).

Segundo Hadji, na avaliacdo das aprendizagens “a funcdo a privilegiar depende da
intencdo dominante do avaliador” (1994: 67). Assim, conceber e praticar a avaliacdo pelo
angulo da certificacao significa adotar a atitude de ‘fazer o ponto da situacao’, verificar se as
aprendizagens se realizaram para as poder certificar, ou classificar, ou seja, significa centrarmo-
nos no produto e ndo no processo da aprendizagem. Com refere Alvarez Méndez (2002: 18),
“Avaliar somente no fim, seja por unidade de tempo ou de contetdo, é chegar tarde para
assegurar a aprendizagem continua e oportuna. Neste caso e nesta utilizacéo, a avaliacao so
chega a tempo para qualificar, condicdo para a classificacdo (...)". Por isso, no campo da
avaliacao das aprendizagens nao é esse o0 melhor angulo para promover as aprendizagens. Por
outro lado, se o angulo a adotar para a avaliacdo for o de formar, entdo ela vai apoiar as
aprendizagens. Segundo o mesmo autor (op. cit.: 69), "Deste ponto de vista, avaliar é conhecer,
é contrastar, é dialogar, ¢ indagar, é argumentar, ¢ deliberar, é raciocinar, é aprender”. E
sobretudo nesta perspetiva que me situo em relacéao a avaliacao das aprendizagens e considero
que ¢ neste sentido que urge (re)pensa-la e (re)fazé-la nas escolas.

Avalia-se com que meios? Como e quando se realiza? Sdo questdes de ambito
metodoldgico que podem e devem ser discutidas de forma distinta em funcdo do propésito da
avaliacdo que estiver em causa. Quando o proposito é certificar, a logica que se impode é a de

fazer um balanco sobre as aprendizagens, e nesse caso, como adianta Hadji (1994: 64), “ela é
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pontual, efectuada num momento determinado (...) e publica”, como por exemplo no caso dos
exames. Porém, se o proposito é regular ou mesmo orientar as aprendizagens, podem e devem
ser utilizados instrumentos ou estratégias diversos que permitam recolher informacao sobre os
varios dominios do curriculo e atender a heterogeneidade dos alunos (Fernandes, 2008: 81).
Além disso, para que a informacao assim recolhida seja util, ela deve oferecer, segundo Alvarez
Méndez (2002: 79-80), “uma boa oportunidade para melhorar tanto o processo de
aprendizagem - ao mesmo tempo que procura recuperar as dificuldades que os que aprendem
devem vencer — como os actos futuros de ensino, mediante a reflexdo, a autocritica e a
autocorreccdo da pratica escolar”. Isto ¢, mais do que os meios de recolha de informacao,
importa o como ela é utilizada, dando origem a um agir do professor no sentido da diferenciacéo
pedagogica (Santos, 2010: 13), que exige abertura para criar as condicdes de aprendizagem
ajustadas as necessidades dos alunos. Por outro lado, ndo se pode isolar os meios da frequéncia
da avaliacdo. Se numa avaliacdo de pendor regulador se usar uma diversidade de estratégias ou
instrumentos, entdo ela nao pode ser pontual e caracteriza-se por ter uma certa regularidade,
como apontam Vieira & Moreira (1993: 24) ao referir-se a uma avaliacdo desta natureza: “Para
além dos testes, passam a assumir lugar de destaque (...) outras formas de recolha de
informacéo, de natureza qualitativa e de aplicacdo sistematica”.

Uma questao que muitas vezes € apontada como um entrave a praticas de avaliacdo mais
formativa é a questdo do tempo para a fazer. Contudo as praticas tradicionais também levam
muito tempo para se executarem, além de serem como que um “corte” no processo didatico.
Perrenoud, (1999a: 68) afirma que a avaliacdo formativa “ndo toma menos tempo, mas da
informacdes, identifica e explica erros, sugere interpretacdes quanto as estratégias e atitudes dos
alunos e, portanto, alimenta diretamente a acao pedagogica, ao passo que o tempo e a energia
gastos na avaliacao tradicional desviam da invencao didatica e da inovacédo”.

Quem avalia? Esclarecer quem s&o os intervenientes na avaliacdo e que papéis assumem
€ uma das questdes de especial interesse na avaliacdo. Segundo advoga Machado (2013: 12),
“A «participacao» dos sujeitos nos processos educativos e formativos tem sido o n6 gérdio do
pensamento educacional moderno (...)". Numa avaliacdo de certificacdo o papel do aluno é
geralmente passivo, pois limita-se a “prestar prova”, enquanto o professor domina todos os
aspetos do processo de avaliacdo. Todavia, o aluno nao pode ter um papel passivo se 0
proposito da avaliacao for a regulacdo das aprendizagens, pois a sua falta de envolvimento no

processo compromete essa regulacdo. De facto, segundo Perrenoud (1999a: 96), “Na mente
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humana, toda regulacdo, em ultima instancia, s6 pode ser uma aufo-regulacao, pelo menos se
aderirmos as teses basicas do construtivismo: nenhuma intervencao externa age se nao for
percebida, interpretada, assimilada por um sujeito”. Se houver uma ligacdo entre o papel do
aluno e do professor havera também uma partilha de responsabilidades, que segundo
Fernandes (2008: 65) implica que “os professores terdao um papel que é, ou deve ser,
preponderante em aspectos como a organizacdo e distribuicdo do processo de feedback,
enquanto os alunos terao uma evidente preponderancia no desenvolvimento dos processos que
se referem a auto-avaliacdo e a auto-regulacdo das suas aprendizagens”. No entanto, a pratica
esta muitas vezes distante desta partilha de responsabilidades, pois ha uma quantidade de
problemas que impedem ou dificultam a regulacdo das aprendizagens.

Uma das questdes problematicas relaciona-se com o feedback dado aos alunos, tanto pela
sua qualidade como até pela sua auséncia. Com efeito, baseando-se na investigacdo sobre
praticas de avaliacdo na sala de aula por si analisada, Fernandes (2008: 69) diz-nos que, “o que
acontece muitas vezes é que o feedback ou a informacéo proporcionada ndo conduz a nenhuma
accao, ou conjunto de accdes, que elimine a diferenca entre o que se pretende alcancar e o que
efectivamente se alcancou”. Outra dificuldade pode ser “a prioridade dada pela maioria dos
professores, com frequéncia involuntariamente, a regulacdo das tarefas e ao controle do
trabalho” em detrimento de uma atencdo aos processos de aprendizagem (Perrenoud, 1999a:
85), ou ainda a crenca de muitos professores de que 0s seus alunos ndo sdo capazes de se
autoavaliarem porque sao muito novos, ou muito desconcentrados, ou porque tentam dar uma
imagem enganosa do que sabem ou pensam, etc.. A este propdsito, Simao apresenta propostas

concretas (2008: 135):

Para favorecer os processos de auto-avaliacdo, os professores podem explicitar as suas estratégias, as suas
maneiras de aprender e de pensar sobre um tema, um assunto, um problema..., tornando-se num modelo
para os alunos. (...) Podem utilizar-se guias de questionamento basicos, em momentos criticos do processo,
para que o aluno tome decisdes de acordo com cada tarefa e em cada contexto de aprendizagem. A
utilizacdo de guias ou guides escritos, onde se colocam as interrogacdes mais relevantes, é fundamental
para que o aluno, ao formula-las e através das suas decisdes, alcance o objectivo pretendido.

Frequentemente, os alunos tém falta de habitos de autoavaliacdo e receio de exposicéo
publica de erros, o que pode suceder se o professor nao olhar para o erro como uma fonte de
aprendizagens: “Quando nos colocamos numa perspectiva de avaliacao reguladora, o erro nao
pode deixar de ser entendido como inerente ao processo de aprendizagem, como algo que

acontece apenas aqueles que aprendem {...)" (Santos, 2010: 62).
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A questdo dos papéis dos sujeitos na avaliacdo reporta-nos para a questao do didlogo e da
negociacdo, essenciais a uma avaliacdo reguladora. Segundo Alvarez Méndez (2002: 63), “O
dialogo constitui um meio da maior importancia para a aprendizagem obtida pela avaliacdo
partilhada”. Na verdade, se a comunicacdo entre aluno e professor integrar processos de
negociacdo, consegue-se aliar, de forma mais proxima, ensino, aprendizagem e avaliacdo, e por
conseguinte existe a possibilidade de aluno e professor dialogarem sobre as percecdes de ambos
e tomarem decisdes conjuntas. Conforme defende Vieira (2009a: 263), a avaliacdo deve ser um
conteudo curricular se quisermos explora-la como processo de aprendizagem, “porque passa a
ser objecto de reflexdo e de negociacdo. Na verdade, ela sera sempre, em maior ou menor grau,
assunto obrigatério de toda e qualquer educacao guiada por ideais democraticos”.

Segundo Machado (2013), vivemos uma época em que o discurso sobre a avaliacdo se
centra na dicotomia entre duas narrativas: a narrativa do controlo e a narrativa da emancipacao.
Na primeira, vigiar, medir e sancionar sdo os elementos fundamentais e a participacdo dos
alunos tende a ser nula; na segunda, a énfase nessa participacdo ¢ um dos elementos
estruturantes (Machado, 2013). Através do questionamento em torno destes dois discursos, o
autor conduz-nos a questdo “avaliar é ser sujeito ou é sujeitar-se?” (op. cit.: 45), que coloca a
questdo da agéncia na avaliacdo e nos leva a defender que queremos (re)fazer a avaliacdo para
gue o sujeito, neste caso, o aluno, tome lugar nela e construa uma identidade em que o valor a
defender ndo seja sujeitar-se, mas antes ter uma voz, ser parte ativa, ser sujeito.

Avalia-se 0 qué? Numa resposta espontanea, parece logico que sejam as aprendizagens.
Porém, ha que ter algum cuidado nesta resposta pois € preciso clarificar o que é que isso quer
dizer. Sdo os conteudos? Sdo as atitudes e os valores? Sdo os saberes disciplinares? Sao as
competéncias? Segundo Fernandes (2008: 16), avaliar as aprendizagens inclui tudo isso: “a
avaliacao das aprendizagens inclui a avaliacdo de conhecimentos, de desempenhos, de
capacidades, de atitudes, de procedimentos ou de processos mais ou menos complexos do
pensamento. Se quisermos trata-se da avaliacdo de competéncias, ou da avaliacao dos saberes
em utilizacao”. Nesta dtica, compreende-se que o ensino nao pode ser transmissivo e privilegiar
apenas conhecimentos. E necessario que se desenvolva num sentido mais abrangente e se
preocupe com as formas como os alunos aprendem, isto &, com a competéncia de aprender a
aprender, e portanto com a regulacao da aprendizagem (Alonso, Roldao & Vieira, 2006). Assim,
clarificar o significado de uma avaliacdo formativa leva-nos a questdo do significado de aprender

e de ensinar.
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Segundo Alvarez Méndez (2002: 42-43), “Ensinar ndo é tanto apenas uma questdo de
conhecimentos mas de maneiras de raciocinar. Aprender ndo é tanto nem tdo-s6 acumular
conteudos de conhecimento mas modos de raciocinar com esses apetrechos, interiorizando-os e
integrando-os na estrutura mental de quem aprende”. E nessa perspetiva que nos colocamos.
Portanto, para (re)fazer a avaliacdo para as aprendizagens ¢é preciso também (re)pensar o que
qgueremos ensinar, que cidadao pretendemos ajudar a formar e, consequentemente, (re)pensar e
(re)fazer o ensino que praticamos, dada a articulacdo existente entre ensino, avaliacdo e

aprendizagem, como nos relembra Roldao (2006. 58):

(...) se entendermos {(...) o0 acto de ensinar como a accdo ou conjunto de accdes orientadas intencionalmente
para a promocao da aprendizagem de outro(s), entdo avaliar € uma ineréncia desse processo, ele ndo pode
ocorrer sem esse acompanhamento regulador que permite acertar a «navegacao» do aprendente consoante
0s ventos e as marés, perceber o que nao esta ou estd a ser construido, como esta a ser usado o
conhecimento, que crescimento de capacidade de pensar e agir naquele dominio esta ou nao a ocorrer.
Nada, afinal, que néo fizessem ja os antigos mestres de oficios para os seus aprendizes...ensinar e avaliar
em permanéncia e no contexto de ac¢des necessariamente mobilizadoras dos recursos de conhecimento
que se vao dominando - avaliar ensinando, e ensinar avaliando.

Colocar em pratica um ensino que promove a reflexividade através de processos de
regulacao das aprendizagens, avaliando ensinando e ensinando avaliando, € sem duvida um
caminho para a formacéo de um cidaddo participativo e com sentido critico. Segundo Alvarez

Méndez (2002: 36),

Para assegurar a aprendizagem reflexiva de conteudos concretos, aqueles que aprendem precisam de
explicar, argumentar, perguntar, decidir, distinguir, defender as suas proprias ideias e crencas.
Simultaneamente, aprendem a avaliar. A chave do entendimento reside na qualidade das tarefas de
aprendizagem, mediatizadas pela qualidade das relacdes e interaccdes que se produzem em aula, entre
alunos, entre alunos e professor, com uns conteudos de aprendizagem seleccionados pelo seu valor
educativo e pela sua potencialidade formativa.

Apesar de toda a problematizacdo tedrica em torno da avaliacdo, as praticas ficam
frequentemente aquém do que é preconizado. Em termos da funcdo da escola e do nosso papel
como profissionais, importa saber como se pode chegar a praticas avaliativas mais compativeis
com o desenvolvimento de aprendizagens para a vida num sentido democratico (que implica a
promocao da capacidade critica e da autonomia) para todos os alunos, independentemente da
sua condicdo social, e 0 que favorece ou trava esse desenvolvimento, isto €, o que torna a

avaliacdo mais ou menos educativa (Vieira & Basto, 2013).
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Assim, olhando para o meu percurso de experiéncia profissional e estudo neste campo, ha
uma série de questdes relevantes que me assaltam frequentemente quando reflito sobre este
assunto e que importa formular no sentido de construir uma avaliacdo mais educativa. Comeco
pelo conceito de avaliacdo. Que concecdo de avaliacdo orienta a nossa pratica? Avaliamos para
classificar e, consequentemente, toda a nossa acéo avaliativa se desenvolve com essa intencao,
desligando os momentos de avaliacao dos de aprendizagem, ou avaliamos para conhecer o que
e como 0s nossos alunos aprendem e fazemos da avaliacdo uma ponte de didlogo entre todos?
Que papel desempenhamos na avaliacdo e, principalmente, que papel tém os nossos alunos?
Somos 0s Unicos atores nesse processo, ou também damos voz aos alunos? Quando lhes damos
feedback, ele é util para a aprendizagem, ou limita-se a situar o aluno numa escala?
Promovemos a autoavaliacdo dos nossos alunos para que possam aprender a regular as suas
aprendizagens, ou promovemos apenas a sua autoclassificacdo, em jeito de balanco final?
Utilizamos instrumentos de avaliacdo diversificados para avaliar os alunos numa logica de
detecdo de dificuldades, ou utilizamos quase sempre o teste escrito numa légica classificatoria?
Afinal que concecao de ensino temos e como o praticamos? O tempo de aula é ocupado quase
na integra pelo nosso discurso, enquanto os alunos tiram apontamentos, ou preparamos tarefas
de aprendizagem para os envolver na construcdo dessas aprendizagens? Que preocupacao
temos em desenvolver a reflexividade e o espirito critico nos alunos? Sera possivel mudar a
avaliacdo sem mudar o ensino? E fara sentido mudar o ensino e continuar a fazer uma avaliacdo
tradicional quase so baseada na aplicacdo de testes escritos numa logica classificatéria? Como
entendemos a forma como 0s nossos alunos aprendem? Por acumulacdo de conhecimentos, ou
numa logica de descoberta? Usamos a avaliacao para disciplinar os alunos, ou usamo-la para os
motivar nao os penalizando pelos erros que cometem? Procuramos a todo o custo que a nossa
avaliacdo seja objetiva? Entdo caminhamos para um paradoxo, pois ela nunca vai ser objetiva.
Ha uma forte resisténcia em aceitar que a avaliacdo é um ato subjetivo, e como tal, ha uma
constante preocupacao em tudo medir na sala de aula em busca de uma objetividade que nao é
possivel alcancar, nem interessa alcancar, pois o centro da avaliacdo nao se encontra na
classificacao, mas antes na regulacao. Partilhamos as nossas praticas avaliativas? Ou a nossa
pratica & esconder esse jogo, por muitas e variadas razdes, entre as quais acreditar que é um
dos ultimos resquicios de poder que nos resta?

Questdes como as que coloco fardo sentido se conduzirem a uma reflexao profissional que

questione a nossa acdo e que nos permita compreender o que podemos fazer para melhorar as
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aprendizagens dos alunos, melhorar o ensino e contribuir para que a avaliacao se torne mais

educativa e tenha um maior potencial transformador.

1.1.5 De [dgicas gerais da avaliacdo aos principios de uma avaliacdo mais educativa

As abordagens a avaliacdo, seja ela qual for, sdo muito diversas, pois como afirma
Fernandes, (2010: 36): “nao ha uma teoria ou abordagem acerca da qual possamos afirmar que
se adequa a qualquer contexto e/ou proposito de avaliacao. Trata-se de uma constatacao trivial
para quem avalia ou para quem analisa a literatura que também tem contribuido para a
expansao do numero de abordagens de avaliacdo”. Contudo, o autor (op. cit.: 29) refere que ha
standards ou padrdes de qualidade geralmente aceites, proprios de qualquer tipo de avaliacao: o
rigor, a utilidade, a adequacdo ética e a exequibilidade. Mais de uma década antes, Rodrigues
(1994: 93) tinha apresentado sfandards para a avaliacdo em distintos campos educativos

correspondendo a trés grandes eixos — metodologico, ético e politico:

(...) rigor (metodologico), wtilidade, justica ou justeza (interpretaveis por referéncia a um quadro ético-
politico) e exequibilidade (equacionavel em funcao do rigor, utilidade e justica, pois nao fara sentido
desenvolver um processo de avaliacdo sem o minimo de condicdes e de recursos necessarios a producao de
resultados rigorosos, Uteis e justos). (op. cit.; 94)

Na verdade, avaliar nao exige apenas preocupacdes metodoldgicas ligadas ao ‘saber como
fazer'. E muito mais do que isso porque had consequéncias para os envolvidos em funcdo da
avaliacdo, ou seja, ha preocupacoes éticas ligadas ao sentido de justica (Alvarez Méndez, 2002).
Além disso, avaliar tem uma componente politica no sentido em que a utilizacéo e o impacto dos
seus resultados opera num processo onde se jogam interesses (Afonso, 1998). Rodrigues
(1994) acrescenta que embora haja uma interdependéncia entre os standards, o seu modo de
interpretacao e de operacionalizacao depende da posicdo que se toma relativamente a concecao
da natureza humana e social, que tem implicacées a varios niveis incluindo modos de conceber
as relacdes humanas e sociais e de aceder ao conhecimento, que se refletem também ao nivel
pedagdgico. O autor identifica assim trés posicdes ou paradigmas: o objetivista (que encara a
avaliacdo como técnica), o subjetivista (que vé a avaliacdo como pratica) e o dialético ou
Interacionista (que considera a avaliacdo como praxis, ou seja, como capaz de transformar a
sociedade). Segundo afirma, no paradigma objetivista, o rigor ou validade da avaliacao é
interpretado como adquirido através do controlo das variaveis em causa, a wtilidade ou utilizacao

dos resultados em termos de aplicacao ou prescricdo, € a justica € concebida de modo
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autoritario pela hierarquia. Neste ambito, a avaliacéo identifica-se com um processo de controlo
externo que nao necessita de ser explicitado, questionado nem fundamentado. No paradigma
subjetivista, o rigor dos dados € validado pelos préprios participantes na avaliacao, a wiilidade
dos resultados da avaliacdo é tomada em consideracao quando se realiza a negociacao que
permita a tomada de decisOes, e a justica € enquadrada por COmpromissos € Consensos num
processo negociado. A escola e a pedagogia centram-se no aluno e a avaliacdo assume-se como
autorreguladora e autocontroladora. No paradigma dialético, o rigor resulta de um confronto
entre as representacdes de todos os intervenientes, a wiilidade dos resultados & concebida em
termos dialéticos como um processo de articulacdo com novos contextos e a justica é
enquadrada como um contributo para o esclarecimento de incoeréncias e contradicoes,
implicando abertura para a critica fundamentada. O referencial de avaliacdo nao é externo nem
interno, reconstruindo-se durante o processo; ha uma visao dialética da realidade que
corresponde uma pedagogia reflexiva e critica.

Perante este quadro interessa situar a avaliacdo formativa tal como é vista neste estudo
em termos das preocupacdes relativas aos eixos metodologico, ético e politico, pois parece
consensual que eles podem ser identificados em qualquer tipo de avaliacdo. Assim, o Quadro 1
propée um conjunto de principios que podem orientar uma avaliacao processual e reguladora

(Basto, 2010a) em cada um desses eixos, embora se reconheca a sua complementaridade.

Quadro 1 - Principios de uma avaliagéo formativa

Eixos da avaliagdo Metodoldgico Etico Politico
Abrangéncia Adequacéo da exigéncia Diferenciacao
Principios de avaliagso Continuidade Transparéncia Negociacao
Diversificacao Inclusividade Participacao
Coeréncia Justica Utilidade

No eixo metodologico ha preocupacdes de rigor, validade ou credibilidade da avaliacao
(Rodrigues, 1994). Trata-se das questdes operacionais da avaliacdo. Assim, para que uma
avaliacao processual e reguladora seja rigorosa, ou melhor, tenha credibilidade, ela deve possuir
um conjunto de caracteristicas que lhe conferem essa qualidade, as quais constituem
precisamente algumas das questdes relevantes anteriormente abordadas: ser abrangente nas
competéncias a avaliar, de modo a promover a aprendizagem de todas elas, ser sistematica, ou
seja, haver uma certa continuidade compativel com a sua funcédo reguladora, ser diversificada

nos meios utilizados para recolher informacao, com recurso a uma diversidade de instrumentos
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ou estratégias de modo a permitir recolher informacdo sobre o desempenho dos alunos em
varios momentos e relativa a varias competéncias, e ser coerente com o tipo de ensino
desenvolvido, de modo a que os meios utilizados e o envolvimento dos alunos no processo seja
compativel com a regulacdo das suas aprendizagens. Assim, abrangéncia, continuidade,
diversificacdo e coeréncia formam um grupo de principios metodologicos de uma avaliacdo
processual reguladora.

No eixo ético, as preocupacdes dominantes sdo ligadas ao sentido da justica e as
caracteristicas que conferem a avaliacao esse sentido de justica sdo: ser adequada na exigéncia,
ao nivel dos alunos, procurando ir ao encontro das suas necessidades e valorizando os seus
saberes, ser justa, na medida em que nao beneficia nem prejudica os alunos, permitindo a cada
um agir segundo as suas necessidades, ser /inc/usiva na medida em que nao é discriminatoria e
permite a aprendizagem de todos, e ser fransparente perante os alunos no sentido de que ha
uma partilna entre professores e alunos relativa a qualidade das aprendizagens, ou seja, relativa
aos critérios de avaliacao, de modo que as regras do jogo, por assim dizer, sao conhecidas por
todos. Assim, adequacdo da exigéncia, justica, inclusividade e transparéncia, formam o grupo de
principios éticos da avaliacdo que se defende neste estudo.

No eixo politico, e embora este eixo nao se dissocie dos outros eixos, as preocupacdes
dominantes sdo ao nivel da utilizacdo que se faz da avaliacdo, que sera o mesmo que dizer, ao
nivel dos interesses que nela se jogam. As caracteristicas que Ihe conferem essa marca politica
sdo: ser diferenciada em funcdo das necessidades, ritmos e estilos dos alunos, como fruto de
uma utilizacdo dos resultados em conformidade com as necessidades de cada um, ser
negociada com os alunos de modo a que a partilha de responsabilidades entre professor e
alunos favoreca a tomada de decisdes conjunta, ser participada, no sentido de ser democratica,
havendo espaco para os alunos terem um papel ativo no processo de avaliacdo, por exemplo
com as suas autoavaliacées, e ser uti/ no sentido em que os resultados da avaliacao sirvam para
melhorar ensino e aprendizagem. Assim, diferenciacdo, negociacdo, participacdo e utilidade
formam o conjunto de principios da avaliacdo como ato politico que se defende neste estudo.

Os 12 principios identificados encontram ressonancia na literatura especializada. A partir
da selecao de enunciados que nos remetem para cada um deles e constituem argumentos em
sua defesa, procurei inferir uma lista de indicadores (necessariamente ndo exaustiva) que pode
facilitar a sua identificacdo em situacdes praticas. Os Quadros 2, 3 e 4 dao conta desse trabalho,

integrando ideias de um conjunto de textos que tomei como referéncia (Alvarez Méndez, 2002;
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Fernandes, 2006, 2008, 2010; Perrenoud, 1999b, 2004; Roldao, 2006; Vieira & Moreira,

1993).

Quadro 2 - Dimensao metodoldgica da avaliagao: principios e indicadores

Principios de avaliacdo — eixo metodoldgico
Excertos da literatura de diversos autores — argumentacao

Abrangéncia (das competéncias avaliadas)

Indicadores possiveis

A avaliacdo formativa alternativa (AFA) deve permitir conhecer bem os saberes, as
atitudes, as capacidades e o estadio de desenvolvimento dos alunos, ao mesmo
tempo que deve proporcionar-lhes indicacdes claras acerca do que é necessario
fazer a seguir. (Fernandes, 2006: 30)

[Na AFA] as tarefas propostas aos alunos sdo cuidadosamente seleccionadas,
representam dominios estruturantes do curriculo e activam processos complexos
do pensamento (por exemplo, analisar, sintetizar, avaliar, relacionar, integrar,
seleccionar). (Fernandes, 2006: 31)

e A avaliacao foca-se nos
saberes, nas atitudes, nas
capacidades e no estadio de
desenvolvimento dos alunos

o As tarefas propostas aos
alunos sao representativas das
varias areas do curriculo e ndo
sao rotineiras

Coeréncia (com o ensino)

[Na AFA] as tarefas reflectem uma estreita relac@o entre a didactica e a avaliacéo
que tem um papel relevante na regulacdo dos processos de
aprendizagem.(Fernandes, 2006: 31)

(...) € o feedback que contribui para a plena integracdo da avaliacao, do ensino e
da aprendizagem. (Fernandes, 2008: 77)

Como Gipps e Stobart (2003) sublinham, a avaliacdo alternativa ndo se limita
exclusivamente a utilizacdo de formas alternativas de avaliacdo, mas é também
uma utilizacdo alternativa de avaliacdo como parte integrante do processo de
aprendizagem. (Fernandes, 2008: 78)

As mudancas no processo de avaliacdo tém que ser parte de um programa muito
mais amplo de inovacéo, incluindo tanto o curriculo e didactica como avaliacao.
Os trés elementos, junto com os contetdos da aprendizagem que abarcam, estao
estrutural e funcionalmente relacionados. (Alvarez Méndez, 2002: 43)

0 tempo de aula, convertido em tempo de aprendizagem facilitado, estimulado,
ajudado, orientado pelo ensino, deve converter-se numa oportunidade simultanea
de avaliacdo. Nao devem ser actividades diferentes {...). (Alvarez Méndez, 2002:
101)

A avaliacdo decorre e acompanha, no tempo e nas légicas, ao longo de, e em
coeréncia com, o modo como se ensina, isto &, como se organiza e
intencionalmente orienta (o professor) o processo de alguém (os alunos, no caso)
na aprendizagem de alguma coisa que se considera importante saber e ficar
capaz de usar e mobilizar. (Rolddo, 2006: 47)

(...) a mudanca das praticas de avaliacdo deve ser acompanhada por uma
transformacdo do ensino, da gestdo da turma, de uma atencao especial aos
alunos com dificuldades. (Perrenoud, 1999b: 177)

o As tarefas de avaliacdo sao
tarefas de aprendizagem -
aprende-se com a avaliagédo

o O feedback evidencia a
coeréncia entre ensino,
aprendizagem e avaliagdo

e Avaliacdo e aprendizagem
ocorrem em simultaneo

o Avaliacdo e ensino ocorrem
em simultaneo

e As mudancas na avaliacao
acompanham e implicam
mudancas no curriculo e na
didatica

Continuidade (regularidade)

(...) a avaliacao formativa alternativa desenvolve-se durante os periodos em que
ocorrem o ensino e todas as actividades a ele associadas. (Fernandes, 2008: 80)
Avaliar somente no fim, seja por unidade de tempo ou de conteudo, ¢ chegar
tarde para assegurar a aprendizagem continua e oportuna. (Alvarez Méndez,
2002: 18)

Da frequéncia das praticas de avaliacdo depende a quantidade de informacao
obtida, o peso dessa informacao na apreciacdo global do aluno e na reformulacéo
do ensino praticado, o grau de habituacéo do aluno a (auto) avaliacdo e o grau de
competéncia profissional do professor na concep¢do e implementacdo dessas
praticas. (Vieira & Moreira, 1993: 62-63)

e A recolha de informacéo é
planeada, deliberada e
regular

e Avaliar assegura a
aprendizagem

Diversificacdo (dos instrumentos/ estratégias)

(...) a avaliacdo é deliberadamente organizada em estreita relacdo com um

e S30 usadas formas
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feedback inteligente, diversificado, bem distribuido, frequente e de elevada alternativas de recolha de
qualidade. (Fernandes, 2006: 31) informacéo para além dos

E necessario diversificar os métodos e instrumentos de recolha de dados e  testes

encontrar formas de dar alguma estrutura a avaliacdo da natureza mais informal. e O feedback ¢ uma estratégia
(...) E desejavel que se recolha informacao através de relatorios, de pequenos  de avaliacio

comentarios, de observacbes mais ou menos estruturadas, de conversas e A avaliacao é estruturada
(entrevistas) mais ou menos formais ou de trabalhos e produtos de diversas e Os métodos ou instrumentos
naturezas realizados pelos alunos. Perante a diversidade de tarefas de avaliacdo  de avaliacdo servem para

os alunos percebem que nao chega estudar para o fteste e que se espera que informar o aluno acerca do
desenvolvam um alargado leque de aprendizagens. (Fernandes, 2008: 81) que sabe e ndo sabe
Accionar um exame, seja de que tipo for, corrigir um trabalho ou umas provas s

tem sentido educativo ou formativo se informam o sujeito que foi avaliado acerca

da qualidade da sua resposta, da forma de elaboracdo da mesma, da explicacao

das falhas e erros, do processo de compreenséo e de elaboracdo do pensamento.

(Alvarez Méndez, 2002: 118)

Quadro 3 - Dimensao ética da avaliagdo: principios e indicadores

Principios de avaliacdo — eixo ético
Excertos da literatura de diversos autores — argumentacéo Indlicadores possiveis

Adequacio da exigéncia (ao nivel dos alunos)

[Na AFA, os professores sao responsaveis por] ajustar sistematicamente o ensino e O ensino adequa-se as

de acordo com as necessidades. (Fernandes, 2008: 65) necessidades dos alunos
Precisamos de saber se o que aprendem esta relacionado com o que ensinamos ® Avalia-se para saber o que 0s
e de que modo podemos encontrar as maneiras de estimular e potenciar as suas  alunos aprendem, mais do
proprias capacidades de aprendizagem: uma avaliagdo que procure o que 0 aluno  que 0 que nao sabem

vai conseguindo, mais do que o que vai deixando de lado; que busque mais o que

ele aprende, do que o que ndo sabe, ignora ou esquece. (Alvarez Méndez, 2002:

92)

Justica (ndo prejudica nem beneficia alunos)

(...)a AFA é, acima de tudo, um processo sistematico e deliberado de recolha de e A informacao obtida através
informacédo relativa ao que os alunos sabem e sdo capazes de fazer e da avaliacao é devolvida aos
essencialmente destinado a regular e a melhorar o ensino e a aprendizagem.  alunos, possibilitando a cada
Assim, a informacdo obtida deve ser utilizada de forma a que os alunos um agir segundo as suas
compreendam o estado em que se encontram relativamente a um dado necessidades

referencial de aprendizagem e desenvolvam ac¢des que os ajudem a aprender ou e A avaliacao é abrangente e

a vencer as suas eventuais dificuldades. (Fernandes, 2006: 32) atende a diversidade dos

A diversificacdo de meétodos de recolha de informacdo permite avaliar mais  alunos

dominios do curriculo, lidar melhor com a grande diversidade de alunos que hoje e Procede-se a triangulacdo de
estdo nas salas de aula e também reduzir os erros inerentes a avaliacdo.  percecdes e opinides
(Fernandes, 2008: 81) e A avaliacao produz e promove
A triangulacdo desempenha um importante papel para garantir o justo exercicio o conhecimento

da avaliacado, no qual cada sujeito interessado pode fazer valer o seu ponto de

vista. (Alvarez Méndez, 2002: 20)

Porque obtemos conhecimento a partir da avaliacdo, podemos intervir

inteligentemente de uma forma justa, equanime, equitativa para aumentar o

conhecimento de quem aprende e de quem ensina. (Alvarez Méndez, 2002: 93)

Inclusividade (ndo é discriminatoria)

[Na AFA] o ambiente de avaliacdo das salas de aula induz uma cultura positiva e A avaliacdo assegura e

de sucesso baseada no principio de que todos os alunos podem aprender. fomenta a aprendizagem de
(Fernandes, 2006: 31) todos

Nasce a qualidade de uma avaliacdo que assegura a aprendizagem continua de

todos quantos aprendem, sem discriminar supostos melhores alunos de outros

qgue ndo 0 a0, ou 0 sa0 em menor medida. (Alvarez Méndez, 2002: 141)

Transparéncia (perante os alunos)

No caso de ser necessario corrigir algo ou de melhorar as aprendizagens, torna-se e Os objetivos e critérios de
imperativo que professores e alunos partilhem as mesmas ideias, ou ideias avaliacdo séo partilhados e
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aproximadas, acerca da qualidade do que se pretende alcancar. (Fernandes,
2006: 30-31)

[Na AFA, os professores sao responsaveis por] definir prévia e claramente os
propositos e a natureza do processo de ensino e de avaliacdo. (Fernandes, 2008:
65)

Qualquer processo de avaliacdo tem de ser transparente. Os objectivos, as
aprendizagens a desenvolver e todos os processos de avaliacdo devem ser
claramente expressos e devem estar sempre disponiveis para quem a eles quiser
ter acesso. Os critérios de avaliacdo devem ser apresentados de forma clara e
devem constituir um elemento fundamental de orientacdo dos alunos.
(Fernandes, 2008: 82)

A avaliacdo deve ser um exercicio fransparente em todo o seu percurso, durante
o qual se organiza a publicidade e o conhecimento dos critérios a aplicar. (Alvarez
Méndez, 2002: 18)

conhecidos de todos

Quadro 4 - Dimenséo politica da avaliagéo: principios e indicadores

Principios de avaliacdo — eixo politico
Excertos da literatura de diversos autores — argumentacéo

Diferenciacdo (em fungdo das necessidades, ritmos e estilos dos alunos)

Indlicadores possiveis

(...) a avaliacdo é deliberadamente organizada em estreita relacdo com um
feedback inteligente, diversificado, bem distribuido, frequente e de elevada
qualidade. (Fernandes, 2006: 31)

O feedback é importante para activar os processos cognitivos e metacognitivos dos
alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de aprendizagem,
assim como para melhorar a sua motivacao e auto-estima. (Fernandes, 2006: 31)
[Na AFA, os professores sao responsaveis por] propor tarefas apropriadas aos
alunos. (Fernandes, 2008: 65)

[Na AFA, os professores sdo responsaveis por]| diferenciar as suas estratégias.
(Fernandes, 2008: 65)

Diferenciar nao ¢ respeitar o ritmo de cada um, é propor-lhe constantemente
situacbes a sua medida, para que avance tdo depressa quanto possivel {...)
(Perrenoud, 2004: 47)

o O feedback aos alunos é
dado de forma diferenciada
o O feedback atua em funcao
das necessidades dos
alunos e ativa processos
metacognitivos
Os professores diferenciam
as estratégias de ensino
Os professores propéem
constantemente situacdes a
medida de cada um para
que aprenda o mais rapido
possivel

Negociacdo (com o0s alunos)

(...) a AFA pressupde uma partilha de responsabilidades em matéria de ensino,
avaliacdo e aprendizagens e, consequentemente, uma redefinicdo dos papéis dos
alunos e dos professores. (Fernandes, 2006: 32)

(...) a avaliacao formativa alternativa pressupde uma partilha de responsabilidades
entre alunos e professores em matéria de avaliacdo e de regulacdo das
aprendizagens. (Fernandes, 2008: 65)

(...) o professor partilha o seu poder de avaliador com os alunos, responsabilizando-
os igualmente pelas suas aprendizagens, analisando em conjunto a utilizacdo de
estratégias para a auto-regulacao e auto-controlo do processo de aprendizagem.
(Fernandes, 2008: 85)

Muito importante é a negociacao, entre todos os intervenientes, dos critérios que se
vao aplicar no momento da correccdo, da classificacdo e do modo de transmitir a
informacdo, das possibilidades de recorrer das decisdes sobre correccdo e
classificacdo e dos critérios a utilizar em caso de desacordo relativamente a
pontuacdo. (Alvarez Méndez, 2002; 18)

(...) a avaliacao deve ser uma tarefa colaborativa de negociacédo, onde o professor e
os alunos partilham a informacao e discutem os resultados, detectam problemas e
planeiam formas de resolucao. (Vieira & Moreira, 1993: 38)

Ha partilha de
responsabilidades entre
alunos e professores
Professores e alunos
analisam em conjunto
estratégias de ensino e de
aprendizagem e acordam
critérios de avaliacao
Professores e alunos
discutem resultados,
detetam problemas e
planeiam formas de
resolucao

Participacdo (por ex., autoavaliacdo)

Na verdade, parece que os alunos tém um papel mais central, mais destacado e
mais auténomo, funcionando a avaliacdo formativa quase como um processo de
auto-avaliacdo com a interferéncia do professor reduzida ao minimo. Assim, cabe
aos professores promover uma regulacdo interactiva que transfira para os alunos a

Os alunos assumem
responsabilidade pela sua
aprendizagem e
desenvolvem processos de
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responsabilidade pelas suas aprendizagens, desenvolvendo-lhes a auto-avaliacao, e
conseguir que apreendam as finalidades a atingir. (Fernandes, 2006: 27)

[Na AFA, os professores sa@o responsaveis por] criar um adequado clima de
comunicacdo interactiva entre os alunos e entre estes e os professores. (Fernandes,
2008: 65)

[Na AFA, os alunos tém a responsabilidade de] participar activamente nos
processos de aprendizagem e de avaliacdo. (Fernandes, 2008: 65)

Democratica [traco da avaliacdo educativa]: alude a necessaria particjpacdo de
todos (...). (Alvarez Méndez, 2002: 17)

A avaliacao constitui uma oportunidade excelente para que aqueles que aprendem
ponham em pratica os seus conhecimentos e sintam a necessidade de defender as
suas ideias, argumentos e conhecimentos. (Alvarez Méndez, 2002: 17)

Toda a avaliacdo formativa parte de uma aposta muito optimista, a de que o aluno
quer aprender e tem vontade que o ajudem, por outras palavras, a de que o aluno
esta disposto a revelar as suas duvidas, as suas lacunas e as suas dificuldades de
compreensdo da tarefa. (Perrenoud, 1999b: 180)

(...) a avaliacao que o aluno faz do seu préprio trabalho permite que ele saiba o que
aprende e como aprende, e assim tome decisbes relativamente a futuras
aprendizagens. (Vieira & Moreira, 1993: 36)

autoavaliacao

Os professores criam
condicOes para a promocao
da comunicacéo entre os
alunos e entre estes e 0s
professores

Os alunos defendem ideias,
argumentam, revelam
duvidas, participam nas
decisdes

Através da autoavaliacdo,
0s alunos compreendem o
que aprendem, como
aprendem, e tomam
decisdes

Utilidade (na melhoria do ensino e da aprendizagem)

(...) toda a acao avaliativa tem que ser util e tem que contribuir para ajudar a e A avaliacdo ¢ uma

resolver problemas e, consequentemente, para criar bem-estar nas pessoas, nas
instituicdes e na sociedade em geral. (Fernandes, 2010: 18)

(...) s6 poderemos dizer que uma avaliacdo é realmente formativa se os alunos,
através dela, se consciencializarem das eventuais diferencas entre o seu estado
presente relativamente as aprendizagens e o estado que se pretende alcancar,
assim como o0 que estardo dispostos a fazer para as reduzir ou mesmo eliminar.
(Fernandes, 2006: 31)

[Na AFA, os professores sao responsaveis por] utilizar um sistema permanente e
inteligente de feedback que apoie efectivamente os alunos na regulacdo das suas
aprendizagens. (Fernandes, 2008: 65)

(...) € muito importante que a avaliacao ajude a motivar os alunos para aprenderem
com compreensao e para lhes dar conta dos seus progressos e dos seus sucessos
mas também dos seus insucessos e dificuldades. (Fernandes, 2008: 80)

A avaliacdo que aspira a ser formativa tem que estar continuamente ao servico da
pratica para melhora-la e ao servico dos que nela participam e dela beneficiam. (...)
A avaliacdo deve ser um recurso de formacdo e uma oportunidade de
aprendizagem. (Alvarez Méndez, 2002: 17)

(...) a informacao que se obtém através da avaliacéo deve servir de referéncia para
a accdo didactica, fornecendo informacéo valiosa sobre os progressos reais de
quem aprende, em que sentido e direccéo o faz, quais as dificuldades que encontra
e 0 modo de as ultrapassar, com profundidade e consisténcia, mediante perguntas
que obriguem a argumentar. (Alvarez Méndez, 2002: 83)

A avaliacdo formativa (...) tem também uma dimenséo estratégica: determinar as
urgéncias, os meios de acdo, os problemas que precisam ser tratados
prioritariamente. (Perrenoud, 2004: 116)

Para assumir um papel fundamental em todo o processo de avaliacdo formativa, o
professor deve analisar e interpretar as respostas dos alunos e seleccionar
elementos de relevo para discutir com eles. (Vieira & Moreira, 1993: 77)

oportunidade de aprender,
ajudando a identificar e
resolver problemas, a
regular a aprendizagem, a
motivar os alunos

A avaliacéo apoia a
melhoria da pratica
profissional

Relativamente aos principios de avaliacdo, importa clarificar que ndo é necessaria a
presenca de todos eles para que uma dada pratica avaliativa seja considerada processual e
reguladora, embora se defenda que eles devem informar, tanto quanto possivel, o conjunto de

praticas desenvolvidas pelos professores. Acrescento ainda, que apesar deste esforco de
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sistematizacdo, muito ha a descobrir a partir das praticas avaliativas, pois de algum modo ¢é a
partir delas e da partilha e reflexdo sobre elas que se pode construir conhecimento sustentavel,
sobretudo se pensarmos em termos da viabilidade pratica. Segundo conclui Fernandes (2010:
37), “Considerar a pratica uma mera concretizacdo da teoria ou a teoria uma inutilidade
parecem ideias ultrapassadas. As experiéncias vividas e as praticas sdo conceitos analiticos que

permitem compreender melhor a realidade”.

1.2 O trilho da avalia¢do formativa

Pese embora toda a discussao ja feita até aqui, considero relevante aprofundar o conceito
de avaliacédo formativa, uma vez que foi esta a modalidade de avaliacdo que guiou a intervencao

e € a partir dela que se busca uma avaliacdo que seja mais educativa.

1.2.1 Ideias iniciais

Como ja foi referido, a expressdo avaliacdo formativa deve-se a Scriven, que em 1967
criou essa designacdo para se referir a uma avaliacdo que acompanha o processo de
aprendizagem para o melhorar, durante a era correspondente a Geracdo da formulacdo de

Juizos. Clarificando as linhas de forca desse tipo de avaliacdo, Abrecht (1991: 26-27) diz:

e | ’évaluation formative s’adress a I'éleve; c’est lui qu’elle veut concerner, au premier chef;

e Elle I'implique donc dans son apprentissage par une conscience qu'’il doit en prendre;

o Elle fait partie de I'apprentissage méme, plut6t que de I'entrecouper;

e Elle cherche I'adaptation a une situation individuelle; elle doit donc comporter une certaine souplesse, et
son esprit doit étre ouvert a la pluralité, a la diversité;

e Elle s'intéresse aussi bien aux processus qu'aux résultats, dans ce qu’elle observe, dans les informations
qu’elle recherche;

e Elle ne se limite pas a I'observation, mais lui enchaine une action (sur I'apprentisage et/ou
I'enseignement);

e Pour cela elle reléve, elle situe les difficultés pour les pallier, en cherchant a remonter aux causes, et non
les sanctionner comme une évaluation du type épreuve ou examen;

o |l ressort aussi que si lévaluation formative est destinée a aider I'éleve, elle peut servir également a
I'enseignant en lui permettant, par des retours d'informations multiples, d'orienter efficacement et
souplement son enseignement, et de disposer de jalons pour des «stratégies» pédagogiques d’'une
certaine ampleur.

Neste conceito de avaliacdo formativa, leva-se o aluno a tomar consciéncia das suas
aprendizagens, mas ainda nao é explicito o seu envolvimento através de um movimento de

autoavaliacdo e ainda nao se questiona a necessidade e a importancia da avaliacdo ser um
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processo negociado. Além disso, da-se énfase tanto ao processo como aos resultados, o que de
certa forma contradiz a sua finalidade reguladora, tal como a entendemos atualmente. Também
Cardinet (1993: 47) nos fala de uma avaliacdo pedagdgica que avalia diferentes fases da
atividade pedagogica utilizando provas pedagogicas, descritas como sendo uma colecao de
exercicios escolhidos em funcdo de determinados objetivos, onde ha lugar a cotacdes, e cujos
resultados obtidos pelos alunos permitiriam saber se os objetivos eram alcancados. De um modo
geral, nesta altura a avaliacao formativa era vista como uma tarefa a desenvolver no fim de cada
etapa ou ciclo de aprendizagens e cujo objetivo primordial seria a diferenciacdo do ensino. O
autor admite que a prova formativa deve ser feita por “medida” de modo a ser a mais adequada
possivel ao perfil do aluno, privilegiando o interrogatorio oral como a melhor forma de

concretizacdo. Porém, sublinha também a importancia da autoavaliacéo (op. cit.: 118):

A perfeicdo maxima, contudo, consegue-se através da auto-avaliacdo, quando o proprio interessado faz parte
dos seus resultados e se esforca por descrever a origem das suas dificuldades. A combinacdo destas duas
formas de examinar constitui, sem duvida, o ideal da avaliacdo formativa. Infelizmente, exige muito tempo
ao professor.

Como conclusdo (ibidem), sublinha que “a avaliacdo formativa constitui o cerne do
processo de ensino-aprendizagem e dificilmente se distingue dele”. Esta conclusao talvez tenha
sido um prenuncio de outras mudancas, nomeadamente nos papéis dos intervenientes nos
processos de avaliacdo, que alias também é percecionada, pois segundo diz (op. cit.: 221),
“fazer o feedback informativo estd longe de bastar para garantir uma regulacdo eficaz. Talvez
uma ligacdo mais directa, entre a actividade do aluno e a sua percepcdo do resultado, facilitasse
esta regulacao”.

Na verdade, as mudancas na avaliacdo sao consequéncia de mudancas de perspetiva
relativamente ao processo pedagogico, que deixa de estar centrado na transmissdao de
conhecimentos para se centrar no alcance de objetivos educacionais previamente definidos.
Como refere Cardinet (1993: 76), “A preocupacao prioritaria pelas intervencdes do mestre é
substituida pelo cuidado em despertar determinados comportamentos no aluno. Em vez dum
simples ensino colectivo deve, agora, prever-se a possibilidade dum apoio individualizado”. Por
sua vez, esta mudanca advém de uma mudanca na concecao de aprendizagem, que evoluiu de
um conceito de acumulacao de conhecimentos para uma concecao compreensiva, onde 0s erros
dos alunos passam a ter um papel muito importante, pois sao reveladores da estratégia de

aprendizagem dos alunos (Cardinet, 1993). Com efeito, sdo as mudancas ao nivel dos conceitos
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de aprendizagem e de ensino que nos conduzem forcosamente a admitir a necessidade de
mudancas ao nivel da avaliacdo e, em simultédneo, percecionar quao interligadas estao as trés
atividades, tornando-se dificil, ou mesmo inoportuno, falar de uma delas sem falar das outras
(Fernandes, 2011a).

Para se ter uma nocdo mais exata da concecao de avaliacao formativa aceite em finais dos
anos 70 a meados dos anos 80, é util conhecer ainda a definicdo de avaliacdo formativa
proposta por De Landsheere (1979) e citada por Cardinet (1993: 223), que representou um

marco conceptual para a investigacao realizada na altura:

E a avaliacao que intervém, em principio, no final de cada trabalho de aprendizagem e que tem por objecto
informar alunos e professores do grau de mestria alcancado e, eventualmente, descobrir em que é que 0
aluno sente dificuldades de aprendizagem, com vista a propor-lhe ou a fazer com que descubra estratégias
que lhe permitam progredir.

Segundo esta definicdo, a avaliacdo formativa joga-se entre a necessidade de um
diagnostico e a necessidade de uma intervencdo. Neste quadro considerava-se essencial
compreender o0 modo de estruturar o pensamento dos alunos, de modo a ser possivel uma
intervencao que corrigisse os desvios e que reestruturasse as representacdes simbolicas erradas
dos alunos (Cardinet, 1993). Como sugestdes para concretizar um diagndstico no sentido da
recolha de informacéo apontam-se: a andlise dos resultados — em que a ndo obtencdo de um
resultado esperado significava nao ter alcancado o objetivo pretendido e reconhece-se que neste
caso o importante seria interpretar e analisar os erros dos alunos; a analise dos processos — em
que a observacdo do agir dos alunos é central para se perceber onde se deu o bloqueio,
podendo implicar o questionamento do aluno para que verbalize os seus raciocinios; a analise
das representacdes simbolicas — tendo em conta que estas se relacionam diretamente com o
processo e reconhecendo-se a utilidade de representacdes através de desenhos que retratam os
desvios das concecoes, a resolucdo de problemas que implicam a procura de estratégias de
resolucao ou a discussao em grupo que incentiva a participacao e a partilha de pontos de vista.
Sao apontados como métodos pouco explorados a autoavaliacao e a heteroavaliacao (Cardinet,
1993).

Estas sugestdes resultam de uma sintese de cerca de vinte e cinco trabalhos sobre
avaliacdo formativa, apresentados num importante encontro de investigadores belgas e suicos
realizado em 1979 em Liége. Na altura, considerou-se que nenhum método é passivel de ser Util

em qualquer situacdo e que se justifica uma adaptacdo as circunstancias. Neste encontro,
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também foram apresentadas algumas formas diversas de intervencdo para a avaliacao
formativa, propostas com base em experiéncias realizadas, embora no essencial o que se
salienta é a intencdo de construir “situacdes que permitam uma avaliacdo que nao funcione
como uma ameaca” (Cardinet, 1993: 236), rejeitando uma visdo da avaliacdo como forma de
submissdo, que perdura até hoje, e tornando-a num meio de emancipacdo (Machado, 2013).
Em suma, muitos dos problemas de que ainda hoje enfermam as praticas avaliativas foram
sinalizados ha décadas, o que é preocupante.

Desde o conceito de avaliacdo formativa proposto por De Landsheere (1979) ou por
Albrecht (1991), houve uma certa evolucdo, pois partiu-se de um conceito de natureza
behaviorista, que se enquadra numa pedagogia por objetivos como explica Pacheco (1994:
104), onde a avaliacdo “equivale a uma verificacdo mecanicista do aproveitamento dos alunos
em funcao de objectivos previamente formulados”, para se chegar a uma avaliacdo de cariz
mais cognitivista em que o aluno passa a ser parte ativa na construcao das suas aprendizagens,
0 que segundo Pacheco (1994: 107) significa que se “faz do ensino um processo aberto e
diferenciado tanto no decurso do mesmo como na analise dos resultados da avaliacdo”. A
expansao do conceito continuou, por um lado como consequéncia da evolucao das teorias da
aprendizagem e do curriculo e por outro pela necessidade de democratizacao dos sistemas
educativos (Fernandes, 2008). Além disso, como preconiza Cardinet (1993: 250), “Sé a pratica
podera fazer surgir as dificuldades e as possibilidades reais de aplicacdo de (...) ideias”,
referindo-se as ideias e reflexdes em torno do conceito de avaliacdo formativa apresentadas no
encontro de Liege em 1979. E de referir que varios autores utilizam outras designacdes para a
avaliacdo formativa. Ha quem se refira a ela como avaliacdo mediadora, emancipatoria,
dialdgica, integradora, democratica, participativa, cidada, etc., mas sempre no sentido de uma
avaliacdo processual em que a informacdo é utilizada para assegurar a aprendizagem (Villas

Boas, 2006: 31).

1.2.2 Investir no tritho das préticas

Ao longo do tempo, o horizonte da avaliacdo para as aprendizagens foi-se construindo
cada vez mais com base nos contributos trazidos pelas praticas. Na verdade, a questao da
pratica da avaliacao formativa é fulcral na compreensao da sua evolucao, visto que em termos
mais teoricos ndo ha muito a acrescentar ha longa data, como ja referia Zabalza (1995: 23): “Na

teoria as coisas estdo bastante claras ha muito. A questdo basica reside nas praticas. O que é
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preciso renovar é o estilo, que nos caracteriza enquanto professores, de fazer avaliacdo”. E
como refere mais recentemente Fernandes (2011a: 132), reportando-se a discussao sobre a

relacdo entre avaliacdo sumativa e avaliacdo formativa:

(...) julgo ndo me afastar da realidade se afirmar que nos ultimos dez anos, nao surgiram propriamente
ideias ou recomendacdes novas, nem se verificaram avancos assinalaveis. O que todos sabemos e
verificamos no dia a dia é que, na generalidade dos sistemas educativos, persistem dificuldades em investir
consequentemente numa avaliacdo que esteja ao servico das aprendizagens e que, por isso, ajude os alunos
a aprender.

Porém, para renovar as praticas é determinante compreender com maior profundidade a
maneira como se aprende, sendo que é sempre possivel encontrar pessoas que tém ritmos
diferentes, capacidade de concentracdo ou de memorizacdo diferentes, etc. E preciso ter
consciéncia que a influéncia mais determinante para as aprendizagens se encontra
precisamente na forma como se aprende, como advoga Alvarez Méndez (2002: 43): “A maneira
como o sujeito aprende ¢ mais importante do que aquilo que aprende, porque facilita a
aprendizagem e capacita o sujeito para continuar a aprender permanentemente. Conscientes do
modo como o sujeito aprende, descobriremos a forma de o ajudar”.

Karpicke (2012: 27-28) distingue aprendizagem rotineira de aprendizagem significativa do

seguinte modo:

Enquanto a aprendizagem rotineira é considerada fragil e transitoria, a aprendizagem significativa ¢é forte e
continua. Pensa-se que a aprendizagem rotineira produz conhecimento pobremente organizado, faltando-lhe
coeréncia e integracéao, reflectindo-se este facto em falhas na capacidade de efectuar inferéncias e transferir
conhecimentos para novos problemas. A aprendizagem significativa, por outro lado, ¢é vista como produtora
de modelos mentais organizados, coerentes e integrados, que permitem as pessoas fazer inferéncias e
aplicar conhecimento adquirido.

O que se sabe em relacao a aprendizagem significativa é que ela é uma construcao
propria que se desenvolve em boa parte a partir do interior, como defendem Valadares &

Moreira, (2009: 11) ao sublinhar a individualidade dos sujeitos:

(...) cada individuo ¢ um ser cognitivamente Unico, que vai construindo as suas proprias representacoes
acerca do mundo muito dependentes das fontes conceptuais e linguisticas postas a sua disposicao, da sua
histéria pessoal de vida, das suas motivacdes pessoais e da disponibilidade de tempo e energia para a tarefa
de compreensao.

Porém, essa aprendizagem também se desenvolve e constroi na interacao social. Este

conceito de aprendizagem consiste na perspetiva defendida pelo construtivismo humano que se
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associa, segundo os mesmos autores, a teoria da aprendizagem significativa. Neste ambito os
principios centrais defendidos por varios autores e apresentados por Valadares & Moreira (2009:

12-17) séo:

O primeiro desses principios & que o conhecimento ndo é um facto absoluto e imutavel, é um processo em
construcdo envolvendo visbes, conceifos, modelos, teorias e metodologias com que o sujeito encara o
mundo, mas onde nem o sujeito nem o objecto de conhecimento tém uma hegemonia epistemoldgica.

(...) outro principio fundamental em que assenta o construtivismo humano ¢ que a estrutura cognitiva
complexa de cada ser humano tem uma imporitancia decisiva na construcdo do seu proprio conhecimento.
(...) outro principio do construtivismo humano é que a educacdo devera ter como objectivo a construcdo de
significados compartilhados pelos educandos.

Nesta perspetiva, quem aprende deixa de ser visto como um acumulador de
conhecimentos para ser um pensador, alguém que autonomamente consegue gerir significados,
construindo as suas aprendizagens. Neste sentido, é fundamental o conhecimento que o aluno
ja possui, pois € a partir dele que vai construir outros significados, como defendem Valadares &
Moreira quando afirmam que “aprendemos a partir do que ja sabemos” (op. cit.: 117).
Entretanto, para que isso possa acontecer com mais probabilidade numa sala de aula é muito
importante criar um ambiente construtivista, pois o aluno tem que ter um papel ativo e espaco
para se expressar e interagir com os colegas. Segundo os autores (op. cit.: 32) esses ambientes
“sd serdo ambientes construtivistas propiciadores de boas aprendizagens (...) se fomentarem o
didlogo e a cooperacdo, a co-responsabilizacdo pelo trabalho e alcance dos objectivos, a reflexdo
nos processos e decisdes a tomar, a froca de ideias, a auto-avaliacdo e avaliacdo de pares, etc.”.
Dai a importancia de mudar praticas pedagogicas, pois elas sdo o pano de fundo para que se
instale um ambiente de aprendizagem propicio a uma aprendizagem significativa. Entre varios
estudiosos desta problematica, os autores apresentam a perspetiva de Bruner, que desenvolveu
quatro ideias fundamentalis sobre alunos que se envolvem numa agprendizagem eficaz, que

passo a citar (op. cit.: 87):

(...) a ideia de accdo, ou seja o problematizar, seleccionar informacdo e envolver-se em processos
heuristicos orientados para uma finalidade; a reflexdo, isto é, o reflectir sobre o proprio pensamento e sobre
a propria realizacdo; a colaboracdo, ou seja o procurar o didlogo e o discurso com os outros; e, finalmente, a
cultura, o envolvimento num mundo cultural como padrao de vida e de pensamento acerca da realidade. A
aprendizagem dos alunos devera pautar-se por estas quatro ideias e ser particjpativa, colaborativa, pro-activa
e voltada para a comunidade.

Estas ideias, principalmente as de acdo, reflexdo e colaboracdo, representam também

conceitos fundamentais em termos da avaliacao formativa. Em especial no caso da reflexdo, ela
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representa o processo metacognitivo que o aluno desenvolve para regular as suas proprias
aprendizagens. Direi talvez que a reflexividade é possivelmente a dimensdo central tanto da
aprendizagem como de uma avaliacdo reguladora.

Assim, reforco a ideia de que valorizar a aprendizagem significativa implica estabelecer
mudancas tanto ao nivel do ensino como da avaliacdo. Ao nivel do ensino & preciso ir ao
encontro das necessidades dos alunos, segundo a teoria da aprendizagem significativa, criando
ambientes de aprendizagem que permitam que os alunos aprendam de acordo como 0s
principios defendidos por essa teoria. Para tal, segundo Valadares & Moreira (2009: 112), “o
papel mediador do professor é fundamental, indispensavel. Sem ambiente adequado e sem
negociacdo de significados mediada pelo professor ¢ dificil que ocorra a aprendizagem
significativa, mesmo que o aluno tenha conhecimentos prévios adequados e predisposicdo para
aprender”.

Por outro lado, em relacao a avaliacao é preciso que ela se adeque a esses ambientes e
acompanhe a par e passo o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos no sentido em que
sejam eles proprios a controlar a situacao, isto ¢, a avaliacdo deve ser formativa, no sentido em

que varios autores denominam de formadora. Segundo Valadares & Moreira (op. cit.: 94):

Um (...) aspecto decisivo para os ambientes construtivistas de aprendizagem é a avaliacdo. Esta deve
ocorrer no contexto do ensino do dia-a-dia e numa perspectiva o mais possivel formadora. Deverao ir sendo
criadas condicdes para que o aluno se va conhecendo a ele préprio, isto é, consciencializando-se o melhor
possivel das disponibilidades e limitacdes da sua estrutura cognitiva face a aprendizagem em curso.

Nessas condicdes saliento a promocao da autorregulacao que caracteriza uma avaliacao
formadora, onde é dada énfase a autoavaliacdo e a apropriacdo pelos alunos dos critérios de

avaliacdo e dos seus processos metacognitivos. Segundo Alves (2004: 72),

A avaliacdo formadora pde em relevo o papel da auto-avaliagdo como vector fundamental das
aprendizagens. Desenvolver no aluno esta capacidade de se auto-avaliar de maneira pertinente supde que
ele seja capaz de:

o identificar, a0 mesmo tempo, os seus erros e as suas respostas positivas {...);

o formular explicitamente as estratégias que conduzem ao éxito (...);
o manipular os critérios de avaliagdo no momento das diferentes etapas de avaliacdo (do diagnostico a
certificacdo). Deste modo, a avaliacdo pressupde uma formacao para a observacao.

A capacidade de autoavaliacdo do aluno constitui, portanto, uma dimensao essencial da
avaliacdo promotora da regulacdo das aprendizagens. Contudo, os alunos devem aprender a
fazé-lo, pois se forem sujeitos a um ensino tradicional é muito provavel que ndo tenham essa
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competéncia tdo desenvolvida como se frequentarem aulas onde essa estratégia seja uma
pratica comum. Infelizmente, muitas vezes as ditas autoavaliacdes desenvolvidas nas salas de
aula ndo sdo verdadeiros processos de autoavaliacdo, mas antes processos de autoclassificacdo
que finalizam um processo de aprendizagem e pretendem fazer apenas um balanco da situacao,
constituindo um verdadeiro processo de autorregulacao. Em primeiro lugar, é preciso que o

professor crie essa possibilidade. Para Cardinet (1993: 22) esse é um dever da escola:

Se se considerar que a escolaridade obrigatoria deve preparar as criancas para continuarem a sua
autoformacéo ao longo da vida, a forma actual de avaliacao afigura-se-nos incompativel com este objectivo.
A crianca devera ser, mais tarde, mestra de si mesma e assumir a sua propria avaliacdo. Ensina-la a auto-
avaliar-se nao sera exactamente uma das funcdes da escola?

Segundo Alves (2004: 86), “a auto-avaliacdo consiste, essencialmente, num processo de
regulacées dinamicas e interactivas de formacdo, ndo podendo reduzir-se a uma simples
instrumentacdo externa”. Para tal, o professor deve encorajar o aluno a implicar-se nas suas
aprendizagens, desenvolvendo nele uma atitude mais autdnoma, aceitando os seus erros como
fontes importantes de regulacdo, valorizando o trabalho cooperativo entre alunos nas tarefas
propostas e construindo critérios e indicadores de avaliacao do trabalho a realizar negociados
com os alunos (op. cit.: 86). Como ja foi referido anteriormente, o professor pode guiar o aluno
nesse processo de forma transparente, oferecendo-lhe guides onde regista o que se pretende
alcancar, ou mesmo interrogacdées que orientam a reflexdo do aluno. Porém, como propde

Simao (2008: 135):

Estes guias ndo sao para elaborar unilateralmente pelo professor e entregues aos alunos para que eles os
sigam e executem e ndo se podem entender como receitas ou féormulas que se devem aplicar
automaticamente. O objectivo é auxiliar os alunos a construirem, através da reflexao, os seus guias numa
fase posterior, adaptando-os as suas caracteristicas pessoais.

Estimular este processo ¢ dar um passo significativo no sentido da promocdo de uma
autorregulacdo da aprendizagem e também do ensino. Segundo a autora (op. cit.: 137), a
avaliacao servira assim “a) para a adaptacao constante das formas de ensino as caracteristicas
e necessidades dos alunos e b) para facilitar a assuncdo, cada vez maior, de controlo e de
responsabilidade por parte do aluno sobre o seu proprio processo de aprendizagem”. Por
conseguinte, servira para promover a autonomia do aluno, pois como nos diz Alves (2004: 84),

“o desenvolvimento da autonomia do aluno esta indissociavelmente ligado a auto-avaliacao”.
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Com efeito, um aluno auténomo é aquele que reflete conscientemente sobre as suas acdes,
toma decisdes de modo informado, e portanto ndo se encontra isolado mas em interacdo como
0s outros e assume a responsabilidade pela sua aprendizagem (Jiménez Raya, Lamb & Vieira,
2007: 26). Para tal, é necessario que os professores sejam agentes de mudanca e desenvolvam
a sua autonomia, colocando-a ao servico da autonomia dos alunos. Contudo, e como defendem
Jiménez Raya, Lamb & Vieira (op. cit.: 45), “a autonomia do professor estard ao servico da
autonomia do aluno apenas na medida em que uma filosofia da educacédo baseada em valores
democraticos for adoptada”, ou seja, ndo se trata de defender que os professores tenham
liberdade de acdo para fazerem o que entenderem, mas antes que usem a sua margem maior
ou menor de liberdade para tornar as praticas educativas mais humanistas e democraticas,
desenvolvendo uma postura critica face aos seus contextos de trabalho e procurando gerir
tensdes e obstaculos por referéncia aos seus ideais. Segundo Jiménez Raya, Lamb & Vieira

(2007: 22), uma pedagogia para a autonomia nao é uma ideia utopica:

(...) a investigacdo pedagogica levada a cabo em todo o mundo por investigadores e professores tem
mostrado que uma pedagogia pode promover a autonomia do aluno em variados aspectos (consciéncia
metacognitiva, aprendizagem estratégica, capacidade de negociar, tomada de decisdes e auto-avaliacéo,
posicionamento critico em relacdo a aprendizagem e ao ensino, etc. ...), validando, por conseguinte, uma
pedagogia para a autonomia a partir de uma perspectiva ndo sé tedérica como pratica (ou seja, funcional!).

Continuando na senda da renovacdo das praticas & importante refletir sobre o papel
central que a avaliacdo tem na detecdo e superacdo de dificuldades dos alunos, pois elas sdo
um dos eixos da avaliacao reguladora. Deste modo, deve ser dada especial atencao aos alunos
com mais dificuldades, que numerosas vezes acumulam falta de apoio familiar ao estudo,
desfasamento face a cultura escolar e caréncias afetivas, pois sdo aqueles que mais podem
beneficiar de uma avaliacao reguladora para o seu progresso na aprendizagem e uma menor
exclusdo escolar. Como defende Esteban (2006: 17), trata-se, fundamentalmente, de reconhecer

a estes alunos um lugar no dialogo pedagogico:

Considerar a dinamica pedagbgica na perspectiva da producdo de resultados escolares favoraveis as
criancas das classes populares demanda o didlogo com as criancas que vém tendo a dificil experiéncia de
ver dia a dia seu fracasso ser tecido. Ndo se pode esquecer que este dialogo exige que essas criancas sejam
reconhecidas como produtoras de praticas, conhecimentos e sentidos, como sujeitos que também tém
poder na configuracédo das relacdes pedagogicas, do processo aprendizagemensino e da dinamica da sala
de aula. Portanto, ¢ preciso que elas sejam efetivamente convidadas a compartilhar o processo do qual,
sem qualquer duvida, sdo parte e ndo aprisionadas em fronteiras rigidas que negam as possibilidades de
encontro e transito que as proprias fronteiras apresentam.
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A preocupacdo com o estabelecimento de um didlogo sobre o processo de ensino
aprendizagem de que aqui se fala, ndo ¢ mais do que o desenvolvimento de um processo de
avaliacado formativa, que deste modo atua como uma porta aberta para um sucesso vedado com
outras formas instaladas de atuar na sala de aula, isto ¢, transforma a escola num espaco mais
democratico. A esta questdo liga-se o tipo de tarefas e de interacdo desenvolvidas pelos

professores em sala de aula, como sublinha Fernandes (2011a: 136):

As tarefas sdo a pedra de toque de um desenvolvimento do curriculo em que alunos e professores estao
ativos, sendo através delas que se aprende, ensina, avalia e regula a atividade que deve ocorrer nas salas de
aula. A selecao de tarefas é exigente e indispensavel para diferenciar o ensino, para que os alunos
aprendam com significado (isto €, com compreensdo e profundamente) e para que a avaliacdo esteja
plenamente integrada no processo educativo e formativo.

Na verdade, ha tarefas ou estratégias que ajudam mais do que outras a detetar e/ou
superar dificuldades. Por exemplo, a construcdo de um portefélio € uma oportunidade para
aprender e avaliar em simultaneo, pois ele representa um caixa de didlogo permanente entre

aluno e professor. Segundo advoga Villas Boas (2006: 45),

A construcao do portefdlio é feita por meio da reflexdo, (...) o aluno decide o que incluir, como incluir e, ao
mesmo tempo, analisa as suas producdes, tendo a oportunidade de refazé-las sempre que quiser e for
necessario.(...) Tudo o que o aluno faz merece ser valorizado. O conceito com o qual se trabalha ¢ o de
progresso, e nao o de fracasso. (...), o trabalho com o portefélio utiliza a légica avaliativa segundo a qual o
aluno nao ¢ penalizado pela aprendizagem ainda incompleta. Pelo contrario, esse procedimento funciona
como um aliado da aprendizagem, por se entender que a avaliacao promove a aprendizagem.

Outro exemplo é a estratégia de feedback ao aluno sobre o trabalho por este realizado.
Segundo Fernandes (2008), a comunicacdo e interacao entre alunos e entre alunos e
professores & essencial para que todos tomem consciéncia tanto dos progressos como das
dificuldades, e se os professores ndo informarem os alunos acerca da sua evolucao e das suas
fragilidades eles terdo certamente mais dificuldades em situar-se na aprendizagem. Portanto,
devolver um trabalho a um aluno sem qualquer comentario escrito ou devolvé-lo com uma
mensagem sao situacoes claramente distintas. Contudo, essa mensagem deve ser entendida

pelos alunos e ter consequéncias na sua aprendizagem (op. cit.: 83):

(...) o feedback deve conduzir necessariamente a qualquer tipo de accdo, ou conjunto de acc¢des, que o
aluno desenvolve para poder melhorar a sua aprendizagem. Isto &, os alunos tém de aprender a interpreta-
lo, a relaciona-lo com as qualidades dos trabalhos que desenvolvem e a utiliza-lo para perceberem como
poderao melhorar as suas aprendizagens. Nestas condicdes diremos que estamos perante uma avaliacao
formativa. Na verdade, ela sé ocorre quando, num contexto mais ou menos interactivo de aprendizagem,
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esta associada a algum tipo de feedback que oriente clara e inequivocamente os alunos e que os ajude a
ultrapassar as suas eventuais dificuldades, através da activacdo dos seus processos cognitivos e
metacognitivos.

1.2.3 Implicacdes pedagdgicas de uma maior valorizacdo da avaliacdo formativa

Ao longo do texto, foram sendo apontadas implicacdes pedagdgicas da avaliacdo formativa
cuja sistematizacdo considero importante apresentar, para se ter uma visao global tanto no que
se refere ao ensino como a aprendizagem, embora haja situacées onde esta separacdo ¢ um
pouco artificial. Apresento, no Quadro 5, uma sintese com base nalguns dos autores consultados
(Albrecht, 1999; Alvarez Méndez, 2002; Alves, 2004; Fernandes, 2006, 2008, 2011la;
Perrenoud, 1999a,1999b; Santos, 2010; Simao, 2008; Vieira & Moreira, 1993).

Quadro 5 - Implicacdes pedagdgicas de uma maior valorizagdo da avaliagao formativa

Niveis Implicacdes da avaliacdo formativa
Processo de - Ajudar os alunos a aprender
aprendizagem - Consciencializar os alunos das suas aprendizagens

- Ajudar os alunos a identificar e ultrapassar dificuldades

- Ajudar a identificar e explorar os erros dos alunos

- Desenvolver a reflexividade dos alunos

- Responsabilizar os alunos pela sua aprendizagem, desenvolvendo a sua autonomia
- Melhorar a motivacao e autoestima dos alunos

Processo de - Diferenciar o ensino, adaptando as formas de ensino as necessidades dos alunos
ensino - Dar uma atencao especial aos alunos com dificuldades

- Olhar para os erros dos alunos como fontes de aprendizagem

- Haver maior preocupacao com a selecao do tipo de tarefas propostas

- Diversificar os métodos e instrumentos de recolha de informacao

- Determinar os problemas que precisam de ser tratados prioritariamente

- Tratar, interpretar e analisar a informacao recolhida junto dos alunos

Relacao entre - Criar mais oportunidades de aprendizagem no tempo de ensino
ensino e - Haver transparéncia no processo de avaliacao através da partilha dos critérios a aplicar
aprendizagem - Utilizar feedback que oriente os alunos

- Valorizar o trabalho cooperativo entre alunos

- Promover o dialogo, a colaboracao, a negociacao e a partilha de responsabilidades entre
professor e alunos

- Avaliar mais dominios do curriculo

Genericamente, a valorizacdo da avaliacdo formativa melhora tanto a aprendizagem como
0 ensino. Ao nivel dos alunos, pode melhorar a motivacdo e a autoestima, desenvolver neles a
reflexividade, a consciéncia das aprendizagens e das dificuldades, a responsabilidade pelas
aprendizagens, a autonomia. Ao nivel do professor, permite que haja maior atencdo aos alunos
com dificuldades, que se ouca mais o0s alunos e se lhes dé feedback sobre os seus

desempenhos com maior frequéncia e de forma mais orientadora, que haja maior preocupacao
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com a escolha de tarefas adequadas as necessidades dos alunos, as quais podem ser
diferenciadas, que se trate a informacao recolhida devolvendo-a aos alunos atempadamente de
modo a facilitar a regulacdo das aprendizagens, que se negoceie com os alunos promovendo
interacdo entre todos de modo a que a partilha de dificuldades sirva para que todos aprendam,
respeitando o ritmo de cada um. Em suma, as implicacdes ja apontadas reforcam a ideia de que
uma avaliacdo formativa de pendor regulador é util, transparente, justa, inclusiva, diferenciada,
participativa, diversificada, negociada, abrangente, adequada na exigéncia, regular e coerente,
ou seja, cumpre os 12 principios anteriormente enunciados.

Fernandes (2006) salienta um significativo trabalho baseado em investigacdo empirica
realizada em varios paises, sintetizado por Paul Black e Dylan Wiliam em 1998, que se debruca
sobre as implicacdes de praticas de avaliacdo formativa e onde se conclui o seguinte (op. cit.:

39):

1. Os alunos que frequentam salas de aula em que a avaliacdo é essencialmente de natureza formativa
aprendem significativamente mais e melhor do que os alunos que frequentam aulas em que a avaliacdo
¢é sobretudo sumativa.

2. Os alunos que mais beneficiam da utilizacdo deliberada e sistematica da avaliacdo formativa sdo os
alunos que tém mais dificuldades de aprendizagem.

3. Os alunos que frequentam aulas em que a avaliacéo ¢ formativa obtém melhores resultados em exames
externos do que os alunos que frequentam aulas em que a avaliacdo é sumativa.

Assim, para além do que ja tinha sido apontado, acrescenta-se que as praticas de
avaliacdo formativa podem melhorar os resultados escolares, o que representa um dado de
investigacao importante, tendo em conta a valorizacdo crescente que lhes é dada e que
influencia as opcdes avaliativas dos professores. Mesmo assim, Fernandes (2006) conclui que
continua a haver poucas praticas de avaliacdo formativa nos mais variados sistemas educativos.

Segundo o relatorio do Conselho Nacional de Educacdo (2015), que sistematiza a
evolucao da retencao escolar nos ensinos basico e secundario com dados estatisticos de 2001 a
2013, no ambito do qual foram realizadas varias audicdes a especialistas e representantes de
diferentes servicos educativos e associacdes, aponta-se o diagndstico precoce de dificuldades
como estratégia de combate ao insucesso, reforcando-se a importancia da avaliacdo formativa
como medida preventiva da retencao escolar, a par de outras medidas como uma maior
articulacdo com as familias, a aposta em parcerias com autarquias e a sociedade civil, e o

trabalho colaborativo entre docentes.
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1.3 O que nos diz a investigacéo

Neste ponto pretendo abrir mais a janela da investigacao e olhar para o que ela mostra
em relacdo aos desafios e perspetivas que se colocam a avaliacdo das aprendizagens, focando
estudos sobre percecdes e praticas dos professores, e sobre problemas da avaliacao. Apresento
ainda uma panoramica de um conjunto de dissertacdes de mestrado e teses de doutoramento
realizadas em universidades portuguesas de 2011 a 2014 e termino com o exemplo de um

estudo realizado no contexto em que a presente investigacao se desenrolou.

1.3.1 Percegdes e prdticas dos professores e perspetivas sobre a mudanga

Numa sintese de investigacao levada a cabo em Portugal entre 2001 e 2010, baseada na
analise de teses de doutoramento realizadas em universidades portuguesas nesse periodo,
Fernandes & Gaspar (2014: 211) concluem que “A avaliacdo predominante na grande maioria
dos contextos em que decorreram as investigacdes analisadas era de natureza sumativa e
essencialmente centrada nos resultados obtidos pelos alunos”. Segundo dizem, a grande
maioria dos professores participantes apontam sobretudo duas razdes para ndo utilizarem uma
avaliacdo para as aprendizagens de forma mais regular e sistematica: a “falta de formacao” e a
“falta de tempo”. Os autores acrescentam também que os professores participantes assumem
ter dificuldades em utilizar uma avaliacdo para as aprendizagens, nomeadamente em delinear
estratégias de envolvimento dos alunos na regulacdo das suas aprendizagens. Em relacao aos
instrumentos utilizados para recolher informacao sobre as aprendizagens dos alunos, concluem
que os professores utilizam quase em exclusivo os testes ou provas do mesmo tipo, sobretudo
para classificar os alunos e ndo para regular o ensino e as aprendizagens. Por fim, referem que
a partilha de responsabilidades entre professor e alunos no ambito da avaliacdo das
aprendizagens € quase nula, conferindo-se aos alunos um papel muito passivo nesse processo.

Sintetizando, Fernandes & Gaspar (2014: 213-214) afirmam o seguinte:

(...) a avaliacdo é essencialmente orientada para a producdo de classificacdes, com o protagonismo
exclusivo do professor, sem a participacao e o envolvimento dos alunos ou outros intervenientes e, por isso,
sem recurso aos processos de auto e de heteroavaliacdo. Além disso, as investigacdes mostraram
igualmente que, em geral, os docentes variam pouco os processos de coleta de informacao, baseando-se,
sobretudo nos testes e em dinamicas de trabalho e de avaliacao e estruturas de aulas em que tendem a
serem 0s Unicos protagonistas (expondo a «matéria» enquanto os alunos se limitam a «ouvir»). Na maioria
dos casos, a avaliacdo nao esta integrada ou articulada com os processos de ensino e de aprendizagem. No
entanto, nos seus discursos, os professores participantes reconheceram quase sempre as vantagens
pedagodgicas da avaliacdo para as aprendizagens ou da avaliacdo formativa, mas referiam que nao tinham
formacao e/ou tempo para a por realmente em pratica. Por fim, constatou-se que uma minoria de docentes
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organizou a avaliacdo com o principal proposito de apoiar os alunos a aprender melhor, envolvendo-os nas
atividades das aulas e promovendo a sua reflexdo e autonomia.

De acordo com estes resultados de investigacado, os autores defendem que é preciso
desenvolver politicas de apoio aos professores e as escolas no sentido de se melhorar o ensino
desenvolvido e de haver uma maior compreensao acerca da forma como os alunos aprendem.
Contudo, a realidade mostra que as politicas pdem a tonica nas avaliacdes externas, o que
representa para os professores um entrave a mudanca de praticas avaliativas.

Outra sintese de investigacdo, desta vez desenvolvida no Brasil entre 2000 e 2010 por
Jacomini (2014), baseada na analise de 22 teses e dissertacdes realizadas em universidades
brasileiras do estado de Sao Paulo nesse periodo, sobre avaliacdo escolar no regime de
progressao continuada, apresenta conclusdes relativamente as mudancas nas concecdes e nas
praticas dos professores participantes. Segundo os resultados da analise, ha os que mudaram
praticas, mas a maioria apenas mudou o seu discurso, pois ha um desfasamento entre o que ¢
previsto na lei e esperado, que neste caso implica uma mudanca nas praticas avaliativas, e o
gue acontece na realidade, que ndo acompanha esse desiderato. Algumas das principais razbes
da dificuldade em mudar praticas avaliativas relacionam-se com a falta de mudancas no
curriculo, no tempo e na estrutura da escola. Apresento em seguida algumas das principais

conclusdes apontadas nesses trabalhos (Jacomini, 2014: 819):

Ocorreram algumas mudancas:

o Existem, nas escolas, praticas avaliativas de cunho tradicional e praticas que buscam incorporar 0s
pressupostos de uma avaliacdo formativa e da avaliacdo continua.

o A avaliacédo formativa é muitas vezes confundida com a diversificacdo dos instrumentos de avaliacao, ou
seja, ao aplicar diferentes formas de avaliar o professor acredita estar realizando a avaliacao formativa.

Mudou-se o discurso, mas nao a pratica:

o Embora os professores, de modo geral, adotem o discurso oficial sobre o conceito de avaliacdo, nao
significa que houve uma mudanca na pratica avaliativa.

o De modo geral, os professores ndo compreendem a avaliagdo numa perspectiva formativa e reiteram
seu uso para a tomada de decisao sobre a promocao e reprovacao dos alunos.

o Nem sempre o que os professores dizem entender por avaliacao é o que eles realizam na pratica.

Perante estas conclusdes, os autores dos trabalhos analisados apresentam alguns aspetos
a ter em conta na formulacao de politicas educativas brasileiras, que segundo Jacomini (2014:

821) sao:
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(...) a necessidade de formacéo continuada dos professores com vistas a provocar mudancas na forma de
ensinar e avaliar; a manutencdo das equipes de professores e gestores na escola para a construcdo de
propostas pedagbgicas diferenciadas; a centralidade do papel do professor na realizacdo de mudancas na
escola; a necessidade de as politicas educacionais serem discutidas com os educadores e a comunidade
escolar para sua efetiva implementacdo; a compreensdo de que mudancas nas praticas avaliativas
demandam mudancas na escola (curriculo, tempo, organizacdo e funcionamento); a importancia de
considerar os estudos sobre a escola como subsidio a formulacao das politicas educacionais.

Outro entrave que se coloca a mudanca nas praticas avaliativas neste caso sdo as
avaliacdes externas, que sdo muito frequentes (de dois em dois anos no ensino fundamental) e
tém implicacdes no percurso profissional dos professores, uma vez que os resultados dos alunos
sao considerados para bonificacdo dos professores e gestores das escolas (Jacomini, 2014).

E de salientar que apesar da situacdo brasileira ser distinta da portuguesa, ha pontos
bastante similares em ambas as sinteses referidas, nomeadamente: na dificuldade que ha em
mudar praticas avaliativas, no facto de o discurso sobre a avaliacdo ndo acompanhar a pratica,
na necessidade de haver mais formacdo para os professores e também no facto de as
avaliacdes externas serem vistas como um entrave ao desenvolvimento de praticas avaliativas
mais formativas.

Como resultado de uma pesquisa baseada em 33 artigos publicados na revista brasileira
Estudos em Avaliacdo Educacional sobre “avaliacdo das aprendizagens” ao longo de uma
década, de 1999 a 2009, abrangendo os diferentes niveis educacionais maioritariamente no
ensino fundamental, Pinto & Rocha (2011) concluem que embora haja pontos comuns, ha uma
grande diversidade de concecdes de avaliacdo formativa nos trabalhos consultados, o que,
segundo afirmam, representa um desafio que é preciso ter em conta, pois consideram que é
imprescindivel maior clarificacdo conceptual em torno do conceito de avaliacdo formativa.

Referindo-se as praticas, Pinto & Rocha (2011: 573-574) concluem o seguinte:

Mudar as praticas avaliativas atuais, mais frequentemente quantitativas, para uma avaliacdo formativa
envolve mudancas de paradigma, de postura e novo entendimento do processo educacional. Entretanto,
sabemos que mudancas desse quilate ndo acontecem da noite para o dia. Nao basta mudar as politicas
educacionais e os documentos orientadores para que se transforme toda a concepcdo com relacdo a
avaliacdo e ao processo ensino-aprendizagem. Para essa mudanca é imprescindivel que se efetivem
investimentos na formacao do professor que estimulem discussdes nos espacos educacionais das novas
concepcdes - suas fragilidades, possibilidades e dificuldades -; ¢ necessario que sugestdes, criticas,
adesbes e resisténcias surjam dos protagonistas que irdo colocar em pratica essas concepcdes e
metodologias que serao elaboradas.

Ou seja, a perspetiva sobre a mudanca é de que é um processo complexo, mas nao é

impossivel. Entre nds temos alguns exemplos que nos mostram que ha espaco para a mudanca,
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e um deles foi o Projeto AREA - Avaliacdo Reguladora do Ensino e Aprendizagem, apoiado pela
FCT, que se desenvolveu entre 2005-2011 por uma equipa formada por investigadores do
ensino universitario e politécnico e professores do ensino basico e secundario, cujo objetivo
principal foi compreender o tipo de praticas avaliativas que contribuem para o sucesso escolar
dos alunos de varios niveis de escolaridade na disciplina de matematica (Santos, 2015). Assim,
no ambito do projeto AREA desenvolveram-se experiéncias avaliativas que pretenderam levar a
pratica uma avaliacao formativa, e que confirmam que essas praticas sdo uma possibilidade e
ndo uma utopia. Das experiéncias foram elaboradas narrativas que se publicaram em livro, onde

se argumenta (Santos, 2010: 109):

Com as experiéncias narradas neste livro procuramos testemunhar que é possivel em contextos habituais de
sala de aula, com turmas normais, com alunos com diversos niveis de aproveitamento escolar, desenvolver
tais praticas. Nao ¢ algo que se acrescenta a tudo o que ja se fazia, mas trata-se sim de desenvolver de
forma intencional e consciente contextos pensados para que aconteca aprendizagem. Preconizamos assim a
integracdo curricular da avaliacdo reguladora. A avaliacado reguladora ¢ uma componente do curriculo e nao
uma peca que se lhe acrescenta.

Como constrangimento que pode inibir os professores de desenvolver praticas de
avaliacdo reguladoras, é referida a conviccao de que é necessario que os alunos tenham alguma
maturidade, ou seja, quando sdao muito novos podem nao ser capazes de responder a
determinado tipo de solicitacbes. Porém, o principal objetivo do testemunho de experiéncias
realizadas em contextos diversos onde é possivel encontrar alunos de idades diferentes foi
precisamente mostrar que todos ‘sdo capazes' (op. cit.: 109). Em jeito de conclusdo, afirma-se

gue a mudanca é possivel mas requer persisténcia e tempo:

Nem sempre os percursos sao faceis. As mudancas de praticas, em particular as avaliativas, encontram
pela frente concepcdes e crencas dos alunos e dos encarregados de educacao, construidas ao longo de um
percurso escolar mais ou menos longo, baseadas em praticas que sdo sobretudo marcadas pelas funcdes
classificativa e selectiva. (...) O desenvolvimento destes processos leva tempo. Nao acontece de um
momento para o outro. Os professores tém de ser persistentes e capazes de esperar. Certamente que, se
estao integrados num contexto colaborativo de trabalho, tudo se torna mais facil, muito em particular na
confrontacdo com os insucessos pontuais que possam surgir. (op. cit.:110)

Num artigo publicado no ambito do relatério do Conselho Nacional de Educacéao - £sfado
da Educacao 2014, da autoria da investigadora Leonor Santos (coordenadora do Projeto AREA),
apresentam-se algumas conclusdes sobre praticas de avaliacdo formativa baseadas em dois
projetos: o Projeto AREA e o Projeto A2PC2 - Avaliar para Aprender: Prdticas em contexto

colaborativo. Este ultimo, entdo em curso desde 2012, visava aprofundar o conhecimento obtido
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com o primeiro (Santos, 2015). Apresento em seguida algumas das conclusées mais relevantes

apontadas nesse artigo (Santos, 2015: 305-306):

(...) pode concluir-se de forma inquestionavel que é possivel desenvolverem-se praticas avaliativas formativas
quaisquer que sejam 0s niveis etarios dos alunos e em turmas nado especialmente constituidas para o
desenvolvimento de estudos de investigacao.

(...) praticas de avaliacdo formativa ndo sdo algo que se acrescenta ao que ja se faz, mas sim implicam
mudancas na pratica de ensino (por ex. na selecdo do tipo de tarefas; nos modos de trabalho na sala de
aula, nos papeis do professor e dos alunos).

(...) o desenvolvimento continuado de praticas avaliativas reguladoras, sustentado por uma reflexdo e
partilha com outros, permite o seu aperfeicoamento.

(...) uma pratica de avaliacdo formativa continuada ajuda os professores a aprender: a aprender a
aperfeicoar as suas praticas avaliativas, a conhecer melhor os seus alunos, e a melhorar as suas praticas de
ensino.

Para além destas conclusées mais gerais, sao ainda sugeridas condicées que podem
facilitar a concretizacdo de praticas avaliativas reguladoras (op. cit.: 309), em especial ao nivel
da atitude do professor, a qual implica:

o querer mudar as suas praticas avaliativas e de ensino

o ter expectativas elevadas relativamente a aprendizagem dos alunos

o dar tempo aos alunos para que estes realizem as tarefas propostas e utilizem o

feedback fornecido

o dar oportunidade aos alunos para reformularem e melhorarem as tarefas, e

consequentemente realizarem melhores aprendizagens

o ter uma atitude positiva face ao erro

Por fim, sdo apontados alguns constrangimentos que podem limitar praticas avaliativas de
natureza reguladora, nomeadamente: a tradicdo de avaliacdo sumativa dos professores e das
escolas, o ponto de vista de alunos e encarregados de educacao influenciados por vivéncias
anteriores de natureza tradicional e pressdes de varia ordem, como o fator tempo, a existéncia
de exames, o isolamento dos professores e a légica de prestacdo de contas na sociedade em
que vivemos (Santos, 2015: 309).

Todavia, se a mudanca for o resultado de uma tomada de consciéncia sobre a inutilidade
de uma avaliacao tradicional para a aprendizagem, entdao € possivel que essa mudanca ganhe
forca e seja encarada como um desafio que nos leva a arriscar, mesmo sabendo que ha

constrangimentos, tracando novos caminhos e solucdes para situacdes complexas e exigentes,
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como aquela que Esteban (2002) nos apresenta, sobre uma escola frequentada por alunos

carentes e pobres, onde como em tantas outras as criancas nao aprendem:

(...) criancas que frequentaram dois anos escolares sem aprender a ler e a escrever. Criancas que
chegavam a escola certas de que todo o dia & sempre igual, pois la viriam as mesmas letras, palavras,
copias, ditados, pesquisas de som, leituras, deveres de casa, provas...E o pior: no fim, sempre o mesmo
resultado — o erro e a reprovacao.

A professora também chegava a escola sabendo que iria encontrar uma turma homogénea, na qual todos se
igualam por seu ndo-saber, por sua dificuldade de aprender, por serem irrequietos, desatentos. {...)

Essa professora sabia que era preciso fazer diferente. Nao sabia exatamente o que mudar, nem o qué fazer
no lugar do que vinha sendo feito, mas tinha a certeza de que as criancas tinham de aprender e que era
preciso buscar novos caminhos. O previsivel era que tudo fosse igual, que as criancas nao aprendessem e
que fossem reprovadas, fracassando mais uma vez. A professora decidiu apostar no imprevisivel e assumiu
aquela turma como um desafio. (op. cit.: 132)

Essa professora, confrontada com uma situacdo problematica, foi impelida a buscar
alternativas para a avaliacdo que fazia e assim abriu a porta da inovacédo e abriu mao das suas
certezas para procurar, em conjunto com outras professoras da escola, novos cenarios para a

escola (op. cit.: 136-137):

(...) tudo comecou com a reflexdo proposta por uma professora sobre uma turma em que aparentemente as
criancas nao aprendiam. O processo dessa turma indicava a insuficiéncia da avaliacdo como pratica de
classificacdo e, simultaneamente, revelava a potencialidade de uma avaliacao realizada como uma pratica
de investigacdo, sobretudo por sua ambivaléncia e pela complexidade do processo ensino/aprendizagem. A
avaliacéo foi sendo trabalhada como uma pratica que traz a0 mesmo tempo os saberes e 0s nao-saberes de
quem ensina e de quem aprende, mostrando que nao é s6 a professora quem ensina, nem é s6 o/a
aluno/a quem aprende. Avaliando as criancas, as professoras também se avaliam; indagando sobre o
processo de aprendizagem, também indagam sobre o processo de ensino.

Mudar a avaliacdo significa, portanto, reconhecer a complexidade da pedagogia e pratica-
la como ato de indagacdo critica. Este parece ser um dos maiores desafios de uma avaliacéo

formativa.

1.3.2 Dilemas e desafios da avaliacdo formativa

Desafios e dilemas povoam com frequéncia a nossa realidade profissional, tanto no
dominio da avaliacéo das aprendizagens como noutros. Talvez seja mesmo essa dinamica a que
nos empurra mais fortemente no sentido da inovacao, como aconteceu aquela professora que foi
desafiada pelas criancas carentes dos bairros pobres das favelas brasileiras, que nao aprendiam
na escola, de que nos fala Esteban (2002). Neste caso, o dilema que aquela professora viveu
entre continuar a praticar uma avaliacdo tradicional que simplesmente nao funcionava e o de
desenvolver uma avaliacdo formativa resolveu-se pelo lado da avaliacdo formativa. Alias, o seu
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dilema aproxima-se bastante de um dos dilemas mais recorrentes que acompanha e divide os
professores portugueses do ensino basico e secundario que querem responder aos propdsitos da
avaliacado formativa, mas em simultadneo precisam de se preocupar em recolher informacao para
poderem classificar os alunos no fim do periodo: o dilema da articulacdo entre a avaliacédo
formativa e a avaliacdo sumativa. A este proposito, Vieira (2009a: 256) aponta um paradoxo
inerente a avaliacdo: “qualidade e quantidade sao coisas diferentes mas praticamente
inseparaveis”, o que pode explicar a dificuldade em distinguir e conciliar diferentes propésitos da
avaliacdo. Mas acrescenta (ibidem): “Se & legitimo que nos preocupemos com a justica da nota,
tentando ver a qualidade na quantidade e vice-versa, ndo podemos talvez ignorar o primado da
qualidade”. Contudo, como nos diz Fernandes (2008: 73), “O que realmente parece existir é
uma tendéncia para os professores se renderem ao seu papel de professores-examinadores ou
de professores-certificadores, em detrimento do seu papel de professores-formadores’, ou seja,
ainda é frequente este dilema ser resolvido pelo lado da avaliacido sumativa. E precisamente
essa dicotomia que caracteriza uma situacao dilematica, e como refere Zabalza (1994: 61), “o
professor tem de optar, e fa-lo, de facto, num sentido ou noutro (na direccdo de um ou de outro
dos pélos do dilema)”, havendo dois aspetos essenciais relacionados com o conceito de dilema,
apresentados pelo autor: i) esta préximo da realidade e por isso relaciona-se com a atuacdo do
professor; ii) rompe com a linearidade do pensamento-acdo, e por isso pode ser claro ao nivel
das intencdes e pouco claro ao nivel do pensamento-acéo, ou seja, ao nivel da concretizacao (op.
cit.: 62).

Outro dilema ligado & avaliacdo formativa relaciona-se com o efeito do feedback que é
dado aos alunos, e que Vieira (2009a: 261) expressa do seguinte modo: “como dar informacdes
Uteis aos alunos sem provocar quebras de auto-estima? Podemos trata-los como a/unos sem os
destratar como pessoas?”. Na verdade, sendo o feedback essencial para a regulacdo das
aprendizagens, para que ele sirva esse proposito deve ser motivador e nao desanimador, e
nessa medida o professor precisa de fazer a abordagem aos erros do aluno sem o ferir,
conduzindo-o no caminho da superacao das suas dificuldades, ndo fechando as portas ao
didlogo, como refere ainda Vieira (2009a: 262): “Humanizar a avaliacao significa pratica-la como
diadlogo com o outro, de forma tolerante e paciente, compreendendo, em simultdneo, a sua
falibilidade e o seu potencial emancipatorio”. Para estabelecer esse dialogo, por vezes € preciso
tempo, pois ndo basta entregar feedback escrito, sobretudo quando os alunos sdo ainda muito

jovens, sendo preciso encetar uma conversa que esclareca melhor o que se pretende.
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A gestdo do tempo é outra das situacdes dilematicas que os professores que querem
praticar uma avaliacdo formativa vivem, e que vai ao encontro do dilema identificado por Estrela
(2010: 91): “Cumprimento do programa versus respeito pelo ritmo das aprendizagens”. Neste
caso, os professores ficam divididos entre o tempo necessario para dar atencao individualizada
aos alunos e o tempo necessario para responder a todas as exigéncias dos programas, por vezes
com a pressao dos exames no horizonte. Segundo Perrenoud (1999b: 178), qualquer mudanca
no sentido de uma avaliacdo mais formativa implica rever as prioridades educativas e flexibilizar
0 ensino, o que se afigura dificil, o que pode gerar uma sensacao de impoténcia face ao sistema,
ou entdo ser o mote para criar alternativas dentro da escola que melhor respondam as
necessidades dos alunos.

Outra situacdo dilematica identificada por Estrela (2010) num estudo por si conduzido
relaciona-se com 0s proprios normativos oficiais, sejam da escola ou do ministério da educacao,
que podem colidir com as conviccdes pedagbgicas dos professores, que hesitam entre “agir
segundo as normas da tutela, sobretudo na avaliacdo dos alunos, ou respeitar a sua
consciéncia” (op. cit.: 94). Com efeito, ha contextos em que a tendéncia para normativizar a
avaliacdo é de tal forma elevada que ha pouco espaco para a implementacdo de praticas de
avaliacdo formativa. Como afirma Santos (2015: 309), um dos constrangimentos a ter em conta
para levar a bom termo praticas avaliativas reguladoras da aprendizagem, & “a cultura de
avaliacdo dos professores e das escolas ainda hoje marcadamente influenciada pela avaliacdo
sumativa”. Por exemplo, se numa escola se decide que apenas determinados instrumentos de
avaliacdo devem ser utilizados para classificar os alunos no final do periodo, esta-se a
condicionar as possibilidades de desenvolver estratégias de avaliacao alternativas que poderiam
ser mais Uteis para responder a situacdes concretas.

Na base da resisténcia de muitos professores a um maior investimento em praticas de
avaliacdo mais formativas estao certamente os dilemas que com ela se colocam e que resultam
de constrangimentos por vezes muito dificeis de ultrapassar, sobretudo quando esses dilemas
sao vividos de forma isolada, pois como refere Fernandes (2008: 91), “Os professores parecem
estar um pouco entregues a si proprios” na questdo da avaliacdo. Serpa (2010), num extenso
estudo sobre avaliacdo das aprendizagens onde, entre outros assuntos, procurou identificar
tensdes e problemas sentidos pelos professores, identificou dilemas por eles vividos, sendo na
sua esmagadora maioria dilemas relacionados com a atribuicao de notas, o que vem mais uma

vez confirmar o peso que a visao da avaliagdo como medida ainda tem na cultura profissional.
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Porém, ha um caso em que se refere que essa angustia € menor quando o professor utiliza
diversas estratégias de avaliacdo e o aluno é envolvido nesse processo (Serpa, 2010: 196), o
qual destaco pois é uma situacdo dilematica em que uma avaliacdo de pendor mais formativo
vem ajudar a diluir o peso da avaliacdo sumativa e mostrar que a avaliacdo formativa & um
caminho para uma avaliacdo mais rigorosa e mais justa.

Os dilemas que referi sdo 0s que me parecem mais presentes na investigacao e também
aqueles que me parecem ser mais frequentes e com maior impacto nas praticas avaliativas.
Contudo, é preciso nao esquecer que os dilemas vivem-se e, como tal, s serdo validos se
sentidos pelo sujeito, podendo ndo ter exatamente o mesmo significado e impacto para
diferentes sujeitos. Estdo envoltos num grau de complexidade que depende das muitas variaveis
do contexto onde nos situamos, da nossa experiéncia profissional e até das nossas
idiossincrasias, 0 que implica que nao se podem generalizar.

O maior desafio que se coloca aos professores com a avaliacdo formativa € mesmo a
mudanca que ela exige a todos os niveis, na escola e na nossa profissionalidade. Como sublinha
Perrenoud (1999b: 175), “mexer” na avaliacdo implica mexer numa rede de elementos da vida
na escola: a) relacdes entre as familias e a escola; b) organizacéo das aulas, individualizacao; c)
didatica, métodos de ensino; d) contrato didatico, relacdo pedagdgica, profissdo de aluno; e)
concertacao, controlo, politica de estabelecimento de ensino; f) programas, objetivos, exigéncias;
g) sistema de selecdo e orientacdo; h) satisfacdes pessoais e profissionais. A mudanca de alguns
destes elementos depende muito dos professores, nomeadamente os que se relacionam mais
diretamente com os métodos de ensino e a relacdo pedagogica, mas também o0s que se
relacionam com o desenvolvimento da profissdo e que nos levam para o campo da colaboracéo

e da supervisao colaborativa no sentido de contrariar o isolamento que cria barreiras a inovacao.

1.3.3 O horizonte da investigacdo em universidades portuguesas de 2011 a 2014

Para compreender melhor o investimento que tem sido feito, nos ultimos anos, na
investigacao da avaliacao das aprendizagens nas universidades portuguesas ao nivel dos estudos
de pds-graduacao, fiz uma pesquisa eletrénica na qual percorri repositorios de 10 universidades
publicas. Limitei a pesquisa ao periodo de 2011 a 2014, visto que através da sintese de
investigacao de Fernandes & Gaspar (2014) referida anteriormente, ja tinha um retrato do que

se passava até 2010. Assim, apesar de esta pesquisa nao ser exaustiva, pretende lancar um
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olhar sobre as problematicas abordadas em teses e dissertacdes realizadas nesse periodo e
perceber até que ponto conclusdes anteriores se mantém e que mudancas se verificam.

Embora partindo dos resumos dos trabalhos, e uma vez que estes nem sempre eram
suficientemente explicitos para a analise pretendida, consultei igualmente os respetivos relatorios
a fim de confirmar os aspetos em analise. Para que isto fosse possivel, considerei apenas
relatdrios com acesso livre, num total de 41. Identifiquei o contexto de investigacao, o tipo de
investigacao (quantitativa, qualitativa ou mista), a focalizacdo em termos de concecdes ou
praticas avaliativas e o tipo de participantes (professores, alunos ou outros). No que concerne a
focalizacdo nas praticas, distingui se ela foi direta ou indireta, considerando-a direta quando na
investigacao houve observacdo de praticas de sala de aula ou analise de produtos das praticas
(por exemplo, de portefolios), e ndo apenas anadlise de percecdes sobre as praticas.
Relativamente aos participantes, procurei perceber que investimento houve em ouvir os varios
intervenientes no processo de avaliacao, na medida em que isso representa uma aproximacao a
um modelo mais democratico. Em anexo, apresento excertos dos resumos dos estudos onde
transcrevo as suas finalidades e conclusdes (v. anexo 1).

No Quadro 6 apresento a distribuicdo dos estudos considerados (n=41).

Quadro 6 - Teses e dissertacdes sobre avaliagio das aprendizagens (2011-2014)

Universidades  Teses de doutoramento  Dissertacdes de mestrado
Vila Real -
Minho 1
Porto 1
Aveiro 4
Coimbra -
Lisboa 7
Evora -
Algarve -
Madeira -
Acores - -
TOTAL 13 28

0o |N

=N

No Quadro 7 apresento a caracterizacdo geral das teses de doutoramento nas dimensdes
consideradas. Embora me interessassem sobretudo os estudos realizados em contexto escolar,
apresento também os dados dos que se realizaram no ensino superior.

Como se pode observar, as 8 teses que nao foram desenvolvidas no contexto universitario
sao de indole qualitativa, incidem tanto nas concecdes como nas praticas avaliativas, e em todas

elas houve observacao direta das praticas em sala de aula, sendo na maioria dos casos por
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periodos relativamente prolongados. E de notar que os contextos de investigacdo das teses se
concentram nos niveis mais elevados do ensino, com auséncia de trabalhos realizados nos 2° e

3° ciclos do ensino basico.

Quadro 7 - As teses de doutoramento

Toses de Contextos de investigacdo | Tipos de inv. Enfoque Participantes
Universidades |  doutoramento _ Pré- \Qualitativa (Q)) Percegoes (Per); | Prol/Educ (F)
(2011-2014) Univ | Sec |1°CEB Esc |Quantitativa (0Y Préticas (Pra) Alunos (A)
Direta(D)/Indlireta(l)| Outros (O)
Minho (n=1) Morais, 2013 X Qle Ot Per e Pra(D) PeA
Porto (n=1) Torres, 2012 X Qle Ot Per e Pra(l) PeA
Pombo, 2014 X Ql Per e Pra(D) PeA
Aveiro (n=4) Azevedo, 2012 X Qle Ot Per e Pra(l) PeA
Moreira, 2012 X Qle Ot Per e Pra(D) PeA
Leal, 2011 X Qle Ot Per e Pra(D) PeO (1)
Afonso, 2014 X Ql Per e Pra(D) P
Dias, 2014 X Ql Per e Pra(D) PeO(2)
Bruno, 2013 X Ql Per e Pra(D) PeA
Lisboa (n=7) Dias, 2013 X Ql Per e Pra(D) PeA
Monteiro, 2013 X Ql Per e Pra(D) P
Carvalho, 2014 X Ql Per e Pra(D) PeO(3)
Castilho, 2012 X Ql Per e Pra(D) PeA
TOTAL (n=13) 5 4 2 2

Nota: (1) Pais; criancas / (2) Docentes de Educacado Especial; Psicologa; Terapeuta da fala; Terapeuta ocupacional; Coordenador
do 1° CEB; Diretor do Agrupamento / (3) Pais; Gestores escolares; Presidente do Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar

Dos 4 estudos que se desenvolveram no contexto do ensino secundario, em dois deles
desenvolveu-se trabalho colaborativo entre os participantes (Dias, 2013; Monteiro, 2013) e foi
nesses que se registaram maiores mudancas no sentido do desenvolvimento de praticas
avaliativas com carater regulador. Nesses estudos, ambos no ambito da didatica da matematica,
foram realizadas sessdes de trabalho de natureza colaborativa com a intencdo de discutir e
planear praticas avaliativas de carater regulador, o que significa que a intencionalidade dessas
praticas avaliativas constituiu o pano de fundo da investigacdo e a alavanca para a mudanca.
Nas conclusdes apresentadas nesses trabalhos, refere-se que, mesmo assim, os professores
tiveram alguma dificuldade na atribuicdo e diversificacdo de feedback (Dias, 2013), e na
articulacdo da avaliacdo formativa com a sumativa (Monteiro, 2013), dificuldades essas que sao
reveladoras da complexidade de que se reveste a operacionalizacao da avaliacao formativa,
mesmo quando se realiza num contexto de investigacdo. Outra situacdo com contornos
semelhantes, mas com a particularidade de ser um caso de autossupervisdo de praticas de

ensino, ¢ o estudo de Bruno (2013), em que a autora procurou investigar o processo de
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desenvolvimento de competéncias investigativas e de autoavaliacao de alunos do ensino
secundario, mediado pela sua apropriacdo dos critérios de avaliacdo na disciplina de Fisica
Quimica. Neste estudo, conclui-se que a apropriacdo dos critérios de avaliacdo fomentou o
desenvolvimento de diversas competéncias, entre as quais as competéncias de autoavaliacao
dos alunos, que podem melhorar se exercitadas com uma certa regularidade. No estudo
desenvolvido por Afonso (2014) que visou identificar a percecdo que os professores de Fisica e
Quimica tém do curriculo e que praticas avaliativas desenvolvem, conclui-se que os participantes
na investigacao, apesar de terem uma percecao da avaliacao alinhada com o paradigma atual,
mostraram dificuldades em operacionalizar a avaliacdo formativa, sendo apontadas as seguintes
razdes como entraves: a atitude passiva dos alunos, o elevado nimero de alunos em sala de
aula e a extensdo dos programas. Segundo se conclui, estas condicdes conduzem o0s
professores a implementarem uma avaliacdo tradicional baseada em testes e relatérios de
trabalhos.

No contexto do 1°ciclo do ensino basico, foram desenvolvidos dois estudos, sendo que um
incidiu sobre a realidade portuguesa e o outro sobre a brasileira, de pontos de vista bastante
diversos, pois no estudo de Dias (2014) investigaram-se percecdes e praticas de avaliacdo com
alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) e no estudo de Carvalho (2014) estudou-
se a forma como se articula ensino, aprendizagem e avaliacdo das aprendizagens em escolas
brasileiras do estado de Mato Grosso. Em geral, as percecdes dos participantes também sdo
distintas, pois no estudo de Dias (2014) conclui-se que a ideia da avaliacdo enquanto
classificacdo se sobrepde a de avaliacdo para as aprendizagens, enquanto no outro estudo os
participantes enfatizam a importancia desta ultima. Contudo, em ambos os estudos se constatou
sobre a necessidade dos participantes aprofundarem conhecimentos na area da avaliacdo. Em
particular, no estudo de Carvalho (2014) refere-se que a distancia entre os discursos e as
praticas é acentuado, o que vem mais uma vez salientar a dificuldade em operacionalizar uma
avaliacdo para as aprendizagens e mostrar que essa dificuldade nao se limita a realidade
portuguesa.

Em ambos os estudos realizados no contexto da educacao pré-escolar, pretendeu-se
compreender percecdes e praticas naquele contexto, sendo que no estudo de Leal (2011) se
focou a colaboracdo dos pais no processo de avaliacdo das aprendizagens das criancas. Este
estudo é o Unico em que ha uma referéncia explicita a supervisdo, com a construcdo de

portefélios reflexivos como estratégia de formacdo e supervisdo. Segundo se refere no relatorio,
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este estudo desenvolveu-se em quatro fases, que passaram pela construcdo de um referencial
de competéncias para a educacao pré-escolar, pelo diagndstico acerca das percecdes dos
participantes sobre avaliacdo das aprendizagens, pelo desenho e implementacdo de uma
formacao adequada as necessidades dos participantes, no ambito da qual se construiram os
referidos portefolios, e por fim, pela avaliacdo do impacto do programa de formacao, tendo-se
concluido que este teve impacto nas praticas de avaliacao, sobretudo a nivel micro, ou seja, no
ambito das atividades desenvolvidas com as criancas. De acordo com este estudo salienta-se a
necessidade de continuar a investigar e a investir na formacédo continua dos educadores de
infancia de modo a desenvolver um verdadeiro discurso educativo sobre a avaliacdo para as
aprendizagens com impacto nas praticas.

Recordando a sintese de investigacdo de Fernandes & Gaspar (2014) que incidiu sobre a
década anterior, parece poder concluir-se que as investigacdes mais recentes se aproximaram
mais das praticas, pois enquanto naquela sintese se refere que a observacdo de aulas de forma
sistematica foi muito pontual, nos ultimos trabalhos houve um esforco geral por fazer essa
aproximacdo a realidade das salas de aula, como por exemplo no caso de Castilho (2012), que
realizou uma observacdo participante durante 13 meses com 3 observacdes por trimestre, ou no
caso de Dias (2013), em que a observacao incidiu em 21 aulas com registo audio, lecionadas
pelos dois professores participantes no estudo. Além disso, também ¢é de referir que em alguns
dos ultimos estudos (Leal, 2011; Bruno, 2013; Dias, 2013; Monteiro, 2013) houve uma
experimentacéo de praticas avaliativas de natureza reguladora, o que é igualmente um passo a
frente na investigacdo mais recente relativamente a Ultima década, onde as preocupacdes
principais se centraram sobretudo em recolher dados sobre as percecdes dos professores
acerca da avaliacdo e das suas praticas de avaliacdo, de forma a tracar um perfil sobre os
participantes e sobre as suas praticas, sem preocupacOes de orientacao transformadora.
Observa-se, com efeito, uma maior intencdo de promover a transformacao das praticas
avaliativas, e nao so observar a realidade neste campo, o que implica desenvolver e analisar
processos de mudanca, isto €, a investigacao configura uma oportunidade de desenvolvimento
profissional para os envolvidos que opera transformacodes das praticas e dos contextos. Contudo,
ha conclusbes que perduram e que sao transversais a varios dos estudos analisados, em
especial a necessidade de se dinamizar mais formacao na area da avaliacao das aprendizagens,

para capacitar mais os professores nessa area.
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No Quadro 8 apresento a caracterizacdo geral

das dissertacoes de mestrado

consideradas, que elaborei de modo semelhante a das teses de doutoramento, tendo igualmente

partido da leitura dos respetivos resumos, onde procurei obter a informacao necessaria para

identificar o contexto de realizacdo, o tipo de investigacdo, o enfoque e os participantes na

investigacao, o que nao dispensou a leitura de varios excertos dos respetivos relatdrios. Em

anexo, apresento igualmente excertos dos resumos consultados (v. anexo 1.2) onde incluo

finalidades e conclusdes sinalizadas pelos investigadores.

Quadro 8 - As disserta¢cdes de mestrado

) 3 Contextos de investigacdo Tipo de inv|  Enfoque Participantes
Dissertacdes de -
Universidades mestrado il see| 301 27| 10| Prec| . louat (0 P%;ir;isgjjf/; ZZZ@/P/
(2011-2014) CEB|CEB|CEB| Esc Quant. (Y| ... D)/indlit)| Outros (0)
) Marques, 2011 X 0t Per A
Vila Real (1=2) ¢ edes, 2012 x [ x [ x x| x ot Per e Pra() P
Cunha, 2012 (1) Ql Per e Pra(D) 0(4)
Padréo, 2012 X Ot Per e Pra(l) P
Fonseca, 2012a X Ot Per e Pra(l) P
. Amorim, 2012 X Ql e Qt Per e Pra(l) P, Ae O(b)
Minho (1=8) |~ peixoto, 2011 X ol Per e Pra() PeA
Faria, 2011 (2) | QleOt Per e Pra(l) 0(6)
Gomes, 2011 X Ql Per e Pra(l) P
Pereira, 2011 X Ot Per e Pra(l) A
Figueira, 2012 X Qle Ot Per e Pra(D) P
. Oliveira, 2012 X Qle Ot Per e Pra(D) A
Aveiro (1=4) "¢ oncalves, 2012 X QleQt | Pere Pra(D) A
Martins, 2012 X Ql Per e Pra(l) Pe 0(7)
Coimbra (n=1) | Lemos, 2012 X [ X 0t Per e Pra(l) P
Alves, 2014 (3) ot Per 0(8)
Lavres, 2013 X Ql Per e Pra(D) PeA
Fonseca, 2012b X Ql Per e Pra(l) P
Lisboa (n=7) Dias, 2012 X Ql Per e Pra(D) PeA
Fonseca, 2012¢c X Ql Per e Pra(D) PeA
Devesa, 2012 X Ot Per e Pra(l) PeA
Estima, 2011 X Ql Per e Pra(D) PeA
Santos, 2014 X Ql Per 0(9)
. Branco, 2013 X Ql Per e Pra(D) P
Bvora (n=4) Viana, 2013 X Ql Per e Pra(D) PeA
Araujo, 2013 X |1 X Qle Ot Per e Pra(l) PeA
Algarve (n=1) Pinto, 2011 Ql Per e Pra(D) PeA
Madeira (n=1)| Sousa, 2014 Qle Ot Pra (D) A
TOTAL (n=28) 3171717131413

Notas: (1) CNO - Centro Novas Oportunidades; (2) FMC - Formacdes Modulares Certificadas; (3) FPIF — Formacao Pedagogica
Inicial de Formadores; (4) Equipa Técnica e Elementos da Coordenacdo do CNO e adultos participantes; (5) Autoras de um
manual escolar; (6) Formadores e outros atores (formandos, gestor do projeto FMC e organismos de gestao) do FMC; (7) Amiga
critica; (8) Formandos de cursos de FPIF; (9) Planos de estudos das universidades publicas de Portugal ministrando o Curso de
Mestrado em Ensino do 3° Ciclo do Ensino Basico e Secundario.
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No Quadro 8, pode observar-se que 8 estudos recorreram a metodologias quantitativas, 7
a metodologias mistas e 13 a metodologias de indole qualitativa. Estes numeros mostram que a
maioria dos estudos realizados no ambito dos mestrados continua a ser de natureza qualitativa
ou mista, tal como nas teses de doutoramento, o que € sinal de que ha uma certa proximidade
com os contextos onde estes se desenvolveram. No caso dos mestrados, também se realizaram
12 estudos em que houve observacdo direta de praticas, embora esse numero
proporcionalmente seja muito menor, o que pode ser revelador do menor grau de profundidade
que a maioria destes estudos possui relativamente aos doutoramentos, o que se compreende
face a extensdo temporal em que se desenvolvem e que limita a possibilidade de colher e
analisar um volume maior de informacao.

Outra das diferencas relaciona-se com o contexto de realizacdo, que nas dissertacdes
percorre todos os niveis de ensino, incluindo em alguns casos outros contextos, incidindo
maioritariamente nos niveis secundario e basico, contrariamente as teses, em que nenhuma
investiga 0 que se passa no 2° e 3° ciclos do ensino basico e onde a incidéncia mais elevada é
no contexto universitario. Esta disparidade parece indiciar um certo distanciamento relativamente
aos niveis mais baixos de escolaridade nos trabalhos de maior profundidade.

Todavia, mais importante do que estas diferencas & conhecer as conclusdes a que
chegaram os autores dos estudos, sobretudo nos 12 que tiveram uma incidéncia direta nas
praticas, pois é nesses que, a meu ver, se evidenciam de modo mais fiel a realidade e as
possibilidades de mudanca, salvo no caso de Martins (2012), em que apesar de nao ter havido
essa observacao direta, se desenvolveu um trabalho colaborativo entre a investigadora, que
assumiu o papel de amiga critica, e a educadora participante, e do qual emergiu alguma
evolucao na percecao acerca do conceito de avaliacdo das aprendizagens por parte da
educadora participante. Este foi o unico caso em que se realizou trabalho colaborativo com o
proposito de desenvolver praticas avaliativas de carater regulador.

Algumas dissertacoes desenvolveram-se em torno da analise de praticas inovadoras, em
qgue houve a intencionalidade de envolver os alunos na regulacao das suas aprendizagens
(Oliveira, 2012; Goncalves, 2012; Dias, 2012; Fonseca, 2012c; Sousa, 2014), o que é bastante
significativo em termos da importancia que é dada a essas praticas e da mudanca de perspetiva
que representam. Entre estes estudos, ha casos em que a investigacao se fez sobre as proprias
praticas e nessa medida representam casos de autossupervisdo, como sao os estudos de

Oliveira (2012) e Dias (2012), ambos dedicados a investigar as potencialidades do portefélio, o

66



estudo de Goncalves (2012), que foca a promocdo e a avaliacdo do questionamento de alunos
do ensino secundario, e o de Sousa (2014), que investiga sobre a avaliacdo da resolucdo de
problemas em matematica.

Contudo, grande parte dos estudos, tanto aqueles em que houve uma maior aproximacao
as praticas através da observacao direta, como nos outros, o foco recai sobre a caracterizacdo e
compreensao das percecdes e praticas de avaliacdo em uso, sem que haja uma intencionalidade
em desenvolver praticas avaliativas reguladoras da aprendizagem. Nesses estudos, considero
que ha trés tipos de conclusdes gerais que os caracterizam: i) tanto as percecdes como as
praticas estdo ainda muito marcadas por uma visdo da avaliacdo como medida (Araujo, 2013;
Branco, 2013; Devesa, 2012; Viana, 2013) ii) ha uma valorizacdo da perspetiva formativa e
reflexiva da avaliacdo que na pratica nao se traduz no envolvimento dos alunos na regulacdo das
suas aprendizagens (Amorim, 2012; Fonseca, 2012a; Gomes, 2011; Guedes, 2012; Lemos,
2012; Padrdo, 2012; Peixoto, 2011) iii) desenvolvem-se praticas de avaliacdo formativa
(Figueira, 2012; Fonseca, 2012b; Fonseca, 2012c; Lavres, 2013; Pinto, 2011). Verifica-se
ainda, neste conjunto de estudos, que os contextos onde se desenvolveram as praticas de
avaliacdo formativa sdo o pré-escolar e os 1° e 2° ciclos do ensino basico, isto &, os niveis mais
baixos de escolaridade, enquanto aqueles em que se observa uma visao da avaliacdo como
medida sdo o contexto universitario, o ensino secundario e o 3° ciclo do ensino basico, embora
nestes contextos também existam outras conce¢cdes menos marcadas por essa visao.

Em alguns destes estudos, sdo muitas vezes apontados constrangimentos, dificuldades ou
limitacbes as praticas de avaliacdo formativa para justificar a sua auséncia. Por exemplo,
Fonseca (2012a) sinalizou constrangimentos que dificultam a dinamizacdo da avaliacéo
formativa, apontados pelos participantes no estudo — professores do 2° ciclo do ensino basico: o
numero de horas letivas, a extensdo dos programas, o elevado nimero de alunos e a falta de
condicdes de trabalho que incluem a falta de materiais pedagogicos adequados; Gomes (2011)
apontou como principal limitacdo a propria concecao de avaliacdo formativa que os participantes
no seu estudo revelaram - docentes do 1° ciclo do ensino basico que frequentaram a formacao
PNEP para apoio a implementacao do Programa de Portugués —, que a veem apenas como uma
forma de informacao para o professor, ndo envolvendo o aluno nesse processo; Lemos (2012)
afirma que os principais entraves a adocao sistematica de uma avaliacdo inclusiva/formativa que
0s participantes no seu estudo revelaram — professores do 2° e 3° ciclos do ensino basico de

trés escolas -, sdo a inconsisténcia ao nivel das concecdes e a tensao provocada pela
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necessidade que o sistema impde de prestacao de contas, e nessa medida aponta como
sugestdo a necessidade de formacdo; Peixoto (2011), a partir de perspetivas de alguns
professores e dos seus alunos do 8° ano, conclui que a impossibilidade de implementar um
ensino diferenciado e a dificuldade de implementacdo de autoavaliacdo das aprendizagens se
devem ao facto de as turmas serem muito numerosas e heterogéneas, a extensdo dos
programas, a falta de maturidade dos alunos e ao pouco habito de refletirem sobre as suas
aprendizagens; Amorim (2012), aponta como constrangimentos para a realizacdo da
autoavaliacdo, sinalizados pelos participantes no estudo — professores e autores de manuais —, a
falta de tempo para cumprir programas, o niumero de alunos por turma e a falta de experiéncia.
Em suma, os constrangimentos sinalizados nos estudos desenvolvidos ndo diferem
significativamente dos que Fernandes & Gaspar (2014) ou por Jacomi (2014) apresentam e
podem relacionar-se com os dilemas da avaliacao formativa ja apontados.

Por fim, destaco o estudo de Santos (2014), que abordou a tematica da avaliacdo das
aprendizagens por outro prisma, procurando saber 0 que se passa na formacao inicial de
professores e, nessa medida, representa um olhar pertinente sobre o que pode e deve ser feito
para melhorar as competéncias dos professores. Nesse estudo foi realizada a analise de planos
de estudo de cursos das universidades publicas portuguesas que ministram Mestrados em
Ensino no 3° ciclo do ensino basico e no ensino secundario, para conhecer como ¢é trabalhada a
avaliacdo das aprendizagens na formacao inicial, em especial na formacdo do professor de
matematica, tendo-se concluido que a tematica da avaliacao das aprendizagens parece ausente
da maioria dos planos de estudo analisados. Perante esta concluséo, sera importante expandir
este tipo de estudos e, eventualmente, repensar a forma como é desenhada a formacéo inicial

de professores nas universidades portuguesas.

1.3.4 Mapear a avaliacdo das aprendizagens na escola — um exemplo

A aproximacao da investigacdo as praticas de avaliacdo parece ser uma das condicoes
para melhor compreender 0 que se passa € 0 que € necessario mudar. Para além das
investigacdes de natureza académica, as escolas podem realizar estudos internos que apoiem a
mudanca. Foi nesse sentido que se realizou no agrupamento em que trabalho, no ano letivo
2013/ 2014, um estudo de mapeamento da avaliacao conduzido pelo grupo Pensar a Avaliacédo
das Aprendizagens (PAA), no qual colaborei e que voltara a ser referido na contextualizacdo do

projeto de doutoramento. O estudo implicou a recolha de informacao sobre principios e praticas
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de avaliacao, com o objetivo de mapear a realidade no campo da avaliacao das aprendizagens,
para a poder discutir de forma mais coletiva no sentido da mudanca. Para a investigacdo que é
objeto deste relatorio, torna-se pertinente conhecer esse mapeamento pois ele representa uma
boa aproximacao ao seu contexto, ainda que o seu inicio se reporte a dois anos letivos
anteriores, uma vez que o corpo docente da escola é bastante estavel. Assim, o grupo PAA
aplicou um questionario (v. anexo 2.1) a todos os professores do mega-agrupamento
recentemente criado na altura, solicitando a colaboracao dos coordenadores de departamento da
escola sede e da escola basica, que concordaram na sua aplicacdo direta em reuniao ordinaria,
num ponto prévio a ordem de trabalhos, cuja taxa de resposta foi de 81% (172 professores dos
diferentes niveis de ensino), e cujos principais resultados considero pertinentes salientar, em
especial relativamente aos professores da escola basica onde se desenvolveu o presente estudo.
Destaco em seguida as suas opinides relativamente aos elementos e estratégias de avaliacao
utilizados e mais valorizados na avaliacdo sumativa, ao papel dos alunos na avaliacdo das
aprendizagens, a frequéncia com que realizam a avaliacdo formativa, as principais vantagens
apontadas para a pratica da avaliacdo formativa e aos principais fatores que dificultam ou
limitam a pratica da avaliacdo formativa.

Relativamente aos elementos e estratégias de avaliacdo (v. anexo 2.2), conclui-se que 0s
cinco mais utilizados por ordem decrescente de utilizacao sao a autoavaliacao, o questionamento
oral/ participacdo na aula, os testes escritos/ fichas de avaliacdo, a observacdo/ fichas de
registo do professor e as tarefas de aula escritas. Contudo, a autoavaliacdo, que é percecionada
como sendo a estratégia mais usada, & muito pouco valorizada na avaliacdo sumativa, sendo os
testes escritos/ fichas de avaliacdo os mais valorizados, seguidos do questionamento/
participacdo na aula. A observacao/ fichas de registo do professor também ¢é uma estratégia
muito usada, mas nao é muito valorizada na avaliacdo sumativa.

Quanto ao papel dos alunos na avaliacdo (v. anexo 2.2), conclui-se que a esmagadora
maioria dos inquiridos indica que realiza a autoavaliacao e maioria refere que os alunos refletem
sobre 0s seus erros e dificuldades, mas muito poucos indicam a sua participacao na definicao
de critérios de avaliacdo ou na planificacdo de atividades para resolver dificuldades detetadas.

Quanto a frequéncia com que se realiza a avaliacdo formativa (v. anexo 2.2), a grande
maioria dos professores afirma que a pratica com regularidade, havendo um unico professor que
afirma nunca a praticar. Sobre as vantagens da pratica da avaliacdo formativa (v. anexo 2.2), a

maioria dos professores é de opinido que favorece o desenvolvimento da responsabilidade pela
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aprendizagem, aumenta o feedback sobre a aprendizagem e desenvolve a capacidade de
identificacdo e resolucdo de dificuldades; as vantagens menos assinaladas sao: estimular a
capacidade de intervencdo democratica e facilitar o planeamento de estratégias de diferenciacao
pedagogica. A vantagem da avaliacdo formativa mais valorizada no que respeita ao professor/
ensino foi a de que apoia a avaliacdo sumativa. Quanto aos fatores que dificultam ou limitam as
praticas de avaliacdo formativa (v. anexo 2.2), o mais apontado pela maioria dos professores é o
excesso de alunos para avaliar com feedback individualizado em tempo util, seguindo-se a
extensdo dos conteudos programaticos face ao tempo disponivel e as reformas curriculares cada
vez mais focadas em conteudos e resultados, ou seja, fatores considerados externos porque sao
determinados pelas politicas educativas. Em oposicdo, os fatores menos apontados pelos
professores sado sobretudo relacionados com o papel do professor, sendo 0 menos apontado a
falta de coordenacdo dos professores no que diz respeito a avaliacdo formativa, seguindo-se a
dificuldade em articular a avaliacdo formativa com a sumativa e a falta de (in)formacao sobre
avaliacdo formativa (critérios, instrumentos, praticas de autoavaliacdo...). Os fatores mais
apontados relativamente ao aluno sdo a falta de esforco/ empenhamento dos alunos na
superacao das dificuldades e a sua desmotivacao face as suas dificuldades.

Face a estes resultados, concluo que ha alguma falta de coeréncia nas respostas. Na
verdade, se por um lado é percecionado que as praticas de avaliacdo formativa sdo frequentes,
por outro lado ha instrumentos ou estrattgias de avaliacdo caracteristicos de uma avaliacao
formativa que estdo praticamente ausentes das praticas, como o porteflio ou o diario de
aprendizagem, enquanto o teste escrito e as tarefas de aula escritas sdo muito mais utilizados e
também os mais valorizados na avaliacao sumativa. Aponta-se a autoavaliacdo como a estratégia
de avaliacdo mais utilizada, mas no entanto os alunos sdo pouco envolvidos na definicdo de
critérios de avaliacdo e no planeamento de atividades para resolver as dificuldades detetadas, o
que indicia que as prticas existentes promovem pouco a autonomia dos alunos. Sendo as
vantagens da avaliacdo formativa menos apontadas as que se referem sobretudo ao professor/
ensino, concluo que a sua utilidade para o ensino sera pequena, ou seja, a adequacao do ensino
as necessidades do aluno é reduzida e desse modo a sua funcdo reguladora também fica
comprometida. Sendo os fatores de constrangimento mais apontados maioritariamente externos
e 0S menos apontados relativos ao professor, parece haver uma desresponsabilizacdo dos
professores perante as limitacdes a implementacao da avaliacao formativa, e também uma certa

culpabilizacao dos alunos.
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Este cenario nao difere significativamente do que é tracado em numerosos estudos, onde
se conclui que ha uma certa inconsisténcia entre representacdes e praticas. Na verdade, apesar
de nao se ter observado as praticas, é possivel mesmo assim perceber que ha contradicdes nas
respostas que indiciam a necessidade de aprofundar os conceitos sobre avaliacdo das
aprendizagens e encontrar espacos de experimentacao de uma verdadeira avaliacdo reguladora
das aprendizagens. Esse foi também o sentido da investigacdo realizada no agrupamento, de
gue daremos conta neste relatrio.

Importa registar que os resultados aqui sintetizados foram enviados em formato digital a
todos os elementos do conselho pedagdgico do novo mega-agrupamento. No entanto, nédo foi
recebido nenhum feedback sobre a sua utilizacdo em prol da promocado de uma cultura de
reflexdo e de colaboracdo na escola. Esses resultados foram também apresentados numa sesséo
aberta ao agrupamento, realizada pelo PAA no dia 8 de Setembro de 2014, onde estiveram
presentes apenas 8 professores do mega-agrupamento de que fazem parte os 172 professores
que responderam ao questionario. Estes sinais de distanciamento face a uma assunto que é
fulcral na vida das escolas sdo pouco encorajadores e mesmo preocupantes, e por isso ha que
compreender melhor o que mobiliza ou ndo os professores para a reflexdo coletiva sobre as

praticas avaliativas.

Tal como uma Quimera, a avaliacdo formativa assume uma linhagem quase divina para
alguns e quase fantasmagorica para outros, dependendo da visdo da escola, do ensino, da
aprendizagem, da profissdo e do futuro que se vislumbra, esperancoso e inovador, ou rotineiro
como um passado que se reproduz. Mas ha também os espacos intermédios, onde essa
guimera assume contornos mais reais e onde se exploram praticas hibridas, certamente ainda

longe dos ideais, mas inspiradas e movidas por eles.
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Sao os rios

Somos o tempo. Somos a famosa
parabola de Heraclito o Obscuro.
Somos a agua, ndo o diamante duro,
a que se perde, ndo a que repousa.
Somos o rio e somos aquele grego
que se olha no rio. Seu semblante
muda na agua do espelho mutante,
no cristal que muda como o fogo.
Somos o vao rio prefixado,

rumo a seu mar. Pela sombra cercado.
Tudo nos disse adeus, tudo nos deixa.
A memoria nao cunha sua moeda.

E no entanto ha algo que se queda

e no entanto ha algo que se queixa.

Jorge Luis Borges
Os conjurados

Tal como a parabola de Heraclito sugere, também o nosso caminho é feito de mudanca.
Tal como o poeta sugere, também o caminho da superviséo ¢ fluido.
Mas ha sempre algo que fica.

Quais sao afinal as marcas? Onde se encontram? E onde nos levam afinal?
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CAPITULO Il

Desenvolvimento Profissional e Supervisdo Colaborativa das Praticas

Re-conhecer e transformar a pedagogia significa, antes de mais, problematiza-la: questionar
o tacito, interrogar certo, tornar estranho o que antes era familiar...Significa desaprendé-la
para a conhecer de novo e introduzir mudancas: iluminar as suas zonas mais escuras, olha-
la de novos angulos, imaginar alternativas, arriscar experimentar novos caminhos...Tudo isto
supde processos de regulacdo critica do que se faz e porqué, com quem, como e para qué,
nos quais convergem trés forcas impulsionadoras da mudanca: a /inquietacdo — insatisfacéo,
inconformismo, vontade de mudar...-, a esperanca - numa educacdo mais satisfatoria,
racional e justa — e uma wisdo democratica de educacao e de desenvolvimento profissional
assente em valores como a liberdade e a responsabilidade social, a qual esta na base das
forcas anteriores e confere uma direcao aos percursos de mudanca. (Vieira, 2014b: 9)

Introducao

Neste capitulo, pretende-se aprofundar a reflexdo no campo do desenvolvimento
profissional e da supervisdo pedagdgica, dimensdes estruturantes do estudo e que configuram o
cenario da exploracao de possibilidades de mudanca no campo da avaliacao das aprendizagens.
O capitulo sera dividido em duas seccdes, uma em que sera desenvolvida a problematica do
conhecimento profissional e da formacao continua de professores, e outra em que se pretende
refletir sobre o lugar da supervisdo colaborativa na mudanca das praticas escolares. Trata-se,
portanto, de aprofundar duas areas que se interligam, procurando discutir o desenvolvimento do
professor, desde a forma como constroi a sua identidade profissional até a consciéncia da

importancia do seu papel como motor de transformacdes, na escola e fora dela.

2.1. Conhecimento profissional e formacao continua de professores

Nesta seccao sera feito um enquadramento geral acerca da construcao do conhecimento
profissional que alimenta a identidade profissional dos professores e de como se constroi o seu
desenvolvimento profissional. Sera feita uma abordagem aos diferentes tipos de professores em
funcdo das visdes de educacdo que defendem, com énfase no professor reflexivo e na
reflexividade, dimensao fundamental no ambito deste estudo. Pretende-se abordar o significado

de uma pedagogia para autonomia, tanto do aluno como do professor, bem como a questdo da
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importancia da formacao continua para o desenvolvimento profissional do professor, focando a

modalidade do Circulo de Estudos, que foi desenvolvida neste estudo.

2.1.1 Construir a identidade profissional

Para compreender a forma como se constréi a identidade profissional do professor, uma
primeira questdao que se pode colocar é a de saber como se adquire ou desenvolve o seu
conhecimento. Parte-se do principio de que este é constituido essencialmente por duas
dimensdes, o conhecimento formal ou tedrico, constituido pelos saberes disciplinares e técnicos,
e 0 conhecimento pratico, que inclui todo o conhecimento proveniente da experiéncia e do
confronto de experiéncias (Caetano, 2004: 37), sendo ambos impulsionadores da construcdo da
identidade profissional do professor. Além disso, seja qual for o campo em que nos cologquemos,
hoje em dia parece ser consensual que o conhecimento nao & um produto acabado, pois a
época em que vivemos estda em constante mudanca tanto tecnoldgica como social, a uma
velocidade cada vez mais acelerada, o que implica a necessidade permanente de reconstruir
esse conhecimento. Valadares & Moreira (2009) referem-se a transitoriedade do conhecimento
como resultado de um processo de construcdo individual ou coletiva de significados que envolve
visdes, conceitos, modelos, teorias e metodologias, e onde ninguém possui a verdade. Nesta
postura construtivista, o sujeito & visto “como um ser pensante e permanente construtor do seu
proprio conhecimento” (op. cit.: 114), contrariamente a ideia de que & um recipiente que
acumula gradualmente um conhecimento imutavel. Dewey (2007: 286) afirmava que o
conhecimento se reporta ao que ja aconteceu, mas contudo “a referéncia do conhecimento é
futura e prospectiva, pois o conhecimento proporciona 0s meios para se compreender ou dar
significado aquilo que ainda estd a acontecer e ao que vai suceder”. Nesta perspetiva, o
conhecimento é entendido como uma dimensdo do nosso intelecto que contribui para a
compreensao do meio envolvente de modo que “uma experiéncia se torna disponivel ao
direccionar e atribuir significado a outra” (op. cit.: 289), ou seja, o conhecimento é concebido
como algo que contribui para uma mudanca no ponto de vista do individuo sobre a realidade e
onde o papel da experiéncia é fundamental. Assim, partindo do pressuposto de que o
conhecimento se constroi, € pertinente compreender se as duas principais dimensdes em que se
decompde se podem e devem separar ou se, pelo contrario, constituem duas dimensdes que se
interligam, isto &, trata-se de saber que relacao existe entre o conhecimento tedrico e o

conhecimento experiencial e também entre a teoria e a pratica. A resposta a esta questao esta
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intimamente ligada a visao que se tem sobre a construcao do conhecimento. Numa perspetiva
construtivista, a teoria e a pratica ndo podem ser ilhas separadas pela maré, mas antes terra do
mesmo chao, ou seja, o conhecimento tedrico e o conhecimento da pratica profissional nédo
podem ser vistos como saberes isolados e independentes um do outro mas antes como
dimensdes que crescem com 0s contributos mutuos num entrelacar de conhecimento, como
anuncia Alarcdo (1996a: 17) quando se refere ao pensamento de Schon, que defende essa

alianca:

A analise da actividade profissional, feita por Schon, salienta o valor epistemoldgico da pratica e revaloriza o
conhecimento que brota da pratica inteligente e reflectida que desafia os profissionais nao apenas a
seguirem as aplicacdes rotineiras de regras e processos ja conhecidos, ainda que através de processos
mentais heuristicos correctos, mas também a dar resposta a questdes novas, problematicas, através da
invencao de novos saberes e novas técnicas produzidos no aqui e no agora que caracteriza um determinado
problema. E o conhecimento contextualizado, a alinhar-se ao lado dos conhecimentos declarativo e
processual desenvolvidos por uma epistemologia cientifica e técnica. Por detras da epistemologia da pratica
que Schon defende estd uma perspectiva do conhecimento, construtivista e situada, e ndo uma viséo
objectiva e objectivante como a que subjaz ao racionalismo técnico.

Deste ponto de vista, o dialogo, a reflexdo e a partilha sdo elementos fundamentais para o
desenvolvimento da aprendizagem profissional e representam a esséncia do processo de
construcao da identidade profissional dos professores.

De certa forma, pode dizer-se que a identidade profissional dos professores nao € Unica
pois varia de professor para professor em funcdo da forma como cada um se vé como
profissional. Podemos entdo falar de identidades profissionais, tal como Day (2004), visto que
essas identidades se configuram quando os professores se questionam sobre “quem sdo e o
que sao, a imagem que tém de si proprios, os significados que atribuem ao seu trabalho e a si
préprios e os significados que os outros lhes atribuem” (Day, 2004: 88). Segundo o autor, esta
consciencializacao acerca do papel do professor como profissional relaciona-se com a disciplina
gue ensina, com o relacionamento com 0s seus alunos, com 0s papéis que desempenha e com
as ligacoes entre estes e a sua vida para além da escola. Nesta perspetiva, ela ndo se cinge
exclusivamente ao conhecimento profissional e integra também a forma como cada um articula
esses dois mundos em que nos dividimos, o mundo profissional e o nosso mundo privado,
exterior a escola, ou seja, ndo & possivel separar o eu profissional do ev pessoal, o que da
significado a ideia de que as identidades profissionais dos professores sdo uma construcao
social, como defende Moita (2013: 116) quando afirma que “essa identidade vai sendo

desenhada ndo so a partir do enquadramento intraprofissional mas também com o contributo
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das interacdes que se vao estabelecendo entre o universo profissional e os outros universos
socioculturais”.

Assim, compreende-se que a identidade profissional do professor pode variar consoante
0s seus eus identitarios. Sachs (2003), citada por Day (2004), distingue dois modelos opostos
que designa por identidade empresarial e identidade ativista. A primeira conjuga-se com uma
postura de submissdo face a uma agenda externa de indicadores de competéncia, individualista
e competitiva. A segunda, a ativista, identifica-se com uma postura democratica que se baseia
na crenca da importancia da mobilizacdo dos professores na defesa da melhoria de condicoes
de aprendizagem para os alunos, onde impera o valor da colaboracao e “onde o ensino esta
intimamente ligado a amplos valores e ideais da sociedade e onde os propositos do ensino e da
aprendizagem transcendem o instrumentalismo limitado dos programas de reforma actuais”
(Day, 2004: 90). Segundo salienta o autor, este modelo implica que a coragem, a confianca e o
comprometimento com os referidos valores esteja presente e acrescenta que “Ser um professor
activista apaixonado é afastar-se do ensino isolado e demasiado individualista” (ibidem). E nesta
perspetiva que se desenvolve este estudo. Sendo assim, considero pertinente apresentar os
principios que caracterizam as identidades ativistas de acordo com Sachs (2003), citada por Day

(2004: 96-97):

1. Alinclusdo em vez da exclusdo. Enfatizando a necessidade da formacao de redes e de parcerias.

2. A accao colectiva e colaborativa. As interacgdes, a partilha de ideias e a discusséo de questdes ajudam a
manter o interesse e diminuem as possibilidades de haver desilusoes.

3. A comunicacao eficaz dos objectivos e das expectativas. As pessoas precisam de saber o que é que se
espera delas, quais poderdo ser o0s riscos e 0s custos pessoais.

4. 0 reconhecimento do conhecimento profissional de todas as partes envolvidas.
5. A criacdo de um ambiente de confianca e respeito mutuo. O activismo requer uma confianca nas
pessoas e nos processos. A confianca em momentos de paixao e os esforcos combinados estimulam as

pessoas.

6. A pratica ética. Identifica as necessidades, os interesses e as sensibilidades das varias partes, reconhece
que ninguém é culturalmente neutro.

7. Ser compreensivo e responsavel. Evita melhor o oportunismo para a autopromocao.
8. Agir com paixdo. O activismo requer um comprometimento, coragem e determinacéo... envolve niveis
elevados de energia emocional, exige que os participantes acreditem firmemente nas suas conviccoes e

tenham claramente em mente os melhores interesses do grupo.

9. Deleitar-se e divertir-se. A importancia dos problemas deve ser encarada de forma séria, mas a
camaradagem do grupo é essencial.
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Conclui ainda Day (2004) que o pensamento de Sachs representa a esperanca do triunfo
do discurso democratico e da crenca na capacidade individual e coletiva dos professores para
serem profissionais “criativos, comunicativos, orientados por valores, de se centrarem na ética,
de serem criticamente analiticos, de terem um conhecimento dos aspectos sociais e de estarem
orientados para a investigacao” (op. cit.: 97).

Porém, as identidades profissionais dos professores também variam ao longo dos seus
percursos profissionais, o que pde a ténica na questdo de entender com mais detalhe como é
que elas se constroem. Segundo Marcelo (2009: 12), “O desenvolvimento da identidade ocorre
no terreno do intersubjectivo e caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo
de interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado contexto”.
Portanto, € um caminho que se percorre, que se constroi numa interrogacao sucessiva sobre o
que o que se &, o que se faz, e o que se quer ser e fazer. Essa construcdo leva-nos de volta a
questdo de saber, realmente, quais sdo os conhecimentos significativos para o professor, pois é
na sua aprendizagem que ele transforma a sua identidade, partindo ainda do principio de que é
na alianca entre a teoria e a pratica que se constrdi o conhecimento profissional.

Marcelo (2009), com base em investigacdes por ele referidas, defende que é importante
os professores terem um conhecimento do contetdo disciplinar mas também um conhecimento

pedagdgico que apresenta do seguinte modo:

(...) [E] relacionado com o ensino, com os seus principios gerais, com a aprendizagem e com os alunos,
assim como com o tempo académico de aprendizagem, o tempo de espera, 0 ensino em pequenos grupos,
a gestao da turma, etc. Inclui, também, o conhecimento sobre técnicas didacticas, estruturas das turmas,
planificacao do ensino, teorias do desenvolvimento humano, processos de planificacao curricular, avaliacéo,
cultura social e influéncias do contexto no ensino, histéria e filosofia da educacao, aspectos legais da
educacao, etc. (op. cit.: 19)

Sa-Chaves (2000: 46-47), apresenta sete dimensdes do conhecimento profissional dos
professores identificadas por Lee Shulman (1987), as quais considera como um referencial para

a investigacao sobre o conhecimento profissional dos professores, a saber:

e Conhecimento de conteudo, que se refere aos conteudos, estruturas e topicos das matérias a ensinar.

e Conhecimento do curriculum, que se refere ao dominio especifico de programas e materiais que servem
«como ferramentas de trabalho» aos professores.

e (Conhecimento pedagdgico geral, que se refere ao dominio dos principios genéricos subjacentes a
organizacao e gestdo de classe, mas que nado sdo exclusivos de uma disciplina e transcendem a
dimensao conteudo.
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e Conhecimento dos fins, objectivos e valores educacionais e dos seus fundamentos filosoficos e
historicos.

e (Conhecimento dos aprendentes e das suas caracteristicas que diz respeito a consideracdo da
individualidade de cada aprendente nas suas multiplas dimensdes e do caracter dindmico desta.

e Conhecimento pedagdgico de contetido, que se caracteriza como uma especial amalgama de ciéncia e
pedagogia capaz de tornar cada conteido compreensivel pelos aprendentes quer através da sua
desconstrucdo, quer através do conhecimento e controlo de todas as outras dimensdes como variaveis
no processo de ensino-aprendizagem e que é exclusivo dos professores.

e Conhecimento dos contextos, que remete para as dimensdes que vao da especificidade da sala de aula
e da escola a natureza particular das comunidades e das culturas.

Estes diferentes tipos de conhecimento, segundo Sa-Chaves, representam “dimensodes
complementares que cada profissional, no momento do confronto com a situacdo, invoca para
agir” (op. cit.: 46). Porém, considera que ha ainda outro tipo de conhecimento relevante, que é
“o professor possuir o conhecimento sobre si proprio” (op. cit.: 47). Nesta perspetiva, a autora
coloca a questdo de que ha uma dimensdo em aberto no conhecimento do professor relacionada
com o conhecimento de si proprio e com a imprevisibilidade dos contextos, que apenas toma
forma no exato momento da acdo. Deste modo, valoriza ainda a dimensdo do “ndo saber, da
impossibilidade de saber tudo, da constatacdo de um espaco de incompletude e, (por que nao?),
de jgnordncia e que, em vez de fragilizar esse mesmo saber profissional, o fortalece” (op. cit.:
48).

Para Vieira (2009c: 37-38), o conhecimento profissional ¢ multidimensional, integrando
facetas aparentemente antagonicas e frequentemente em tenséo: ele é pratico/ normativo mas
também teorico/ reflexivo; autobiografico e local (bem privado, indissociavel eu e da sua
experiéncia, situado, identitario), mas também socialmente construido (bem publico, relacional,
inscrito em formas de coexisténcia e em formas de linguagem); ideologicamente determinado
(conservador/opressivo) mas também ideologicamente  determinante  (transformador/
subversivo/libertador); é ainda de natureza moral (valorativo, dicotomizador) e incerta (parcial,
provisorio, exploratorio, baseado na esperanca). Nesta perspetiva, mais do que se identificar o
conhecimento que os professores possuem, evidenciam-se dimensdes que o compdem, que
sugerem a forma como ele é construido e, por conseguinte, a forma como os professores
(re)constroem a sua identidade profissional. Para construir a sua identidade profissional, o
professor encontra-se permanentemente num processo de mudanca, a qual opera por sua vez

outras mudancas no meio em que ele se insere. Resta portanto a questao de saber como se
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opera essa mudanca ou transformacdo do professor, o que remete para o desenvolvimento

profissional do professor e a sua formacéao.

2. 1.2 Desenvolvimento profissional do professor e tipos de professor

E precisamente a mudanca ou transformacdo que se opera quando o professor
desenvolve ou constrdi a sua identidade profissional que na literatura de referéncia se designa
por desenvolvimento profissional do professor (Day, 2001, 2004, 2007; Marcelo, 1999, 2009;
Oliveira-Formosinho, 2009). Para ilustrar o conceito de desenvolvimento profissional dos

professores, apresento a proposta de Day (2007: 32):

0 desenvolvimento profissional ¢ composto por todas as experiéncias de aprendizagem natural e por todas
aquelas actividades conscientes e planeadas que tém o objectivo de trazer beneficio directo ou indirecto
para o individuo, para o grupo ou para a escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da
educacéo na sala de aula. E o processo através do qual os professores, sozinhos e em conjunto com outros,
revéem, renovam e alargam o seu envolvimento como agentes de mudanca face aos propdsitos morais do
ensino; e através do qual estes adquirem e desenvolvem criticamente o conhecimento, as competéncias e a
inteligéncia emocional essenciais a um bom pensamento profissional, a planificacdo e a pratica com
criancas, jovens e colegas ao longo de cada fase da sua vida como professores.

O conceito de desenvolvimento profissional ¢ da maior importancia, desde logo para os
préprios professores, pois € interiorizando-o0 e operacionalizando-o que crescem pessoal e
profissionalmente, e para os alunos, porque ele é a via para que os professores melhorem o
ensino e, consequentemente, as aprendizagens, mas também para a escola como organizacao
que se desenvolve em funcao dos seus profissionais, para a formacao de professores, que visa o
desenvolvimento dos sujeitos, e ainda para a investigacdo sobre a formacdo de professores, na
medida em que influencia 0 modo como ela é conduzida e os resultados que através dela séo
obtidos.

Ha diversas perspetivas sobre a forma como os professores constroem o seu
desenvolvimento profissional. Oliveira-Formosinho (2009: 228) apresenta as trés perspetivas

enunciadas por Hargreaves & Fullan (1992):

desenvolvimento do professor como desenvolvimento de conhecimentos e competéncias;

2. desenvolvimento do professor como o desenvolvimento de uma nova compreensao de si mesmo (se/f
understanding);

3. desenvolvimento do professor como mudanca ecoldgica.
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Baseando-me na descricdo da autora, sinteticamente direi que a primeira perspetiva se
liga a ideia de capacitar o professor para desempenhar com eficacia o seu papel, conseguindo
que os alunos melhorem os seus resultados, e que é uma forma exterior e ndo interior de
construcao do conhecimento profissional, desenvolvida numa logica hierarquica; a segunda
perspetiva ndo esquece que o professor também é uma pessoa e portanto é orientada por uma
visdo humanista de desenvolvimento que se preocupa com varias dimensées como a maturidade
psicolégica, os ciclos de vida e a carreira profissional; no entanto, também nao esquece que é
com o objetivo da eficacia que se quer construir a aprendizagem profissional; a terceira
perspetiva distingue-se pela atencdo ao contexto de trabalho e o de ensino do professor,
valorizando as culturas docentes e o espaco para a criatividade (Oliveira-Formosinho, 2009). Na
verdade, sem condicdes ao nivel dos contextos, como por exemplo a auséncia de horarios para
colaboracgo profissional, impede-se um modo de trabalho baseado na reflexdo e na partilha. E
sobretudo nesta ultima perspetiva que se coloca o presente estudo, embora também partilhe das
restantes.

Para além destas perspetivas sobre o desenvolvimento profissional dos professores,
também tém sido descritos diferentes modelos de desenvolvimento profissional, tendo em
consideracdo a origem do conhecimento e as suas formas de construcdo. Sparks e Loucks-
Horsley (1990) propdem cinco modelos de desenvolvimento profissional dos professores, que
representam um marco na literatura de referéncia e que foram apresentados e analisados por
Marcelo (1999) e Oliveira-Formosinho (2009). Elenco-os em seguida, utilizando as designacdes

de Oliveira-Formosinho (2009: 237-238) por serem mais atuais:

Desenvolvimento profissional auténomo.

Desenvolvimento baseado no processo de observacao/ supervisao.
Desenvolvimento baseado no processo de desenvolvimento e melhoria.
Desenvolvimento profissional através de cursos de formacéo.

o e =

Desenvolvimento profissional através da investigacdo para a acéo.

Passo a uma breve explanacao de cada um deles para tracar as suas linhas gerais. Assim,
segundo Oliveira-Formosinho (2009), o modelo de desenvolvimento profissional auténomo, tal
como a propria designacao indica, centra-se na aprendizagem realizada por iniciativa do proprio
professor, tanto em relacao as finalidades como as atividades a realizar. Esta subjacente a ideia
de que os professores sao adultos e, como tal, sédo capazes de identificar as suas necessidades

e autodirigir a sua aprendizagem. O modelo baseado no processo de observacdo/supervisdo
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representa, segundo a autora, um poderoso modelo de desenvolvimento profissional, cujo valor
se atenuou por ser muitas vezes associado a avaliacdo docente. Este modelo centra-se na
valorizacdo da reflexdo e da analise das praticas observadas deliberadamente, ou seja, onde se
inclui a supervisdo por outros, que fornecem ao professor o feedback essencial para a reflexao e
que promove o desenvolvimento profissional de ambos, observado e observador. Este modelo
esta intimamente ligado ao modelo de supervisao clinica, assim designado por ver na sala de
aula a “clinica”, onde professor e supervisor colaboram para a melhorar por via da analise da
observacao de praticas reais de ensino. O modelo baseado num processo de melhoria, segundo
a autora, centra-se na logica de resolucdo de problemas que sao sobretudo de natureza
curricular ou organizacional, e nessa medida visa melhorar os projetos curriculares e de gestao
da escola. Baseia-se no pressuposto de que a mobilizacdo para a aprendizagem nos adultos €
maior quando parte da necessidade de resolver problemas, os quais podem ser identificados
com mais precisdo pelos profissionais nos seus contextos de trabalho. Neste ambito, os
professores mobilizam-se para melhorar as competéncias necessarias para a resolucdo do
problema em causa, 0 que passa, por vezes, pelo envolvimento em projetos coletivos que
implicam o planeamento do curriculo e que conduzem & mudanca e inovacado educacional. O
modelo baseado nos cursos de formacdo, tal como a sua designacdo ilustra, centra-se na
frequéncia de sessdes de formacdo formal onde, segundo a autora, o formador estabelece toda
a agenda da formacdo. Esta subjacente a ideia de que ha aspetos mais técnicos do ensino
comprovadamente eficazes, que é importante conhecer e aplicar para melhorar as praticas de
ensino, e que muitas vezes sao de facil apreensdo através de uma simples demonstracao pratica
passivel de ser observada. Por ultimo, o modelo através da investigacao para a acao baseia-se
igualmente na légica de resolucao de problemas ou da indagacao da pratica, observando-se o
desenvolvimento de um processo de investigacdo na escola, com a finalidade de resolver o
problema ou melhorar a pratica. Segundo a autora, este modelo fundamenta-se na ideia de que
os professores possuem diversas capacidades importantes para desenvolver processos
investigativos, como a inteligéncia, o questionamento, conhecimentos e experiéncia relevantes,
disposicao para colher e tratar dados e reflexividade, que usam para desenvolver novas formas
de compreensao dos seus contextos. Estes processos podem ser desenvolvidos de forma isolada
ou em colaboracao, formal ou informalmente, em parcerias com outras escolas ou com outras

instituicdes, nomeadamente com as universidades.
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Segundo Marcelo (1999: 191), qualquer um destes modelos pode originar praticas
distintas em funcao da racionalidade (técnica, pratica ou critica) que Ihes subjaz. Com efeito, o
autor apresenta varios exemplos, entre os quais um relativo ao ultimo modelo apresentado que
ilustra este ponto de vista e que apresenta uma situacdo em que o professor pode ser
simplesmente objeto da investigacao, numa posicao passiva caracteristica de uma racionalidade
técnica, ou em que pode ter uma posicao ativa, na qual desenha e dinamiza a investigacao que
pode ser conduzida individual ou coletivamente, numa logica pratica ou critica, para resolver
problemas concretos ou melhorar situacdes (op. cit.: 192). Na verdade, é possivel observar no
terreno com alguma facilidade exemplos de praticas distintas afetas ao mesmo modelo de
desenvolvimento profissional, como evidencia o exemplo anterior. Por exemplo, o caso da
Avaliacdo Externa das Escolas encaixa no modelo de desenvolvimento profissional baseado no
processo de desenvolvimento e melhoria, neste caso da escola, com uma orientacao
tecnoldgica, em que especialistas externos diagnosticam as necessidades da escola e planificam
o processo de aperfeicoamento dos professores, tal como as equipas de avaliacdo externa,
formadas por especialistas que vao a escola observar e sinalizar pontos fortes e pontos fracos a
melhorar, sugerindo as suas formas de superacdo, sendo a partir destas que as escolas
mobilizam todos os seus esforcos para as implementar. No entanto, no mesmo modelo também
¢ possivel observar movimentos reflexivos de autoavaliacdo de escola, que mobilizam toda a
comunidade educativa na procura de um sentido comum para o seu desenvolvimento e
sinalizam igualmente pontos fracos e pontos fortes, estabelecendo prioridades de atuacdo de
acordo com uma orientacdo pratica interpretativa, de que sao exemplo as Equipas de
Autoavaliacao de Escola ligadas ao Projeto PAR (Projeto de Avaliacdo em Rede).

Porém, também é possivel encontrar na pratica outros modos de desenvolvimento
profissional que ndo seguem claramente um modelo, pela sua natureza hibrida. E o caso, por
exemplo, do GT-PA - Grupo de Trabalho-Pedagogia para a Autonomia (coord. por Flavia Vieira) -,
que é um espaco de desenvolvimento profissional que reune professores de diferentes
disciplinas e graus de ensino, que partilham e investigam praticas de ensino e de formacado de
professores, defendendo a autonomia do aluno e do professor e procurando atenuar o divorcio
universidade-escolas na construcdo do conhecimento profissional e na renovacdo das praticas
escolares. Segundo Fernandes & Vieira (2009: 262) “o /ugar GT-PA é um lugar de transicdes e
possibilidades, situado entre o que a educacao & e o que deve ser’, isto €, um lugar de

esperanca onde se é persistente nos ideais em que se acredita e que ja tem quase 20 anos de
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existéncia. O GT-PA é um grupo com inimeras histdrias, muitas ja contadas nos diversos
encontros que promoveu e nos textos que os seus membros publicaram, que nasceu em
outubro de 1997, na Universidade do Minho, fruto de uma dindmica que ligou professores e
formadores de professores, que se empenharam na ousadia de desenhar uma nova geografia no
cenario educativo, abrindo um espaco em que a discussao sobre uma educacao mais
democratica pudesse envolver diretamente os professores das escolas e das universidades, livre
de compromissos institucionais, a margem das suas agendas controladoras, pois uma das suas
linhas de forca é precisamente a realizacdo, a partilha e a disseminacdo de experiéncias e de
estudos onde so6 participa quem quer e quando quer (op. cit.: 263). Valorizar assim a voz dos
professores permite que as suas ideias e praticas sejam conhecidas, ndo permanecendo ocultas
nos meandros do meio académico e mesmo nas escolas. Trata-se de outra das linhas de forca
do GT-PA, que, deste modo, faz com que o grupo represente “uma espécie de oasis de dialogo
sobre dilemas, conviccdes e aspiracdes dos seus membros” (op. cit.: 264).

Segundo Marcelo (2009), o conceito de desenvolvimento profissional estd em evolucédo e
configuram-se novas formas de desenvolvimento profissional que continuam centradas na
escola, mas que tém em conta todo o tipo de experiéncias planificadas com a intencédo de o
promover. Segundo o autor, na concecdo atual de desenvolvimento profissional este possui as

caracteristicas seguintes:

1. Baseia-se no construtivismo, e ndo nos modelos transmissivos, entendendo que o professor € um sujeito
que aprende de forma activa ao estar implicado em tarefas concretas de ensino, avaliacao, observacao e
reflexdo;

2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que os professores aprendem ao
longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as experiéncias sdo mais eficazes se permitirem que os
professores relacionem as novas experiéncias com o0s seus conhecimentos prévios. Para isso, é
necessario que se faca um seguimento adequado, indispensavel para que a mudanca se produza;

3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrario das praticas
tradicionais de formacdo, que nao relacionam as situacdes de formacdo com as praticas em sala de
aula, as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que se
baseiam na escola e que se relacionam com as actividades diarias realizadas pelos professores;

4. 0 desenvolvimento profissional docente esta directamente relacionado com os processos de reforma da
escola, na medida em que este é entendido como um processo que tende a reconstruir a cultura escolar
e no qual se implicam os professores enquanto profissionais;

5. O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de conhecimento prévio quando
acede a profissdo e que vai adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua
experiéncia. Assim sendo, as actividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os
professores a construir novas teorias e novas praticas pedagogicas;
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6. O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo, ainda que se assuma que
possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexao;

7. 0 desenvolvimento profissional pode adoptar diferentes formas em diferentes contextos. Por isso mesmo,
ndo existe um e s6 um modelo de desenvolvimento profissional que seja eficaz e aplicavel em todas as
escolas. As escolas e docentes devem avaliar as suas proprias necessidades, crencas e praticas
culturais para decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que lhes parece mais benéfico.
(Marcelo, 2009: 10-11)

Nesta perspetiva, o desenvolvimento profissional dos professores orienta-se ndo sé para o
individuo mas também para o desenvolvimento da escola como organizacao e vai ao encontro
das necessidades de aprendizagem dos alunos.

Segundo Sachs (2009), ha questdes decisivas que se podem colocar para entender a
logica de desenvolvimento profissional continuo (DPC) em causa, nomeadamente: “E Util?
Melhora a minha pratica? Melhora a aprendizagem dos alunos? Desenvolve-me intelectualmente,
pessoalmente ou profissionalmente? Pée em causa ortodoxias, gera novo conhecimento ou
transforma a pratica?” (Sachs, 2009: 101). Na opinido da autora, enquanto as trés primeiras
questdes sdo mais facilmente aceites pelos professores e correspondem a preocupacdes muito
presentes, as duas ultimas implicam uma mudanca significativa nas suas crencas e praticas e

apresentam um maior potencial transformador:

(...) se a actividade ou programa de DPC ndo reconhece a importancia destas duas questdes
transformadoras e o seu papel na alteracdo das praticas individuais, gerando novas perspectivas sobre a
pratica e desenvolvendo as capacidades dos professores e da profissdo docente, entdo os professores
permanecerao meros técnicos ao servico dos interesses do governo vigente. (ibidem)

Desta forma, a autora coloca um cunho politico explicito na questdo do desenvolvimento
profissional docente, mais ausente nos modelos anteriormente expostos e que é o traco mais
inovador desta visdo. Sachs (2009: 102) argumenta que para o DPC contribuir para melhorar as
aprendizagens dos alunos e apoiar uma profissao docente forte e auténoma, ele deve incorporar
quatro elementos que metaforicamente designa por: re-instrumentacdo, remodelacao,
revitalizacdo e re-imaginacao, e que representam os tracos de quatro abordagens ao DPC
identificadas pela autora. No DPC visto como re-instrumentacéo, a perspetiva é a de que o
ensino pode ser melhorado em funcdo das competéncias adquiridas pelo professor, que é visto
como um gestor da aprendizagem, nao havendo lugar a preocupacdes de carater social ou
cultural no processo de ensino e aprendizagem (Sachs, 2009: 105). O DPC visto como
remodelacdo também se centra num modelo transmissivo de ensino, no entanto ha a

preocupacdo “em modificar as praticas existentes para garantir que os professores se submetem
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as agendas de mudanca dos governos” (op. cit.: 107). Neste caso, a formacao incide sobretudo
nos conteudos disciplinares e no conhecimento pedagdgico, colocando professores “numa
posicdo de consumidores acriticos de conhecimento especializado” (ibidem). O DPC visto como
revitalizacdo centra-se na aprendizagem docente, sobretudo na renovacdo profissional que se
opera repensando e revendo praticas, o que torna os professores praticos reflexivos (op. cit.:
108). Neste modelo, enfatiza-se uma visdo transformadora da aprendizagem tanto do aluno
como do professor. O DPC visto como re-imaginacao centra-se na sua dimensao politica e “serve
para defender e apoiar a mudanca a partir de uma variedade de perspetivas e abordagens” (op.
cit.: 110). Tal como a designacdo indica, a imaginacao é vista como um traco essencial do perfil
dos professores inovadores, que “valorizam o pensamento divergente e critico, 0os seus colegas e
0s seus alunos e, ao fazerem isto, ajudam os seus alunos a desenvolverem as suas proprias
capacidades criticas e transformadoras” (op. cit.: 111). Na medida em que a dimensao politica
se destaca, as parcerias colaborativas emergem como espacos de trabalho conjunto onde se
combinam experiéncias, conhecimento e recursos, potenciando o planeamento de atividades
consistentes. Nesta abordagem, os professores assumem a investigacdo das proprias praticas e
as dos seus colegas, com a intencdo de as compreender e de promover a sua transformacao.

Segundo Sachs (2009: 112-113),

Esta visao é claramente a do re-imaginar um conjunto de relacdes sociais em que os professores e 0s
alunos sao entendidos como aprendentes e trabalham juntos num esforco colectivo, em que correr riscos ¢
algo que é promovido e apoiado € em que negociar a mudanca e lidar com a ambiguidade é algo que
provoca o entusiasmo em vez do medo ou da inseguranca. Nao € irrealista ou uma visdo utopica, mas sim
uma aspiracdo para uma forte e confiante profissdo docente.

A autora apresenta uma sintese de dimensdes do DPC que apresento no Quadro 9 (op.
cit.. 102), a qual permite ter uma nocdo clara acerca das varias abordagens que refere.
Considerando este Quadro, poderei dizer que o estudo realizado se aproxima sobretudo de um
modelo de revitalizacdo, com alguns tracos do modelo de re-imaginacao, afastando-se
claramente dos restantes modelos.

A proposta de Sachs é como um mapa que permite percecionar formas de wvigar na
profissdo, pois nao € certo nem previsivel que um mesmo professor siga uma Unica via nesta
viagem uma vez que pode mudar de orientacao ou proposito, e muito menos que todos sigam a
mesma trajetdria, pois pode haver logicas diferentes para seguir o mesmo caminho e pode-se

chegar ao mesmo lugar por diferentes vias. No percurso profissional, muito pode depender do
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ponto de partida, das experiéncias pessoais ou coletivas que se tem, do lugar onde se esta, dos
outros viajantes, da velocidade a que se viaja e até do clima que se vive, de que lugares se
querem para visitar, conhecer ou viver. As rotas na profissao sdo marcadas por multiplos fatores,
tanto interiores como exteriores ao professor, ou seja, tanto relativos a forma como o professor
se vé& a si proprio e concebe o seu papel, intrinsecamente ligada a sua consciéncia pessoal e

politica, que se pode modificar ao longo do tempo, como relativos as suas vivéncias, as

oportunidades que surgem, ou a formacao que realiza.

Quadro 9 - Sintese de perspetivas de DPC (Sachs, 2009)

Dimensoes | Re-instrumentacao | Remodelacao | Revitalizacdo | Re-imaginacdo
) . Prestacao d t G x
Orientagcdo/forca restagao de contas Aceitacao da agenda do . - . . -
e controlo por parte Renovacao profissional  Reinvencao profissional
desencadeadora governo
do governo
L. Atualizar Modificar praticas Repensar e renovar .
Propdsito .. ) Y Transformar praticas
competéncias existentes préaticas
Concecdo de DPC Transmissdo Transmisséo Transicéo Transformacao
.. . .y Professor considerado
Responsabilidade  Sistema Escola/distrito L Professores
individualmente
Enfooue Desenvolvimento Desenvolvimento Aprendizagem Aprendizagem
7 profissional profissional profissional profissional
) Envolvimento mutuo e
Processos de Passivo, recetor de . o ~ ~
i ; Consumidor acritico Colaboracdo construcao do
aprendizagem conhecimento .
conhecimento
Programas elabor Investigacéo fei |
o ogra a§ g aborados Circulos de vestigacao feita pelos
Seminarios, por especialistas ) professores ou
) . aprendizagem em . .
Modalidades especialistas externos durante um N investigacdo-acao
. , colaboracéo, redes, S
externos determinado periodo de . R (ponto de partida ¢ a
investigacdo-acao ) .
tempo investigacao)
Visédo de Professor como . Professor como -
. Professor como artesao . Professor como ativista
professor técnico aprendente reflexivo
Atualizacédo do
Posultados Melhoriril dgs cgnhegimento Novas perspetivas Fje Producao de novo
L competéncias de disciplinar ou de encarar a pedagogia e a .
profissionais . . ) conhecimento
ensino competéncias aprendizagem
pedagdgicas
Tip O.d? ) Controlado Subserviente Colaborativo Ativista
profissionalismo
/ ae
"magens ae querm Vendedor Guru Par/ colega competente Agente de mudanca

desenvolve o DPC

Day (2001) identifica alguns fatores que influenciam a aprendizagem profissional,

nomeadamente:

Experiéncias de trabalho; histérias de vida; fase da carreira; condicdes e contextos sociais e politicos
externos; culturas da escola; lideranca e apoio dos pares; oportunidades para a reflexdo; dialogo auténtico
entre o individuo e o sistema; a qualidade das experiéncias de aprendizagem; a relevancia da experiéncia de
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aprendizagem face as necessidades intelectuais e emocionais; a sua confianca na participacdo em praticas
de identificacdo das necessidades e dos seus contextos; a assuncdo da sua aprendizagem. (Day, 2001: 313-
314)

Ha um destes fatores que é recorrentemente abordado na literatura de referéncia e que se
destaca dos outros pela sua natureza incontornavel, que é a fase ou estadio da carreira em que
o professor se encontra. Day (2001: 101-102), baseado no trabalho de Huberman (1995),
apresenta um modelo que estabelece cinco fases no ciclo da carreira do professor, relacionado

com o0s anos de experiéncia na carreira:

Entrada na carreira (inicios faceis ou dificeis) (1-3 anos)

Estabilizacdo: empenho (consolidacado, emancipacao, integracdo em grupo de pares (4-6 anos)

Novos desafios, novas preocupacdes (experimentacdo, responsabilidade, preocupacao) (7-18 anos)
Atingir uma plataforma profissional (sentido de mortalidade, deixar de se esforcar por obter uma
promocao, apreciar o ensino ou estagnar) (19-30 anos)

5. Fase final (maior preocupacdo com a aprendizagem dos alunos e procura acrescida de interesses
externos, desencanto, contraccao da actividade profissional e do interesse) (31-40 anos).

o=

Este modelo sequencial e delimitado por ciclos etarios € uma forma de percecionar uma
possivel evolucdo ao longo da vida profissional, que pode ser influenciada por outros fatores
independentes do tempo. Contudo, tem a vantagem de mostrar uma via possivel para a viagem
na profissdo, que pode ou nao coincidir com a nossa. No caso do estudo realizado, as 4% e 5°
fases sdo aquelas em que se incluem os seus participantes. Com efeito, é sobretudo a partir da
4® fase que se atinge, em geral, uma certa maturidade profissional a qual estdo ligados
sentimentos divergentes que podem conduzir a desmotivacao e declinio no investimento na
profissdo até & altura da reforma ou, pelo contrario, a um maior investimento que conduz a uma
espécie de renascimento na profissdo (Goncalves, 2009). No caso dos participantes no estudo, a
predisposicao para nele participar e responder as suas exigéncias revelou, desde logo, a sua
vontade de aprender e mudar.

As diferentes logicas de desenvolvimento profissional dos professores estdo associados
diferentes tipos de professores. De acordo com a perspetiva de Sachs (2009) plasmada no
Quadro 9, quando a orientacao do DPC é a prestacdo de contas, o professor é visto como um
técnico. Essa imagem do professor, ligada a uma racionalidade técnica, nasce da ideia de que o
professor deve ser eficiente e eficaz, numa logica mercantil da educacao, e desse modo deve ser
capaz de produzir bons resultados (Flores, 2003). Segundo Holly (2013: 84), “O ensino limita-se
a instrucdo; a avaliacdo a verificacdo”. Trata-se de um tipo de professor que ndo questiona o
instituido, que se limita a melhorar as suas competéncias e 0s seus conhecimentos para poder
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preparar o melhor possivel os seus alunos a prestarem prova em exames, pois acredita que os
resultados escolares sdo a melhor forma de verificar a qualidade do ensino. O professor como
artesdo aparece no Quadro 9 associado a uma orientacdo do DPC para a aceitacdo da agenda
do governo mas com 0 proposito de mudar praticas existentes. Com efeito, tal como o artesdo
que aprende a sua arte de “saber-fazer” com outros artesdos, neste caso o professor aprende o
seu oficio através da “sabedoria acumulada através da pratica pessoal e colectiva, que sé
ocasionalmente é codificada” (Gimeno Sacristan, 1999: 78). Ou seja, nesta légica o professor
acredita e confia num saber que se transmite, de que ele ¢ consumidor, numa légica de
sobrevivéncia. Assim, o professor desenvolve 0s seus esquemas praticos, que muitas vezes se
transformam em rotinas, perpetuando assim um modo de estar na profissdo. O professor como
aprendente reflexivo aparece associado a uma orientacdo do DPC como renovacdo profissional.
Segundo Sachs (2009: 107), esta imagem do professor ajusta-se perfeitamente a seguinte ideia:
“E evidente que ¢ activo, desafiador e inclui os alunos na actividade de aprendizagem”. Trata-se
de um professor preocupado em ouvir os alunos e que pretende mudar as suas praticas em
funcdo da reflexdo sobre a sua acdo, contando para tal com o envolvimento de outros, porém
ndo tem preocupacdes explicitas de ordem politica. O professor como ativista aparece associado
a uma orientacdo do DPC como reinvencao profissional, onde o propdsito é transformar praticas.
Neste caso, o professor reinventa as préprias praticas conjuntamente com outros, com uma
intencionalidade politica.

Neste estudo tem destaque a figura do professor como um pratico reflexivo, que tal como
ja foi referido é alguém que vai construindo o conhecimento através da reflexdo acerca da sua
experiéncia e assim orienta o seu desenvolvimento profissional com propdsitos transformadores,
isto &, aproxima-se bastante da imagem do professor aprendente reflexivo proposta por Sachs,
mas vai além desse patamar. Assim interessa ver com mais detalhe a que corresponde essa

figura.

2.1.3 O professor reflexivo e a reflexividade na profisséo

A ideia do professor reflexivo, segundo refere Alarcao (1996a,1996b), emerge nos EUA
nos anos 80 e tem como principal mentor Donald Schon, sendo influenciada pelo pensamento
de Dewey, num movimento reativo a uma concecao tecnocratica do professor, que o reduz a um
mero técnico do ensino executor de diretrizes externas. Rejeitando esta ideia, Schon sustenta a

ideia do profissional reflexivo que reflete na acdo, reflete sobre a acdo e reflete sobre a reflexao
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na acdo, o que significa que “faz da sua pratica um campo de reflexdo tedrica estruturadora da
accao” (Alarcdo, 1996b: 176). Trata-se da valorizacdo epistemoldgica da pratica, que torna a
pratica fonte de conhecimento quando ela é objeto de reflexdo (Alarcdo, 1996a: 17). Quando
Schon distingue a reflexdo na acdo da reflexdo sobre a acdo, esta a distinguir a reflexdo que o
professor faz estabelecendo um dialogo consigo mesmo durante a acdo, com a que pode fazer
apos a acao, podendo neste caso estabelecer um dialogo com outros tendo em vista uma
analise das praticas (Alarcdo, op. cit.). Pode ainda haver outro patamar de reflexdo, a reflexdo
sobre a reflexdo na acdo, que Alarcao, baseada no pensamento de Schon, explica nos seguintes

termos:

Estes dois momentos de reflexdo tém um valor epistémico e té-lo-d0 ainda mais se sobre eles exercermos
uma outra actividade que os ultrapassa: a reflexdo sobre a reflexdo na accdo, processo que leva o
profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. A reflexdo
sobre a reflexdo na acdo ajuda a determinar as nossas accdes futuras, a compreender futuros problemas ou
a descobrir novas solucdes. (Alarcao, 1996a: 17)

Para Vieira & Moreira (1993: 42), “Um professor reflexivo € um professor auténomo, que
adopta uma atitude investigativa e experimentalista face a sua profissdo”, ideia que as autoras
traduzem em termos mais concretos relativamente a praticas de avaliacdo, afirmando que um

professor reflexivo é:

(...) um professor que interpreta e questiona as suas formas de ensino e as formas de aprendizagem dos
seus alunos; se observa e observa os alunos para descobrir sentidos ocultos da pratica da sala de aula;
experimenta e arrisca novos passos no desconhecido; discute as suas concepcdes e reformula-as em funcao
da experiéncia; mantém-se informado acerca das orientacdes da educacao; procura conhecer bem os seus
alunos e adaptar-se a eles; questiona-os directamente e envolve-os na avaliacdo do processo de
ensino/aprendizagem; negoceia com eles as decisdes pedagogicas e partilha responsabilidades... (ibidem)

Portanto, um professor reflexivo desenvolve praticas de avaliacdo formativa, tal como se
defende neste estudo.

Interessa ainda ter uma nocado mais clara do significado atribuido a reflexao, pois é nela
que se joga a transformacdo tanto pessoal como profissional do professor, dos seus alunos e
dos contextos. Para Alarcdo (1996b), ha uma série de atributos inerentes ao conceito de

reflexao:

(...) baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da
verdade e da justica. Sendo um processo simultaneamente logico e psicologico, combina a racionalidade da
l6gica investigativa com a irracionalidade inerente a intuicdo e a paixao do sujeito pensante; une cognicédo e
afectividade num acto especifico, proprio do ser humano. (op. cit.: 175)
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Além disso, também é importante perceber sobre o que incide a reflexdo. De acordo com
a proposta de Van Manen (1977) referida por Alarcdo (1996a: 28), a reflexdo pode realizar-se a

trés niveis — técnico, pratico e critico — dependendo do seu objeto:

(...) a) andlise de técnicas que levam a objectivos ou meios que levam a fins sem que os objectivos ou os
fins sejam discutidos; b) analise das relacdes entre principios ou concepcdes e praticas, o que implicaria
avaliar as implicacdes educativas e as consequéncias das nossas accoes; c) analise de cariz ético e politico,
0 que envolveria uma reflexdo sobre o proprio conceito de educacéo.

Deste modo, ser professor reflexivo € mais do que refletir sobre a acdo, é ter uma atitude
questionadora em relacao a escola e as finalidades da educacao, e consciéncia critica de qual é
o seu papel educativo na sociedade. E para que tal aconteca é importante que o professor se
interesse pelas questdes transversais a sociedade para além das mais diretamente ligadas a
profissdo. S6 com uma bagagem cultural abrangente é possivel ter as ferramentas necessarias
para compreender o que vai acontecendo na sociedade e refletir sobre o papel do educador,
tanto em funcdo das mudancas que vao acontecendo na sociedade, como das mudancas ou
rotinas que se vivem na escola. Na verdade, segundo nos diz Alarcdo (1996b: 179) refletir é
querer compreender as atitudes, os fenomenos, e para tal “precisamos de os analisar a luz de
referentes que lhe déem sentido. Estes referentes sdo os saberes que ja possuimos, fruto da
experiéncia ou da informacéo {(...)", e como resultado conseguimos reorganizar ou aprofundar o
nosso conhecimento, que tanto pode ser ao nivel da acdo como a um nivel mais conceptual.
Deste modo, ser professor reflexivo implica melhorar o conhecimento e a acéo.

Segundo Zeichner (2008), o movimento da pratica reflexiva implica ainda “o
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com outras pessoas, um
papel ativo na formulacdo dos propésitos e finalidades de seu trabalho e de que devem assumir
funcdes de lideranca nas reformas escolares” (op. cit.: 539). Portanto, ser professor reflexivo
contém uma dimensao mais abrangente e transformadora: lutar por uma sociedade mais justa,

como advoga Zeichner (op. cit.: 546):

Se, por um lado, as ac¢des educativas dos professores, nas escolas, obviamente, ndo podem resolver os
problemas da sociedade por elas mesmas, por outro, elas podem contribuir para a construcao de
sociedades mais justas e mais decentes. Os professores devem agir com uma clareza politica maior sobre
quais interesses estao sendo privilegiados por meio de suas ac¢des cotidianas. Eles podem ser incapazes de
mudar alguns aspectos da situacéo atual, mas ao menos estdo conscientes do que esta acontecendo.
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Fernandes & Vieira (2006: 234) chamam a atencéo para que a reflexdo profissional pode
servir para a manutencao dos sistemas educativos em vigor, em vez de contribuir para a
emancipacao profissional. Defendem que na esséncia da reflexividade devera estar a incerteza, a
duvida e a inquietacao, e afirmam que “Reflectir criticamente representa, assim, um movimento
de des-conhecer para re-conhecer, no qual nada do que vemos € «natural» ou acontece
«naturalmente»” (op. cit.: 236). Na verdade, se os professores desenvolverem processos
reflexivos apenas para melhorar praticas numa légica de resultados, entdo colocam-se numa
posicao subserviente em relacado a um poder que lhes pede contas, contrariamente a uma
posicdo emancipadora que problematiza esse interesse externo, o que tem sido uma pratica
comum nas escolas portuguesas, mas nao representa uma postura reflexiva de questionamento
face a profissdo. Assim, ser professor reflexivo nos dias que correm, na sua verdadeira acecao,
continua a ser uma proposta dificil, ndo porque ndo seja possivel ou desejavel, mas porque
significa nadar contra a corrente, com todos os riscos que isso pode implicar. No entanto, creio
que a alma dos professores reside precisamente nesse questionamento e na fuga a rotina que
invade o quotidiano profissional e impede o desenvolvimento profissional. Segundo Kelchtermans

(2009: 91), a pratica reflexiva deve ser ampla e profunda:

A pratica reflexiva que faz justica a especificidade da profissdo docente nao so necessita apenas de ser
«ampla» ou «vasta» no seu contetido, mas também necessita de ser suficientemente «profunda». Com esta
«profundidade» pretendo dizer que a pratica reflexiva deve ir para além do nivel de accao até ao nivel das
crencas, das ideias, do conhecimento e dos objectivos subjacentes — ou da autocompreenséo e da teoria
educacional subjectiva. S6 deste modo é que o «pensamento» dos professores pode ser genuinamente
critico.

De acordo com Alarcao (1996b), a reflexividade nao ¢ inata, precisa de ser desenvolvida e
cultivada, e como tal o professor reflexivo desenvolve uma postura profissional em que o
questionamento e a problematizacdo do conhecimento e da pratica sdao uma constante e podem
ser fomentadas com estratégias apropriadas. A autora afirma que “O pensamento reflexivo é
uma capacidade” e acrescenta que “Entre as capacidades a desenvolver, a literatura da
especialidade cita as de observar, descrever, analisar, interpretar, avaliar” (op. cit.: 181), as
quais podem ser concretizadas com algumas das estratégias formativas apontadas,
nomeadamente, “autoscopia (observacdo e avaliacdo das suas proprias aulas), analise de
incidentes criticos ou casos de vida profissional, escrita autobiografica, supervisdo colaborativa,

trabalho de projecto, investigacdo-accdo” (op. cit.: 182). Contudo, salienta que estas estratégias
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s6 serdo verdadeiramente formativas se envolverem uma atitude de implicacdo pessoal e

profissional que resulta num questionamento permanente:

E que sdo as perguntas que permitem passar do nivel descritivo ao nivel interpretativo, transformar os
confrontos em potenciais de reconstrucédo, dar sentido ao que se observou e ao que depois se define como
objectivo a prosseguir. (...) SO apos a descricao do que penso e do que faco me sera possivel encontrar as
razoes para 0s meus conceitos e para a minha actuacao, isto &, interpretar e abrir-me ao pensamento e a
experiéncia dos outros para, no confronto com eles e comigo proprio, ver como altero — e se altero - a
minha praxis educativa. (op. cit.: 182)

Na mesma linha de pensamento, Korthagen (2009: 57) enfatiza a consciencializacao
como componente essencial da pratica reflexiva: “A esséncia da reflexdo é trazer os aspectos
inconscientes do ensino para uma tomada de consciéncia, para que, desse modo, as pessoas se
tornem mais sensiveis aos aspectos mais importantes das situacdes educativas”.

Desenvolver a reflexividade ¢ uma condicdo para desenvolver a autonomia profissional.
Digamos que sao dois lados de uma mesma moeda, pois desenvolver a reflexividade implica
autonomia, e quanto mais se desenvolver a autonomia mais se precisa de ser reflexivo, para
poder agir de forma autodeterminada e adequada, e ndo dependente de opinides e decisdes de
outros. Segundo Vieira (2006b), desenvolver a reflexividade profissional implicarda o
desenvolvimento da autonomia do professor e do aluno, ou seja, subjacente ao professor
reflexivo deve encontrar-se uma pedagogia cujo horizonte é desenvolver a autonomia do
professor e do aluno, uma pedagogia para a autonomia, na qual se “pode e deve interrogar o
sentido da educacéo escolar’ (Vieira, op. cit.: 26). E precisamente para a questio da pedagogia
para a autonomia que avanco em seguida, procurando equaciona-la a partir da relacéo entre a

pratica reflexiva e uma visdo humanista e democratica da educacao.

2. 1.4 Articulacdo entre visdo da educacdo e prdtica reflexiva: pedagogia para a autonomia

Quando os professores vivem as suas vidas profissionais sem terem a consciéncia de qual
€ a visao de educacao que subjaz a sua pratica profissional, ficam vulneraveis a aceitar de boa fé
politicas injustas, sem as contestarem; as suas praticas sao muitas vezes fruto da cultura escolar
herdada dos seus tempos de estudante; nao tém grandes ambicdes de mudanca e satisfazem-se
em serem rigorosos cumpridores de normativos externos. E a caricatura do professor funcionario
gue cumpre burocraticamente ordens e que pratica um ensino tradicional, centrado na
transmissao dos conteudos, muitas vezes sem a consciéncia de qual é a visao de educacao que
o guia. Segundo Formosinho (2014a: 20), “As pedagogias transmissivas sdo centradas no
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ensino mais do que na aprendizagem, nos conteudos a transmitir mais do que nos processos de
construcdo da aprendizagem e do conhecimento, isto €, mais nos meios do que nos fins da
educacao”. Porém, esta-lhes subjacente uma visao de educacao: uma educacao conservadora e
reprodutora, que perpetua tradicdes, que resista a mudanca, tal como o enunciou ha muito
tempo Kilpatrick (2011: 60). Na verdade, aquela caricatura nao foge muito a realidade. No
quotidiano profissional, a intensificacao do trabalho dos professores com o aumento de tarefas
pelas quais sao responsaveis e pelo tempo cada vez mais longo que precisam de estar na
escola, ocupados com todo o tipo de tarefas que precisam de resolucdo imediata, deixa-lhes
frequentemente pouco espaco para pensar nos ideais educativos. Por isso mesmo é que ter
espaco para pensar, de preferéncia em colaboracdo com outros, pode fazer toda a diferenca na
atuacao dos professores. O modelo de ensino transmissivo desvaloriza a capacidade para
pensar, ndo a promove devidamente e muitas vezes os professores conformam-se com a
situacdo, porgue vivem na ansia de cumprir um programa, que reduzem aos conteldos
declarativos, e porque talvez ndo tenham consciéncia nem do seu papel, nem dos valores que
estdo a promover ou que querem alcangar.

Segundo Dewey (2007: 84), “uma sociedade que ndo s6 muda, mas que tem também o
ideal de mudanca como factor de aperfeicoamento, tera modelos e métodos educativos
diferentes de outra cujo objectivo seja, simplesmente, a perpetuacdo dos seus proprios
costumes”. Desta perspetiva, faz todo o sentido que haja outros referentes para a educacéo que
vao para além da reproducao. Assim, nao podemos renunciar aos ideais democraticos, pois €
em democracia que vivemos e a funcdo social da educacdo deveria ser outra. Como recorda

Dewey (2007: 97),

Uma sociedade é democratica quando propicia uma participacao de todos os seus membros, em igualdade
de circunstancias, e quando assegura uma readaptacéo flexivel das suas instituicdes através da interaccéo
das diferentes formas da vida associativa. Tal sociedade deve ministrar um tipo de educacdo que
proporcione aos individuos um interesse pessoal nas relacdes e no contrato social e habitos de espirito que
permitam mudancas sociais sem que se introduzam desordens.

Sustentar a democracia é desenvolver os seus valores, como a liberdade, a participacao, a
igualdade, o dialogo e a justica, e nesse sentido os professores tém um papel fundamental na
sociedade. Quando o professor desenvolve uma pratica reflexiva de orientacdo democratica,
significa que se opde as praticas reprodutoras que perpetuam valores socialmente

ultrapassados. Como defende Freire (2008: 102), “Nao posso ser professor se ndo percebo
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cada vez melhor que, por ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma
tomada de posicao. Decisao. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo”. Fazer essa
escolha é ter consciéncia e ndo perder de vista aquilo que se defende, é ser a favor de alguma
coisa e contra outras e procurar levar os ideais & pratica. E, como defende Vieira (2006b: 17),
“Acreditar no poder transformador da reflexdo” no sentido em que pode “transformar a ordem
social dominante”. Portanto, ter ideais democraticos para a educacéo implica ser um professor
reflexivo que faz da sua pratica um campo aberto aos valores democraticos e a promocdo da
autonomia. Segundo Vieira (2006b: 18), este professor reflexivo & um professor autonomo que
forma alunos auténomos. E argumenta que “Desenvolver uma pedagogia para a autonomia em
contexto escolar significa conceber o ensino como uma pratica capaz de transformar os alunos
em consumidores criticos e produtores criativos de saberes, e significa também conceber o
professor como intelectual critico e agente de mudanca” (ibidem).

Convém clarificar o que se entende aqui por autonomia, pois € um conceito fundamental
nesta linha de pensamento e neste estudo. Segundo Jiménez Raya, Lamb & Vieira (2007: 2),
que definem a autonomia do professor e do aluno como interdependentes, ela é a “competéncia
para se desenvolver como participante autodeterminado, socialmente responsavel e criticamente
consciente em (e para além de) ambientes educativos, por referéncia a uma visdo da educacao

|77

como espaco de emancipacao (inter)pessoal e transformacao social”. A autonomia ndo é inata, ¢
algo que cresce em nos e que nos da forca para agir de forma decidida, refletida e
independente, conscientes do nosso papel na sociedade, tendo em mente um ideal democratico.
Desenvolver a autonomia dos alunos exige desenvolver a autonomia do professor e implica uma
visdo construtivista de construcdo do conhecimento, tal como ja foi definida anteriormente. De
acordo com uma revisao de literatura referida por Jiménez Raya, Lamb & Vieira (2007: 26), ha

alguns tracos consensuais relativamente ao conceito de autonomia do aluno:

(...) € um constructo da capacidade de autogestdo através da reflexdo consciente e da tomada de decisdes
informada; requer tanto disposicdo como capacidade para assumir responsabilidades pela aprendizagem;
implica tanto a independéncia como a interdependéncia; desenvolve-se através do tempo e varia em funcéo
das circunstancias; pode ser adquirida naturalmente e em espacos educacionais formais; tem uma
dimens&o politica bem como uma dimensao psicologica; e pode assumir diferentes formas em diferentes
culturas.

No caso do professor, a sua autonomia requer que seja reflexivo, um professor que tendo
um ideal de educacdo democratico esta consciente de que a busca desse ideal envolve um forte

sentido de responsabilidade social e que a realidade “esta repleta de dilemas e
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constrangimentos na maioria dos contextos” (op. cit.: 45), em virtude das diferencas que
naturalmente existem em democracia. Deste modo, o professor devera ter capacidade de
dialogo, de saber escutar, de negociar pontos de vista e responsabilidades. Nas palavras de

Jiménez Raya, Lamb & Vieira (2007: 46),

(...) a autonomia do professor (...) evolui através do dialogo, directo ou mediado, com vozes significativas na
comunidade educacional, da negociacdo e do compromisso, da sensibilidade moral em relacdo a situacoes
problematicas, da abertura a diversidade e a consciéncia critica dos contextos, da participacdo na tomada
de decisoes e da voz. Tudo isto esta ao servico da emancipacao (inter)pessoal e da transformacao social.

Pela importancia que tem, importa também dar algum relevo ao que pode significar falar
de pedagogia. E um termo que faz parte do léxico escolar, mas que é usado frequentemente
sem se pensar na amplitude do seu significado, focando-se a atencdo quase exclusivamente no
como fazer, sem se ter em conta que ideais enquadram as praticas, sem se entender a
pedagogia como um “certo modo de refletir a respeito das coisas da educacdo” (Durkheim,
1972: 58). Na perspetiva deste socidlogo, o papel da pedagogia enquanto campo de saber “nao
€ substituir a pratica educativa, mas guia-la, esclarecé-la, auxilia-la, remediando as lacunas que
venham a produzir-se, e corrigindo as insuficiéncias que venham a ser observadas” (op. cit.: 70).

Segundo afirma, é na reflexdo pedagdgica que se joga a mudanca:

(...) @ medida que caminhamos no tempo, a evolugcdo social torna-se mais rapida; uma época ndo se
assemelha aquela que a precede; cada tempo tem novas caracteristicas. Novas necessidades e novas ideias
surgem sem cessar; para poder atender as transformacdes incessantes que sobrevém, nas opinides e nos
costumes, faz-se necessario que a educacdo mude também, e que, por isso, permaneca num estado de
maleabilidade que permita facilmente as transformacdes desejaveis. Ora, o Unico meio de impedir que ela
caia sob 0 jugo da rotina, do automatismo maquinal e imutavel, é té-la permanentemente animada pela
reflexdo. Quando o educador compreende o método que emprega, seu fim, e sua razao de ser, ele se pde
em estado de julga-lo; por isso mesmo, esta pronto a modifica-lo, sempre que se convenca de que o fim a
buscar ja ndo é mais 0 mesmo, ou de que 0s meios a empregar devam ser diferentes. Na reflexdo encontra-
se uma forca antagonista da rotina, que é o obstaculo aos progressos necessarios. (op. cit.: 69)

Nesta perspetiva, € nos momentos de repensar e refazer o ensino que a pedagogia mais
se faz sentir. Para Planchard (1982), o seu objeto ¢ a educacao, a qual “na sua acepcao mais
lata, trata de o que é [o real], de o que deve ser o ideal] e de o que se faz [o factual ou actual]”
(op. cit.: 1982: 21). Isto é, considera que ela tem uma componente descritiva, ligada ao real,
outra idealista, ligada ao que se quer alcancar e uma mais técnica, ligada a pratica. Deste modo,
pode acontecer um desfasamento entre o que se quer alcancar, os ideais educativos e o que se

pode fazer na realidade, sendo esse um grande desafio que se levanta em pedagogia. Como tal,
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é importante ter presente que ideais educativos se defendem, pois em ultima analise sdo eles os
guias para a acdo pedagogica. Concordando com o autor (op. cit.: 27- 28), “Educar ¢ pois
esforcar-se por criar a autonomia da pessoa. Uma educacdo que ndo procura esta
independéncia, esta autodeterminacdo do educando, ja4 ndo é digna deste nome. E
domesticacdo ou amestracdo ou automatizacdo mas nao formacdo humana”. Esta definicdo de
educacao vai ao encontro da ideia de uma pedagogia para a autonomia, conforme enuncia Vieira
(2001b) e como se defende neste estudo, pelo que importa ver o que ela representa para o
professor e para o aluno.

Segundo Jiménez Raya, Lamb & Vieira (2007: 30) a autonomia do aluno envolve trés
competéncias principais: competéncia de aprendizagem, competéncia para a automotivacao e
competéncia para pensar criticamente. Ao promover essas competéncias, o professor promove a
capacidade dos alunos se transformarem em consumidores criticos e produtores criativos de
saberes (Vieira, 2006b). Quanto & autonomia do professor, implica quatro competéncias
principais (Jiménez Raya, Lamb & Vieira, 2007: 47): construcdo de uma visdo critica da
educacao, gestao de constrangimentos locais para a criacdo de espacos de manobra, centracao
do ensino na aprendizagem e interacdo na comunidade profissional. Isto &, requer uma
concecdo do professor como intelectual critico e agente de mudanca (Vieira, 2006b).
Relativamente aos principios pedagogicos de uma pedagogia para a autonomia, Jiménez Raya,

Lamb e Vieira propdem os seguintes (op. cit.: 54):

Encorajar a responsabilidade, a escolha e o controlo flexivel

Facultar oportunidades para aprender a aprender e para a autorregulacao
Criar oportunidades para o suporte a autonomia cognitiva

Criar oportunidades para a integracao e a transparéncia

Desenvolver a motivacao intrinseca

Aceitar e favorecer a diferenciacdo da aprendizagem

Encorajar a orientacao para a accao

Promover a interaccao conversacional

Promover a indagacéo reflexiva.

© 0 N ook W=

Tal como ja se referiu, a autonomia do aluno e do professor séo interdependentes e o
modo como se desenvolvem nao pode dissociar-se das caracteristicas dos contextos da pratica:
“sera uma ilusao procurar um sentido de uma pedagogia para a autonomia sem uma
compreensao dos contextos de actuacdo do professor e do seu papel nesses contextos” (Vieira,

2001b: 173). Assim, ndo existe um método para desenvolver uma pedagogia para a autonomia,
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embora os principios acima enunciados possam orientar as praticas dos professores. Alguns
desses principios estdo diretamente ligados a promocdo da avaliacdo formativa, como por
exemplo a facultar a oportunidade para aprender a aprender e para a autorregulacdo, aceitar e
favorecer a diferenciacdo na aprendizagem e promover a indagacdo reflexiva, a qual se refere
nao so ao ensino mas também a aprendizagem.

Voltando a questdo do desenvolvimento profissional dos professores é importante refletir
sobre a importancia que alguns contextos tém na sua promocao, nhomeadamente o contexto da

formacao continua.

2.1.5 Importancia da formacédo continua no desenvolvimento profissional

Segundo Morgado (2007: 48), a formacao continua tem-se revelado um valioso contributo
para “compaginar pensamento e accdo, reformular e actualizar a preparacdo dos professores,
questionar as praticas de ensino, identificar problemas e necessidades dos professores e das
escolas e desenvolver novas formas de relacionamento e novos modos de trabalho”. Com efeito,
a formacédo inicial, por mais ajustada que seja a construcdo de uma identidade profissional
reflexiva, torna-se insuficiente @ medida que os professores progridem na sua carreira, ao longo
da qual se confrontam com inumeros desafios e precisam de dar resposta a uma multiplicidade

de problemas, tarefas e funcdes na escola. Segundo Flores (2003: 128),

0 ensino tem sido descrito como uma actividade cada vez mais exigente. A incerteza, a imprevisibilidade, a
complexidade e a multiplicidade de tarefas associadas a docéncia tém sido apontada