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Resum

Este artigo apresenta uma discussao sobre a representagdo da avaliagao da
aprendizagem, construida por dois professores estagiarios ao longo do seu
pereurso escolar ¢ sobre a influéncia que a formacdo exerceu nessa
reprosentacan. Trata-se de um estudo de caso em que os dados foram
recolhidos por cntrevistas semi-cstruturadas, observacdes no  terreno,
analise de documentos pertinentes e um questionario. Os resultados sdo

apresentados e discutidos em funcio das representacdes apresentadas no

inicio ¢ no final do estagio pedagogico.
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introdugéo
A literatura da especialidade sustenta que, na actualidade, formar
bons professores, ¢ justamente formar pessoas capazes de evoluir, de
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aprender com a experiéncia, de reflectir sobre o que gostariam de fazer,
sobre 0 que fazem e sobre os resultados das suas decisdes (Bru, 1994;
Clark e Peterson, 1986; Hubermann, 1990; Marcelo, 1987; Zeichner e
Tabachnick, 1991). A reflex3o sobre a prética constituir-se-a, entao, num
meio de desenvolvimento da capacidade de auto-andlise, de mela-
cognicio e de meta-comunicacio. A formacio devera, desejavelmente,
dotar os professores de atitudes, de habitos, de saber-fazer, de métodos.
Para tal, importa, a partir da formago inicial, criar lagos de analise da
pratica, de meta-reflexdo sobre a forma como se pensa, decide,
comunica, reage, mas também dar atencao aos medos e as emogdes,
para favorecer o desenvolvimento da identidade profissional.

Tudo isto pressupde uma troca, um trabalho de equipa, uma
cultura de cooperagio, implementada a partir da formagao inicial,
mormente no ano de estagio pedagdgico, uma vez que é ja realizado em
conlexto profissional. Sabemos que qualquer formagio escolar parie
sempre de aquisicOes anteriores, reconhecendo mesmo, com outros
autores (Garcia e Garcia, 1992), que ndo ha formacdo inicial, mas e
somente formagdes continuas. Porém, num processo continuo, a
formagido profissional de base deve ser um tempo forte, ndo apenas
porque ela fornece ao professor debutante os meios para sobreviver, mas
porque modeliza a sua capacidade de aprender, de reflectir sobre a sua
prépria accdo e de a transformar. Esta é uma condicio importante ao seu
desenvolvimento profissional, pois o professor ¢, como refere Fang
(1996), um “controlador” de dilemas, um negociador de interesses
contraditérios, que tece uma identidade profissional construtivamente
ambigua, mormente pela assungio de variados papéis resultantes da
complexidade do ambiente de sala de aula, onde coexistem diversos
mundos paralelos que nem sempre sdo, como afirma Shulman (1986),
compativeis ¢ harmonizaveis.

Os professores sdo, portanto e frequentemente, confrontados com
escolhas dicotémicas, tais como: promover a igualdade ou a exceléncia;
construir o curriculo em torno dos interesses dos alunos ou da temitica
disciplinar; desenvolver a autonomia e a criatividade ou manter os
standards e esperar que todos os atinjam; ajudar os alunos a tomarem-se
“aprendentes” ou “conhecedores”; e desenvolver competéncias
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produtivas e capacidades gerais ou incutir contetidos de conhecimento
das areas disciplinares. Para gerir este “conflito de escolhas” torna-se
necessirio desenvolver estratégias adequadas, em que o seu ‘eu’ em
conflito seja utilizado como instrumento de negociacéo, pois também os
alunos sio diferentes pelas suas aquisicdes, o seu comportamento, o seu

ritmo de trabalho, os seus interesses ¢ o seu perfil pedagogico. O

professor, face a esta situacao heterogénea, ndo teré outra alternativa que
ndo seja uma resposta heterogénea.

Veja-se, por exemplo, 0 que aconlece com a avaliagdo que tem
de realizar, em contexto de sala de aula, que o coloca numa dualidade
de papéis: o de formador e o de decisor, resultante do equilibrio a
encontrar entre a avaliacio de caricter essencialmente formativo,
processual, continuo e a avaliagido de caricter sumativo, pontual e de
seleccio. Como afirma Rosales (1992, p. 106): “o professor actua num
clima de lensdo, entre a necessidade externamente imposta de uma
avaliacio formal, baseada na utilizacdo de provas ou exames
supostamente objectivos, e a necessidade pessoal e profissional (...) de se
guiar de acordo com uma avaliacdo continua, baseada na observagio
das tarefas diariamente realizadas pelo aluno e no seu comportamento
na aula”. Este é um aspecto que frequentemente gera um conflito
pessoal, pois o professor teri de decidir a partir de exigéncias
institucionais, nem sempre reflectindo estas os seus préprios valores,
mesmo reconhecendo, com Labaree (1992), que uma das tendéncias
que actualmente se faz notar no campo educativo é a de dar voz aos
proiessores (no sentido de “poder”). O juizo elaborado pelo professor,
mesmo que ndo se trate de uma decisio definitiva, pode ter
conseqquéncias negativas no processo de aprendizagem do aluno (Merle,
1996), conslituindo, eventualmente, um faclor de desmotivagido para a
continuidadc do trabalho.

Embora a motivagdo seja um pressuposto para uma
aprendizagem efectiva e se considere a avaliacio como factor de
motivaciio, ela funciona, neste caso, como uma “faca de dois gumes”:
qualquer forma de avaliacio pode ser motivadora para os alunos com
sucesso, que véem recompensado o seu esforco; porém, os que tém a

experiéncia do insucesso sentem a avaliagio como um casligo, gerador
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de desmotivacio que os podera levar a uma maior alienagdo da
aprendizagem escolar (Chevallard, 1986).

No que concerne aos professores, Fernandes (1997) considera
que a molivacio para o trabalho constitui uma fungio da avaliagdo que
ndo gostam de evocar, 0 mesmo acontecendo com a fungio de controlo
social (Perrenoud, 1988).

2. Enquadramento te6rico
2.1. Perspectivas teéricas de avaliacio dos professores

Com o objectivo de melhorar substancialmente as necessidades
de formagio em educagio, reconhecemos a importancia de considerar
os resultados da investigacio cognitiva e sociocognitiva sobre o
pensamento e a maneira de aprender (Terrisse, 1999): a resolucio de
problemas estd no centro da aprendizagem, do pensamento e do
desenvolvimento; as pessoas aprendem mais facilmente os
procedimentos que eles proprios ajudaram a construir; a competéncia
profissional é um processo que se desenvolve e ndo um fim em si
mesmo; um conhecimento é sempre alguma coisa em relagio a qual o
formando dispde ja de um certo nimero de contetidos e em direccio ao
qual experimenta certos sentimentos; todos possuimos um certo controlo
sobre 0s nossos sentimentos; ¢ a aprendizagem produz-se sempre huma
situacio de interaccio social.

Entretanto, aplicar estes resultados das investigacbes cognitivas
na sala de aula nio ¢ tarefa facil, sobretudo quando se considera esta, na
linha de Griffet {1994), como uma comunidade de aprendizagem.
Investigagdes recentes, conduzidas nesta perspectiva, revelam que os
problemas reais e auténticos envolvem mais os alunos, que para resolver
problemas complexos é necessério uma diversidade de conhecimentos e
habilidades e, ainda, que o didlogo é o veiculo central através do qual o
conhecimento se forma e pode ser criticado e modificado. Considera-se
o curriculo como o resultado da combinagio dos fins da aprendizagem
dos professores em relagdo aos alunos, eles préprios orientados pelos
programas oficiais e os interesses dos jovens.
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As investigagdes recentes conduzidas no dominio do
desenvolvimento profissional e da formagio dos professores na linha do
cognitivismo, revelam que para aprender como ensinar numa
comunidade de aprendizagem, os professores 1&ém necessidade de se
formarem eles préprios, ou de participar em comunidades de praticas,
sendo estas desejavelmente compostas por professores experientes,
estagiarios, universitarios e, eventualmente, outros profissionais da
educagio (Marcelo, 1987).

Assim, o modelo de processamento da informacio, que concebe
o homem como um processador activo de informacdo, lende a ser
substituido pelo modelo centrado nas decisdes do professor, valorizando
sobretudo a interaccio mentefacgldo, isto é, interpreta aquilo que o
professor faz, em funcio do que pensa (Tochon, 1993).

Pacheco (1996), abordando os paradigmas que explicam a
investigacio educativa, privilegia o paradigma mediacional centrado no
professor, mais vulgarmente conhecido por pensamento do professor, o
qual valoriza a compreensdo do mundo préprio dos docentes ou, como
sustenta Zeichner (1993), vai além dos dados objectivos e das condutas
explicitas dos professores, abordando o conjunto das estruturas internas
que lhe conferem sentido. Na linha de Clot (1997), é tdo importante
conhecer o que os professores pensam e o que fazem quanto entender
as razdes por que o fazem. Estd subjacente a esta ideia a importancia de
entrar no mundo subjectivo do professor para compreender as suas
acgdes, o que contribui para a evolugdo do seu trabalho e para o seu
préprio desenvolvimento.

N

As concepgdes relativas & avaliacio dos professores
consubstanciam-se, contudo, em duas abordagens: avaliacdo do
desempenho/eficicia e avaliagio da competéncia/mérito (Fernandes,
1997; Pacheco, 1996).

A ideia de eficicia foi a que primeiramente dominou na
{ormacio de professores. O processo formativo assentava, como afirma
Villar Angulo (1986), na uniformizagio da formacdo e respectiva
quantificagio da eficicia. Dai que a investigagio sobre formagio fosse
determinada pelas condutas dos professores e as suas caracteristicas,
como varidveis dependentes, e pelas suas formas de recrutamento,
seleccdo e educacio, como variaveis independentes (Tom, 1984).
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A abordagem sistémica do ensino faz parte ainda da teoria da
eficicia docente, cujo contributo para a formagio de professores
consistiu na introducio do feedback. Dos varios programas existentes,
realcam-se estas componentes: expressido dos resultados em objectivos
comporlamentais, recep¢io do feedback sobre os resultados, repeticio
dos objectivos ndo atingidos ¢ avaliacdo dos resultados (Gomes, 1992).

O denominador comum destas teorias consiste, segundo Gimeno
(1992), na assercio de que a eficicia nio é tecnologicamente definida,
mas cognilivamente construida dentro dos contextos especificos de
formacao.

2.2. As reflexdes sobre as préticas de avaliagdo dos professores

A investigagio que conduzimos suscitou a reflexio dos
professores estagiarios, de forma a revelarem as suas concepcdes sobre a
avaliagio das aprendizagens em geral e, mais especificamente, sobre as
suas praticas de avaliagdo.

Entendemos as praticas de avaliagio na acepgio de outros
autores (Hadji, 1997), ou seja, o conjunto de tarefas e testes de avaliagcdo
das aprendizagens utilizadas para recolha de informagdo, bem como o
tratamento e a interpretacio dos resultados respectivos.

Procuramos apreender e compreender os significados que os
professores estagidrios atribuem as praticas de avaliagio das
aprendizagens exercidas em diferentes situacdes, designadamente na
avaliacio de uma sequéncia didactica, nas respostas dos alunos, nas suas
performances no final de um ciclo de aprendizagem, na participacdo das
decisoes institucionais e na atribuicio de notas em momentos especificos
da aprendizagem.

A prética de avaliar é condicionada, como refere Gimeno (1992),
por elementos pessoais, sociais e institucionais, na medida em que, por
um lado, esta ligada as fungdes que desempenha a instituicdo escolar e,
por outro lado, incide sobre todos os outros elementos implicados na
escolarizacdo: transmissido do conhecimento, relagcdes entre professores
e alunos, interaccdes no grupo, métodos que se praticam, disciplina
leccionada, cxpectativas de alunos, professores ¢ pais, valorizagéo do
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individuo na sociedade, etc. Todas estas inter-relacdes devem conduzir
mais a uma andlise das fun¢des que desempenha a avaliagdo na pratica
educativa como meio de sensibilizaciio dos professores, do que a uma
preocupacio em proporcionar modelos prescritivos de avaliacdo para
que sejam seguidos (Dessus, 1995).

No dizer de Gimeno (1981), a pritica de avaliar, o seu
significado e os usos dados pelos professores nio vido mudar
necessariamente ao dizer-se como se tem de realizar a avaliagdo, seja
seguindo modelos tedricos ou aconselhando técnicas concretas. De
facto, urge pensar na razio pela qual determinadas formas de avaliacio,
que ja ndo se aconsetham hd muito tempo, continuam a ser postas em
prética e de forma tio massiva. Secundamos De Ketele (1993), quando
afirma que, mesmo actualmente, o paradigma da intuicdo pragmatica
podera estar na base da maioria das priticas de avaliagio, apesar do
importante nimero de escritos que as denunciaram e de formagdes que
tentaram substitui-las por outras praticas. Neste paradigma, o acto
avaliativo ¢ intuitivo, significando que nio ha necessidade de definir
com precisio os objectivos, o universo de referéncia das situagdes
possiveis de avaliagdo, os critérios a ter em consideragdo, a forma de
sintetizar as informagbes disponiveis, a forma de as interpretar, nem
mesmo a forma de utilizar os resultados.

2.3. A complexidade da prética de avaliar

A complexidade da prética de avaliar, em contexto escolar, exige
que se aborde este tema sob dois &ngulos, embora relacionados entre si:
i} como uma funcio didictica que realizam os professores,
fundamentada na forma como concebem a educagdo e com nbtiva«;ées
oriundas de necessidades sociais e institucionais; ii) sob um ponlo de
vista critico, salientando a necessidade de ser sensivel aos fenémenos
que sdo desencadeados na instituicdo escolar através da existéncia de
diferentes praticas de avaliagio (Gimeno, 1981). O facto de realizar a
avaliacio, e de fazé-la de determinada forma, desencadeia uma série de
fenémenos nos professores € nos que sdo objectos dela (quase
exclusivamente os alunos), no préprio contexto escolar onde ocorre e no
ambiente familiar e social mais imediato 4 escola.
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Até praticamente a década de setenta, os esquemas dominantes
na avaliagio procediam da teoria e préatica da medigao psicolégica bem
fundamentada, que se aplicavam a uma necessidade do sistema: a
realizacio de exames. Na actualidade, avaliar ndo é apenas o acto de
comprovar o rendimento ou qualidades do aluno, mas sim a fase final de
um ciclo completo de actividade didéctica previamente planificado ¢,
depois, desenvolvido e analisado. A avaliagao ¢, entdo, concebida como
uma fase do ensino e, assim, ela serve para pensar e planificar as praticas
curriculares. Deste modo, o valor e o significado do papel da avaliacio
no pensamento e na acgio variam conforme a perspectiva em que cada
um se coloca (Ennis, 1993). Nesta linha, avaliar significa ressaltar
processos pés-activos do ensino, o que ocorre quando se reflecte sobre
o que se passou em determinado tempo e com determinadas actividades.

No caso da investigagio sobre a acgdo, donde ressalta a
importancia da reflexdo sobre o ocorrido, a avaliagdo € um recurso para
melhorar os processos pedagégicos. Nesle sentido, o significado e o
valor da avaliacio é a tomada de consciéncia sobre a prética.

Muito distinto é o caso das posicdes didacticas inscritas na teoria
tecnoldgica ou Tyleriana sobre o curriculo, nas quais a avaliagdo € um
recurso de comprovacio de eficacia. Todo o ensino é determinado por
um conjunto de objectivos que se especificam a partida. Ao professor
compete, depois, verificar os objectivos atingidos e os ndo atingidos e
fazer uma avaliagdo dos resultados em funcdo destes. Estamos perante
uma concepgio redutora da avaliagio na medida em que nio implica o
processo nem as caracteristicas individuais dos alunos, apesar de, como
afirma Pacheco (2001), a analise da prética ter vindo a realcar que a
escola valoriza a avaliacio como processo de determinar até que ponto
os objectivos educacionais s3o efectivamente alcancados.

Para outras posices, avaliar & a forma de constatar a eficicia dos
professores e das escolas. Para todas as posicbes 0s processos de
avaliacdo sdo essenciais no entendimenlo da pritica de ensino, o seu
significado €, porém, muito diferente.

Na acepcdo de tedricos como Schén (1987, 1994), Zeichner
(1987), entre outros, que propuseram modelos de formagio de
professores, baseados na “pratica reflexiva”, a reflexio tem como
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objectivo suscitar a inovagio, estimular a mudanca de actuagio dos
professores através da “reflexdo-na-accio” e da “reflexdo-sobre-a-
accio”. A reflexdo critica, por parte dos professores, sobre as suas
concepgdes e préaticas de ensino, é considerada crucial para uma
actuacio mais efectiva e competente. O propésito deste tipo de reflexdo
vai no sentido de incentivar o préprio professor a desenvolver o habito
de questionar as suas praticas, de pensar sobre o seu trabalho de forma
critica, a fim de tomar consciéncia de eventuais falthas e ser capaz de
encontrar alternativas adequadas.

Neste sentido, a reflexio assume-se como muito importante pois,
como defendem Zeichner (1993, p. 173), “os professores devem ser
preparados para desempenharem um papel positivo na construcio de
uma sociedade mais justa, equitativa e humana”. Advogando que os
professores &m de conhecer e compreender as perspectivas dos alunos
para desenvolverem acgdes educativas adequadas as suas caracteristicas
culturais e sociais e aos seus estilos cognitivos e, por outro lado,
afirmando que a promogio da justica social e dos ideais de democracia
exigem um compromelimento activo dos professores, Zeichner (1993)
apresenta varios programas de formacdo, enquadrados numa teoria
curricular critica (Contreras, 1990). A formagdo de professores é um
processo reflexivo, baseado na procura de uma atitude investigativa de
compreensio da pritica que possibilite a resolucio dos problemas e a
escolha de vias alternativas.

Nesla perspecliva, a formacgdo de professores sera entendida
COMO um processo permanente e continuo que atravessa todo o percurso
profissional. A especificidade humana da natureza docente, em
particular, ¢ a dindmica e a complexidade do sistema educativo, em
geral, determinam, por si s6, uma formagio progressiva, referente a um
processo que jamais se dara por terminado.

Na nossa investigacido procuramos, predominantemente, caplar e
enlender as ideias, os pensamentos e as perspeclivas que os professores
transmitem sobre as priticas que desenvolvem. Obtivemos uma série de
enunciados verbais que expressam, segundo Clot (1999), o
“conhecimento declarativo” ou “dominio de enunciados” das teorias,
onde nio importam apenas os conteidos, mas a forma como se
expressam.
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A reflexio empreendida foi de caracter individual (resposta dos
participantes s entrevistas), embora a natural interacgio estabelecida
entre a investigadora e os estagiarios, durante as entrevistas e em algumas
conversas de caracter mais informal, tenha proporcionado ocasides para
uma meditaciio conjunta que conduziu a construcdo do nosso plano de
formacio.

Nesta investigacio, a reflexio deve ser entendida como um
processo de questionamento exterior ao professor (orientado pela
investigadora), sobre as praticas avaliativas, no qual o participanie pode
responder de forma mais ou menos critica, ndo pondo, muito
provavelmente, em causa a sua actuagdo, mas pensando sobre ela, a fim
de elaborar uma resposta, com certeza influenciado também pelas suas
préprias expectativas e dos outros (desejabilidade social).

2.4. O paradigma pensamento do professor

No que concerne aos pensamentos, de acordo com Shavelson
(1973), a investigagio deve basear-se nos pressupostos da racionalidade
(relagio entre as intencdes dos professores € 0s seus juizos e decisdes) e
na influéncia dos pensamentos, juizos e ac¢des do professor sobre o seu
comportamento. Leinhardt e Greeno (1986), apoiando-se em Yinger
(1979), defendem também que os estudos sobre os pensamentos dos
professores envolvem aspectos da planificacdo e tomadas de decisao,
bem como as respectivas teorias implicitas. Segundo Pacheco e Flores
(1999), o estudo do pensamento dos professores apoia-se em duas
abordagens ligadas: a investigacio cognitiva e a investigagio
etnometodoldgica no terreno.

Tendo dominado durante véarias dezenas de anos a anlise
quantitativa, havia a conviccio de que os problemas podiam ser
resolvidos pelos métodos de inspiragio positivista (Gips, 1995).
Entretanto, estes métodos foram-se revelando, progressivamente, pouco
adequados a realidade e o papel da investigagio comecou a ser o de
reconstruir modelos mais préximos da racionalidade préitica dos
professores, possibilitando-lhes a criagdo dos seus préprios modelos de
reflexdo (Richert, 1990). Passa-se, assim, do behaviorismo ao



Impacto de uma experiéncia de formagio

273

cognitivismo. Surge a imagem do professor reflexivo que privilegia a
auto-avaliagio e valoriza, na sua prépria prética, os elementos que lhe
vio permitir analisar-se e progredir em direccdo a um ensino melhor.

Para a formagio reflexiva de professores, Zeichner (1993)
considera como exigéncias, por um lado, a aquisic3o de conhecimentos
sobre a maneira como as circunstancias sociais e econémicas, a lingua
e a cultura influenciam o sucesso escolar e, por outro lado, a aquisicio
de conhecimentos especificos acerca das culturas e particularidades dos
alunos. Assim, e sem deixar de considerar que o professor esti face a
situacdes problemiticas e desenvolve estratégias de resolucio de
problemas, os estudos sobre o professor reflexivo adoptam uma visio
mais etnogrifica, onde o contexto social privilegia a utilizagio de
esquemas de ac¢Oes (Tochon, 1993).

O estudo sobre o pensamento do professor constitui, assim, um
dos dominios do ensino que se ocupa com o conhecimento do que
ocorre na mente dos professores, como geram as suas teorias acerca do
ensino e como estas os influenciam nas decisdes e na pratica (Marcelo,
1987). Esta area de trabalho abarca trés categorias: a planificagio, o
pensamento e tomada de decisdes e, ainda, as teorias e crencas dos
professores. Nesle paradigma, assumem-se duas premissas: i) que o
professor é um sujeito reflexivo que toma decisdes numa situacio de
mudanca e imprevisibilidade; e ii) que os seus pensamentos, crencas e
atitudes guiam a sua conduta (Astolfi, 1993).

Um dos 1dpicos invesligados dentro do paradigma do
pensamento do professor é o das Teorias Implicitas (Tl), entendidas como
“um conjunto de elementos e conexdes cuja activacio tem certa
recorréncia na medida em que incorporam o conhecimento de um
sujeito (neste caso o professor), no respeitante a um dominio da
realidade (neste caso o ensino)” (Garcia e Garcia, 1992, pp. 284-285).
Tentar desvendar as Tl pode ajudar na futura intervencio na medida em
que “poderdo explicar-se muitos dos actos que tenham surgido na aula,
em funcdo do conhecimento que sobre as suas préprias teorias tém
elaborado durante a sua formacdo, convertendo-se em ‘priticos
reflexivos’ (Vygotsky, 1984). Neste sentido, interessa conhecer quais as

crengas sobre o processo de ensino-aprendizagem e, mais
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concretamente, no caso da nossa investigagio, as concepgdes sobre a
avaliac&o.

A invesligagio sobre o pensamento dos professores comeca a ter
influéncia no processo de ensino-aprendizagem na medida em que a
avaliagio e a investigaciio se pdem ao servico da aprendizagem. Daqui
resulta que, para compreender o ensino, serd necessario perceber de que
modo os pensamentos se traduzem em acgbes. Nesta linha, as
preocupacdes dos investigadores tém tido, igualmente, por objecto
restringir a complexidade das condutas do professor a fim de testar se o
seu pensamento € preditivel, reprodutivel, e, ac mesmo tempo, tentar
orientar nelas uma certa racionalidade (Tochon, 1993), para o modelizar.
Este autor sustenta que um professor racional encontrara sempre, para
cada situacdo de ensino, uma estratégia que convira aos seus alunos,
assim como possuird os meios de a implementar, estando tace a uma
situaciio determinista cuja evolugio é quase totalmente previsivel em
funcido da sua actividade. Face a uma alternaliva, ele decide a melhor
accdo possivel e controla, a cada momento, a evolucao da situagdo. Este
modelo, proveniente das teorias matematicas de decisdo (Charreton e
Bourdaire, 1985) é investigado por um nimero substancial de trabalhos,
que concluem por uma eventual racionalidade limitada do professor (Lee
e Porter, 1993), fundamentando o conhecimento pritico, para usar a
terminologia de (Shulman, 1986). Pacheco e Flores (1999) fazem
corresponder este a um pensamento estratégico, do ambito da
subjectividade, ou pensamento pragmético:

a profissionalidade é caracterizada por esse pensamento pragmatico que

relaciona ideias, ac¢des e avaliacio de condicoes de aplicacdo; processa-

se dentro de situagoes particulares e a sua fungdo € a de aplicar principios

gerais a situagdes particulares relacionadas com a actividade. Dai a

dificuldade de comunicar aos professores o conhecimento pratico
estratégico (p. 150).

Assim, a acclio do professor faz parte de uma razdo pratica e
subjecliva que conjuga propésitos com esquemas de acgio, que sio
geralmente inconscientes e resultantes de micro-decisdes sucessivas
(Perrenoud, 1988). Como o professor ndo segue receituérios praticos
nem normas provenientes de uma teoria prescritiva, dando mais

IS

importancia ao contexto da aula do que a planificagdo, a sua acgao
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provird de um habitus, que Perrenoud (2001) classifica como uma
“gramatica geradora de préticas”, formado quer por rotinas e hébitos
(Lowyck, 1984), quer por esquemas operatdrios de alto nivel ou
estratégicos, que o ajudario a construir a sua profissionalidade.

Contudo, a imagem do professor profissional parece-nos mais
uma heuristica para melhor pensar a formagio dos professores ou, ainda,
o seu novo lugar na sociedade, do que um modelo da sua actividade. A
metifora do professor reflexivo parece ter sido concebida paré atenuar
este problema.

A imagem do professor reflexivo privilegia, como ja referimos
anteriormente, a auto-avaliacio, pois na linha de (Schon, 1994), ele
encontrari, na sua prépria pratica, os elementos que lhe permitirio
analisar-se e caminhar em direccido a um ensino melhor. Sem deixar de
acreditar que o professor, face a uma situagdo problematica,
desenvolveria estratégias de resolucio do problema, através dos
esquemas estratégicos que ja referenciamos e que permitem capacidade
de adaptacio, de flexibilidade perante a pratica e de uma acgdo na base
de uma intencionalidade e ndo de uma mera improvisagdo (Perrenoud,
1992), os estudos sobre o professor reflexivo adoptam uma visdo mais
etnogriéfica, onde o contexto social privilegia a utilizacdo de esquemas
de acgdes, ou esquemas praticos (Morine-Dersshimer, 1989). O
professor reflexivo comprometer-se-ia, assim, face a contextos que lhe
parecem problematicos, num processo de resolucio de problemas —
identificacio do problema, inventariacio de solucdes possiveis e
avaliacdo destas solucbes. Assim, é mais a reflexio-em-accio do que
sobre a ac¢do que serd investigada e favorecida e, logo, o pressuposto
central dos curriculos de formacio de professores, na linha do
pensamento do professor, prender-se-3, como sustentam Pacheco e
Flores (1999), com um conceito de formacio em que os alunos-futuros
professores (formacdo inicial) e os professores (formagdo continua)
pensem o seu proprio ensino e sejam elementos activos, capazes de
assumir uma atitude critica face a sua profissionalidade. Trata-se, por
isso, de uma nocio de competéncia que reforca a ideia da dimensio
pessoal do conhecimento profissional (Stiggins e Cocklin, 1992).
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2.5. As concepgoes

Apesar da intensificacdo dos estudos em anos recenles, as
concepgdes nio 1ém uma definicdo muito clara nem consensual entre os
investigadores. De acordo com Ponte (1992), constituem um substraclo
conceptual relevante no pensamento e na acgio do professor e dizem
respeito a tudo o que de importante se relaciona connosco. Formam-se
através de um processo quer individual, quer social, sofrendo influéncias
das nossas expectativas e do meio em que nos inserimos.

Diversos investigadores, entre eles Pajares (1992), afirmam a
existéncia de uma relacdo entre concepgdes e préticas que, para a
maioria, nio é de causalidade. A problemitica da relacio entre
concepcles e formas de actuagdo comecou a ser estudada pela
Psicologia, mas o interesse foi-se alargando a outras areas das Ciéncias
Sociais.

Na década de 80 intensificaram-se os estudos no dominio da
educagiio relativos A relagio entre concepgdes e praticas, na sequéncia
da subslituicio do paradigma processo-produto, que se ocupava da
relacio entre o comportamento observiavel do professor e o
comportamento e aproveitamento dos alunos, pelo paradigma
cognitivista, que elege o pensamento, as concepgdes, os processos de
planificagio e de tomada de decisdo do professor como principal objecto
de estudo (Fang, 1996; Shavelson, 1973; Shulman, 1986). Neste dltimo
paradigma, parle-se dos seguintes pressupostos: i) os professores sdo
profissionais que emilem juizos e lomam decisdes racionais, num
ambiente complexo e instivel; e ii) as concepgdes dos professores
influenciam o modo como organizam o ensino, aspecto de capital
importincia na formacio de professores.

As concepcoes dos professores, de acordo com Fang (1996),
sofrem influéncias de diversos factores, entre eles a subcultura disciplinar
e a formacdo inicial (tipo de experiéncias vividas na sala de aula e
oportunidades para reflectir).

No nosso pais, a investigaciio sobre concepgdes de professores é
muito escassa até ao inicio dos anos 90, observando-se, a partir de entdo,
um consideravel incremento (Benavente et al, 1995; Campos, 1996;
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Canavarro, 1993; Neves, 1996; Ponte, 1992). Estes estudos sio
uninimes ao concluir a existéncia de uma relagdo entre concepgdes e
praticas, a importincia das concepgbes na formagdo de professores, a
dificuldade de alterar concepcdes e as dificuldades de ordem
metodolégica. Por outro lado, revelam algumas posicoes contraditorias,
designadamente acerca da relacao entre concepgdes e conhecimento e
sobre a natureza da relagio entre concepgdes e praticas.

Apesar das divergéncias no ambito conceptual, é opiniao
unanime que a investigacio em qualquer destas areas (reflexdes,
pensamentos ou concepgdes) se apresenta como uma tarefa ardua, pois,
nio se reportando a aspectos observaveis, implica trabalhar com
inferéncias e interpretagdes daquilo que se pensa que esta a ocorrer na
mente do participante e que sé de forma implicita se pode abordar,
dependendo o investigador das ideias que lhe sdo transmitidas e/ou
daquilo que pode observar, ndo atingindo, por vezes, o significado
atribufdo pelo participante, até pela dificuldade deste em verbalizar o
que sente e O que pensa.

3. Metodologia

O estudo realizado enquadra-se num paradigma qualitativo,
tratando-se de um estudo de caso, entendido na acep¢ao de (Yin, 1984),
como uma indagacdo empirica que investiga um fenémeno
contemporineo no seu contexto da vida real, quando os limites entre o
fenémeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes e no qual muitas
fontes de evidéncia sdo utilizadas.

O estudo incidiu sobre dois professores estagidrios de
Matemética a realizarem o Estagio Pedagégico e desenvolveu-se ao
longo do ano lectivo, faseado por trés etapas cruciais. Na primeira etapa
foram entrevistados, individualmente, os professores estagidrios. De
seguida, procedeu-se i implementacio de um plano de formagio,
subdividido em quatro momentos: leitura e anilise de literatura da
especialidade; andlise de um conjunto de testes diagnéstico; avaliacdo
de um trabatho de grupo; e discussio e analise de um conjunto de tarefas
matematicas. Na Gltima etapa do estudo, cada professor estagiario foi
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mais uma vez entrevistado, sendo esta entrevista muito idéntica a
primeira, e, por Gltimo, responderam individualmente a um questionéario.

Como tal, para a recolha de dados foram utilizados dois métodos:
a entrevista e o questionario. O objectivo da primeira entrevista foi
recolher informacgido que permitisse conhecer as representagdes dos
professores estagidrios na area da avaliacdo para, posteriormente, se
definir em conformidade o plano de formacio.

No que concerne 3 fase de formagdo, optou-se por um modelo
reflexivo de supervisdo recorrendo ao método de investigagdo-acgio,
pois os professores estagiarios, a par da supervisora, estiveram
envolvidos activamente em todo o processo de formacdo. O plano de
formacio foi subdividido em quatro momentos: no primeiro momento os
professores estagiarios tiveram a possibilidade de ler e analisar textos de
caracter pedagégico e legislativo sobre a problemética da avaliacio; no
segundo foi promovida a discussdo e andlise da resolucdo de seis testes
de diagnéstico; no terceiro implementaram a avaliagdo de actividades
realizadas em grupo pelos seus alunos e, por fim, foi-lhes proposta a
anilise e discussio de raciocinios utilizados pelos alunos, na resolugio
de determinadas tarefas matematicas.

Com a segunda entrevista pretendeu-se obter informacéo sobre as
concepedes e praticas de avaliagdo dos professores estagiarios, objecto
do estudo, no fim do Estigio Pedagdgico, ou seja, depois de terem
participado no plano de formagio anteriormente descrito.

Na dltima fase, cada um dos professores estagiarios respondeu a
um questiondrio para nos ajudar a definir o seu perfil enquanto
estudantes e apés o exercicio da actividade docente.

A informagio foi sempre analisada ¢ organizada em fungdo das
cuestdes de investigacio e foi feita a comparagio da informagao obtida
no inicio e no fim do Estagio Pedagégico, de modo a perceber se houve
alteracdes das concepcbes e priticas de avaliagcdo dos professores
estagiarios participantes no estudo.
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4. Apresentacédo de resultados

4.1, Estagiario Hugo

Muito embora tenha escolhido o curso de medicina como
primeira opgdo no concurso de entrada na Universidade, o estagirio
Hugo ficou muito feliz por ter entrado na Licenciatura em Ensino de
Matematica. Segundo ele, a matematica esti omnipresente, tem grande
aplicabilidade e € necesséria para aqueles que seguem estudos
superiores.

Da sua vida de estudante, recorda-se que gostava das aulas de
Matematica, pois “eram quase sempre aulas interessantes, onde os
exercicios me mantinham ocupado”. As actividades centravam-se
“apenas na resolugio de exercicios e problemas”, sendo resolvidas
“quase sempre individualmente, raramente em grupo”.

Em relacio a avaliagdo, fundamentalmente sumativa, afirma: —
“Sempre fui bom aluno a Matematica. Por isso, a avaliacio (muitas vezes
vista apenas como sumativa), sempre (ou quase sempre) trazia boas
noticias”. Esta avaliacdo era resultado dos testes escritos e de informagao
sobre os trabalhos de casa, comportamento, assiduidade e participagio.
Embora tivesse conhecimento destes elementos, nunca teve qualquer
participagdo na sua elaboragio.

Concepgdes e préticas de avaliacdo no inicio do Estagio

Pedagégico

Revelando alguma dificuldade efou desconhecimento, o
estagiario Hugo refere que o papel da avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem & avaliar o aluno e o professor, e sintetizar o que decorreu
durante o ano lectivo. No caso do professor, o Hugo acentuou ainda que
a avaliacio “reflecte também, em parte, o trabalho realizado pelo
professor, a sua eficicia”. Relativamente a principal funcio da avaliacdo,
ele revela também algum desconhecimento, dizendo: — “Sei la ... E
avaliar o desempenho, a progressdo do aluna”.

Para este estagidrio, quem avalia, “em principio, deve ser o
professor porque é a pessoa que acompanha a progressio do aluno
durante todo o ano lectivo”, e a avaliacio destina-se “ao aluno, pelo
menos, deve ser o aluno”.
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O Hugo revela alguma indecis3o entre as modalidades formativa
e sumativa, enquanto principal modalidade de avaliacdo no ensino
basico. Todavia, parece valorizar mais a dimens&o sumativa ao afirmar:
— “A componente formativa é importante. Mas eu acho que é
importante que o aluno quantifique um pouco a sua progressio, que ele

saiba até que ponto esteve bem ou esteve mal”.

Em relagio aos instrumentos de avaliagio, o Hugo usa testes
escritos e considera os trabalhos de casa, o comportamento, a
assiduidade e a pontualidade do aluno.

Para além de ter conhecimento dos critérios de avaliagdo
estabelecidos na sua Escola, o Hugo sente algumas dificuldades na
avaliacio dos seus alunos pelo facto de ser “muito dificil na sala de aula
abranger ldo aoc mesmo {empo, cénseguir ver tudo o que se passa ao
mesmo tempo”.

Para este estagiario, ha quatro momentos-chave na avaliacdo dos
seus alunos: “na sala de aula, na altura dos testes, no final de cada
unidade e do periodo”. Os alunos participam na definicdo dos elementos
de avaliacio e esta contempla também actividades de grupo. Neste
altimo caso, a avaliagdo incide “na forma como os alunos trabalham em
grupo e como se relacionam com os colegas”.

A influéncia de caracteristicas individuais dos alunos na avaliacdo
é relativizada, quando afirma: — “Nio pode ter muito peso na avaliacio
porque pode ser injusto para os outros, mas tera sempre algum peso”.

Py

Para o Hugo, é importante reflectir sobre os resultados obtidos
pelos seus alunos, pois os juizos dos professores &m uma grande
importancia para o aluno, esta em jogo o seu futuro.

Ndo ¢é claro, para este estagiario, existirem diferencas entre a
avaliacio em Matematica e noutras disciplinas. No caso da disciplina de
Matematica, o Hugo afirma avaliar “os contetdos aprendidos, o
raciocinio, as capacidades que os alunos conseguem desenvolver e,
seguidamente, o comportamento e a participagio”.

Para o Hugo, a avaliagdo tem alguma influéncia no insucesso em

Matematica, afirmando que “terd a sua quota-parte de culpa, nio digo
que seja so culpa da avaliagio”.
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Concepgdes e préticas de avaliagdo no final do Estigio

Pedagégico

Em relagdo ao inicio do Estagio Pedagégico, o estagiario Hugo
apresenta uma visdo mais ampla acerca dos papéis que a avaliacdo
desempenha no processo de ensino-aprendizagem. Antes s6 a associava
a classificacio dos alunos, enquanto agora considera que os seus
principais papéis sio fornecer informagdes que permitam ao aluno e ao
professor analisar o seu desempenho, tentar corrigir o que estd menos
bem e favorecer um melhor ajustamento entre ambos.

Para o Hugo, a participagio dos alunos no processo avaliativo é
fundamental, pois permite ao professor ajustar o seu método de ensino a
partir do feedback que recebe dos seus alunos.

Segundo o Hugo, os principais intervenientes na avaliacdo
devem ser “o aluno e o professor”. No caso do aluno, é fundamental que
ele seja capaz de fazer a sua auto-avaliagio com “consciéncia”, que
tenha a nocdio dos seus progressos e das suas dificuldades no processo
de aprendizagem. O faclo de o aluno tender a sobrevalorizar-se implica
que o professor “sera a balanca, o contrapeso” no processo de auto-
avaliagdo.

Os resultados da avaliagdo destinam-se essencialmente, segundo
o Hugo, “aos pais e Encarregados de Educagdo, aos alunos e ao
professor”, se bem que “aos primeiros interessa-lhes mais o resultado
final e ao professor e ao aluno interessa mais todo o processo de andlise
da avaliacio formativa, de adaptacio de um ao outro”.

Neste momento, o Hugo considera que a principal modalidade
de avaliacdo deve ser a formativa porque considera que “é aquela que
me vai dar o feedback que eu necessito para saber até que ponto os meus
objectivos ou os objectivos da turma estio a ser atingidos.”

Este professor defende as modalidades de avaliagdo formativa e
sumativa, privilegiando a avaliacio formativa no ensino bésico em
virtude da falta de maturidade dos alunos e da necessidade de uma
maior orientacio.

No que concerne aos instrumentos de avaliacio, o estagiario

utiliza grethas de avaliagdo para avaliar o desempenho dos scus alunos
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na sala de aula com parametros bem definidos, as quais sio preenchidas
pelo professor e pelos alunos quando se auto-avaliam, recorre também a
testes de avaliagio, que podem ser sumativos, de diagnéstico e
formativos. Estes dltimos, utiliza-os antes do teste de avaliagcio sumativa,
com o objectivo de preparar os alunos e para o professor diagnosticar e
esclarecer as dificuldades que estes ainda possam ter.

O Hugo diz ter conhecimento dos critérios de avaliagcdo em vigor
na Escola, mas reconhece ser dificil a sua implementacio, pois sdo muito
vagos e ao professor é-lhe exigido a sua concretizacio.

Apesar de ter dado a conhecer no inicio do ano os critérios de
avaliagdo, o estagiirio Hugo admite que sé depois é que os alunos
comegaram a participar na sua avaliacido, tendo-os informado mais
concretamente dos parametros pelos quais eram avaliados e do peso de
cada um na classificagdo final.

O Hugo diz sentir ainda dificuldades na avaliacio dos seus
alunos porque sdo muitos. Sente também dificuldades em avaliar
trabalhos menos orientados, que envolvem maior liberdade dos alunos,
dado ser mais dificil definir os parimetros de avaliagio. Face as estas
dificuldades, a participagdo dos alunos na avaliacdo constitui uma
importante ajuda, sem substituir a intervencdo do professor.

Questionado sobre 0 modo como implementava os critérios de
avaliacdo definidos na sua Escola, este estagiario afirmou que em relacio
ao dominio sécio-afectivo, “inicialmente era através da observacio
directa na sala de aula”. Mais tarde alterou o seu procedimento,
passando “a fazer o registo do comportamento, da participagio, etc.”.
No dominio cognitivo, continuou a usar os testes de avaliacio sumativa
com um peso significativo e, posteriormente, passou também a avaliar
outros trabathos realizados pelos alunos, designadamente trabalhos de
investigacdo, relatérios e trabalhos de grupo.

Reconhecendo dificuldades, para o Hugo a avaliacdo devera ser
o mais continua possivel. Neste sentido, diz avaliar também os alunos
em larefas realizadas em casa, nos varios lipos de testes realizados na
aula e em trabalhos realizados fora da aula.
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Os alunos do Hugo intervém no processo avaliativo,
“principalmente na sua auto-avaliagio, no preenchimento das grelhas de
observacio e na avaliagio final de cada periodo”. Defende ainda que a
avaliacdo se deve adaptar a turma, consoante apresente mais ou menos
dificuldades, e reconhece que se deve atender na avaliacio 3s
caracteristicas individuais dos alunos em virtude do seu caricter poder
influenciar o seu desempenho.

Como antes, os resultados da avaliacdo dos seus alunos levam-no
a reflectir sobre todo o processo de ensino-aprendizagem e, caso
constate que algo estd a correr menos bem, admite modificar as suas
praticas pedagogicas.

Segundo o Hugo, a avaliagdo nesta disciplina deve valorizar o
raciocinio do aluno, os processos de resolugio que o aluno utiliza e nio
tanto o resultado final. Para tal, apresenta nas suas aulas problemas e
desafios matematicos.

Agora, o estagidrio atribui muito do insucesso na disciplina de
Matemitica ao tipo de avaliagdo conduzida, dando como exemplo o seu
proprio caso. Antes de ter iniciado a formacdo sé utilizava os testes de
avaliagdo sumativa para recolher informagdo dos seus alunos e, assim
sendo, ndo conseguia antever as dificuldades que estes iriam sentir nem
a que niveis se situavam. Assim, a implementagdo de uma avaliagio
diversificada, destacando a avaliacio diagnéstica, pode contribuir muito
para combaler o insucesso escolar em Matematica. O Hugo acrescenta
ainda que o insucesso na disciplina de Matemética também “depende do
interesse de cada aluno e de todos os outros iactores que estio
relacionados com a escola”.

4.2, Estagiario Bruno

A Licenciatura em Ensino de Matemtica foi a sua primeira opc¢io
aquando da sua candidatura ao ensino superior, o que resuliou do seu
“gosto pelas ciéncias exactas {...) e pelo ensinoc”.

No entender do Bruno, a matemdtica “é a ciéncia que serve de
base para muitas outras ciéncias, como a Fisica, a Biologia, a Economia,
elc. e, por outro lado, promove o desenvolvimento do raciocinio”, o que
constitucm imporlanics aspectos na formagio dos jovens.
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Do seu tempo de estudante, o Bruno caracteriza as aulas que teve
como essencialmente expositivas. Os professores apresentavam 0s
contetidos e, de seguida, propunham exercicios de aplicagcdc. As
actividades propostas eram realizadas individualmente e apenas
esporadicamenle em grupo.

Em termos da avaliagdo, recorda que esta se baseava apenas em
testes de avaliacio sumativa, muito embora no inicio do ano os
professores referissem que iriam também ter em conta a participacao, o
comportamento, a assiduidade e a pontualidade. A sua participacdo na
claboracio dos critérios de avaliacio era nula e apenas se recorda de no
final do perfodo fazer a sua auto-avaliagdo, a qual, segundo pensa, ndo
tinha qualquer influéncia na sua classificagao.

Concepgdes ¢ préticas de avaliagdo no infcio do Estigio

Pedagogico

O Bruno centra o papel da avaliacdo na seleccdo dos alunos,
destacando a sua dimensdo de classificacio e responsabilizando, de
algum modo, a sociedade por este facto. Segundo ele,

Numa sociedade tdo compelitiva e exigente, como a que
vivemos, existe cada vez mais a necessidade de fazer uma seleccgio,
cabendo a escola o ponto de partida para essa selecg¢do, utilizando para
o efeito o instrumento que the é mais valioso — a avaliagdo.

Em consonéncia, refere que a principal funcio da avaliacdo, “a
nivel externo, é informar a sociedade sobre quem sao os bons e maus
alunos e, a nivel interno, ¢ distinguir os bons dos maus alunos”.

Os seus alunos ndo intervém no processo de avaliagdo e, segundo
ele, “a avaliacio [classificacio] que eles ©m reflecte o tipo de
comportamento e de produtividade que tiveram ao longo do periodo ou
do ano”.

Sentindo algumas dividas sobre as formas de intervencio dos
alunos no processo de avaliagdo, o Bruno acaba por concluir que ela é
da competéncia do professor: — “Penso que é o professor. N3o sei se os
alunos podem ter alguma influéncia, pois podiam falar como foram
avaliados ou como poderiam ser. Mas penso que cabe ao professor”.
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Em relacio aos destinatarios da avaliacio, este estagiario referiu
que ela se destina “a vérias pessoas, tais como a nés, professores, aos
alunos e a sociedade”.

Quando questionado sobre a principal modalidade de avaliagio,
no ensino bésico, diz ser a formativa. Porém, foi notdério o seu
desconhecimento e confusdo, quer ao nivel do conceito quer da funcio
deste tipo de avaliagio. A visio de um ensino secundirio muito
competitivo, com que concorda, leva-o a valorizar a avaliagdo sumativa
j& no ensino basico, perspectivando-a como uma preparacio adequada.

O Bruno usa como instrumento de avaliacio os testes, tendo
também em atencio o comportamento, a assiduidade e os trabalhos de
casa. Embora sem grande convicgdo, apoiando-se nas priticas mais
comuns, este eslagidrio acaba por concluir que os testes sdo os
instrumentos  de avaliagio mais fidveis. Diz ele: — “Penso que os
professores utilizam mais os testes, penso que serdo mais fidveis”.

O Bruno afirma também conhecer os critérios de avaliagio em
vigor na sua Escola. Todavia, diz ter dificuldades em avaliar os seus
alunos e que tal se deve & nio diversificagio dos instrumentos de
avaliagdo.

Este estagidrio diz avaliar os seus alunos “no decurso continuo
das aulas.” Afirma ter em atencio as caracleristicas individuais de cada
aluno, embora parega ter ficado um pouco confuso com a questdo. Diz
ele: — “Penso que sim, ndo se consegue fugir. Pela forma como eles
trabalham... Mas, nio estou a perceber a pergunta. Tento observar e
preocupar-me com isso”.

Em relagiio ao tipo de actividades, refere actividades individuais
e em grupo, realizadas durante e fora da aula, e os trabathos de
investigacio que pensa implementar.

Revela ser um professor atento as informacdes que recebe dos
seus alunos e, caso constate que algo correu menos bem, tenta alterar o
seu comportamento. Afirma ele, “quando vemos, ndo s6 nas avaliacdes,
mas se no final da aula concluirmos que ndo correu bem
pedagogicamente, estamos em tempo de modificar”.
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Segundo o Bruno, a avaliagdo na disciplina de Matemética nao
difere das demais, justificando a sua posi¢io pelo facto de todos os
professores recorrerem aoc mesmo instrumento de avaliagdo — os testes.
Para este professor, avaliar em Matematica é atender a “capacidade de
raciocinio dos alunos”, admitindo nio ser tarefa facil para os professores,

e a forma como eles resolvem os problemas e os testes”.

Salienta ainda que o insucesso em Matematica ndo se deve a
avaliacio, mas antes as ideias pré-concebidas dos alunos de que esta é
uma disciplina dificil. Para combater o insucesso, deve-se comegar por
erradicar a visdo negativa que os alunos tém da Matematica, o que
implica incutir nos alunos o gosto pela disciplina.

Concepgdes e préticas de avaliagdo no final do Estdgio

Pedagogico

Para o estagidrio Bruno, a avaliacdo desempenha varios papéis:
desde permitir ao professor reflectir sobre o modo como estd a
desempenhar o seu papel, verificar se os alunos estio a compreender ou
ndo os conteGdos leccionados, até averiguar se o ritmo que o professor
empreende é o mais adequado. De entre todos papéis, este estagidrio
considera que o mais importante é o de ajudar o professor a regular as
suas praticas.

Segundo o Bruno, a avaliacdo deve ser realizada tanto pelo
professor como pelos alunos. Contudo, salienta que a responsabilidade
pela avaliacio ndo pode ser igual para o professor e para os alunos: — “O
professor lerd sempre algum destaque, pois tem mais experiéncia e
formacio. (...) Mas tem de ter em atencio as observacdes feitas pelos
alunos e deve ensina-los a se auto-avaliarem”.

Voltando a salientar o caricter cada vez mais competitivo da
sociedade, o Bruno refere que os resultados da avaliacio interessam nao
sO aos professores € aos alunos mas também “a toda a comunidade que
envolve a escola”.

Este estagiario privilegia a avaliacdo formativa porque, sendo um
tipo de avaliacio mais continua, permite ao professor actuar
atempadamente sobre as dificuldades dos alunos, o que nio acontece
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com a avaliagdo sumativa, que é um tipo de avaliacio mais pontual.
Além disso, considera que a avaliagio formativa deve ser sempre
privilegiada em relagdo a avaliagdo formativa, independentemente do
nivel de ensino, pois na sua opinido “tudo leva a crer que este é o
método mais adequado”.

Os instrumentos a que o Bruno recorre para efectuar a avaliagio
dos seus alunos sio: os testes sumativos; as fichas de exercicios, para
recolher informacdo acerca do processo de ensino-aprendizagem; as
grelhas de avaliacdo dos trabalhos de grupo; e uma grelha de
observagio, esta Gitima utilizada pelo professor para registar, se possivel
diariamente, as dificuldades e o interesse demonstrado pelos alunos. De
entre estes instrumentos, antes dava maior énfase ao teste de avaliagio
sumativa e, neste momento, passou a atribuir um maior peso a grelha de
observacio.

Além de procurar um equilibrio entre os testes sumativos e os
outros instrumentos de avaliagdo, agora, este estagiario sente-se mais
confiante para creditar a informagdo dos novos instrumentos. Diz ele: —
“a formacio que tivemos ajudou-nos a compreender e a observar
determinadas atitludes dos alunos, que anteriormente ndo sabia. Sinto-
me mais seguro, especialmente na construgdo e preenchimento de
grelhas de avaliagcdo”.

O Bruno reconhece sentir dificuldades na avaliacio dos seus
alunos pelo facto de procurar, cada mais, implementar a avaliacio
formativa, o que “faz com que as coisas sejam mais complexas.”

Apesar de conhecer os critérios de avaliagdo definidos na Escola,
ele nio concorda com a percentagem atribuida aos dominios sécio-
afectivo e cognitivo. Para o Bruno, “os professores deveriam ter a
liberdade de construirem os seus préprios parametros de avaliacdo e
decidirem que percentagem lthes atribuir”.

Admitindo ser complicado implementar os critérios de avaliacao
definidos na Escola, o Bruno “inclui no dominio cognitivo os testes de
avaliacdo sumativa e formaliva e as fichas de trabalho, no sécio-afectivo
o comportamento, a assiduidade, (...) a participacdo, o relacionamento
com os seus pares e com o professor”. Segundo ele, a dimensdo sécio-
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afectiva perspectiva o professor mais como educador, enquanto que a
avaliacio sumativa promove mais a competicio, 0 que pode ser

vantajoso para alguns alunos e prejudicial para os alunos com mais
dificuldades.

Embora n3o esteja seguro de o fazer da methor maneira, o Bruno
admite avaliar diariamente os seus alunos. As actividades de que mais
gosta de propor aos seus alunos sdo os trabalhos de grupo, as fichas de
trabatho-sintese (que apresenta no final da aula para obter feedback
sobre as aprendizagens) e os trabalhos de investigacio a realizar fora da
sala de aula. Destas, sente mais dificuldades em avaliar os trabalhos de
investigagao e os trabalhos de grupo.

Em relacdo a participagio dos seus alunos no processo avaliativo,
este eslagiario afirma terem “uma participacdo consideravel, se calhar
ndo tanto a que eu desejo. Gostava que cada vez tivessem mais”. No
entanto, pensa “que o professor deve ser o Gltimo a dar a palavra”, pois
os alunos “niio estdo educados para terem tanta importincia na sua
propria avaliagdo”.

O Bruno admite também adaptar a sua avaliacdo as
caracteristicas das suas turmas, fazendo-o através de ajustamentos dos
parametros de avaliacio, exigindo menos em determinados parametros,
estabelecendo as cotacdes depois de analisados os testes e, no caso de
alunos mais timidos, solicitando a sua participacio ou propondo-lhes
aclividades mais individualizadas.

O Bruno admite reflectir sobre os resultados de avaliacio dos
seus alunos, a qual contribui para adaptar o seu ritmo de exposicdo de
novos contetidos, analisar a evolucio dos seus alunos e, no caso de
serem detectadas dificuldades, modificar as suas estratégias. Diz ele: —
“Se tenho sido muilo expositivo, passo a realizar trabalhos de grupo, os
alunos gostam, ou a ter um discurso mais interactivo, gerar didlogo com
os alunos, diminuir o ritmo”.

Questionado sobre o que avaliar na disciplina de Matemitica, o
Bruno respondeu prontamente: “o raciocinio dos alunos, sem davida”.
Para tal, ele recorre a exercicios, nio lhe interessando tanto o resultado
correcto como a andlise do caminho seguido e tentar detectar
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dificuldades sentidas nesse processo, para seguidamente ajudar a
ultrapassa-las. Em todo este processo desempenha um papel decisivo a
avaliagio formativa, com implicagbes para os alunos e para as praticas
do professor.

Do ponto de vista do Bruno, o modo como os professores
implementam a avaliagdo tem influéncia no insucesso da disciplina de
Matemaitica. Contrastande com uma avaliacdo sumativa, que ndo
contribui para os alunos detectarem as suas dificuldades
atempadamente, este estagiario vé& na avaliacio formativa diaria um
potencial meio de combater o insucesso em Matematica.

5. Interpretagio dos resultados

5.1. Concepgdes e préticas no inicio do Estigio Pedagégico

Para os dois professores estagiarios, o papel e a funcdo da
avaliagio € classificar o aluno. A avaliagio € tarefa dos professores e
destina-se principalmente aos alunos, que apenas participam
esporadicamente na avaliagio. Revelam alguma confusdofindecisio
entre as modalidades de avaliacio formativa e sumativa, valorizam
quase exclusivamente a avaliagdo sumativa, recorrem apenas aos lesles
como instrumentos de avaliacido pois permitem-lhes reflectir sobre os
resultados obtidos pelos seus alunos. Nio identificam diferencas entre a
avaliacdo em Matemdtica e noutras disciplinas, avaliam em Matematica
o raciocinio dos alunos e ndo atribuem grande influéncia a avaliagio no
insucesso em Matematica.

Assim, no inicio do Estigio Pedagdgico, ambos os estagiarios
revelaram concepcdes e préticas de avaliagdo que se inserem num
paradigma tradicional e marcadamente intuitivo (De Ketele, 1983). As
suas perspectivas de avaliacdo sdo muito limitadas, denotando, algumas
vezes, desconhecimento de conceitos e lermos, e verifica-se uma
assinalavel coincidéncia entre as experiéncias de avaliacio por que
passaram, enquanto alunos, ¢ as suas priticas, enquanto professores
estagidrios. Em consequéncia, constata-se a pouca influéncia da
formacdo por que passaram ao longo da componente académica da
licenciatura (Zeichner e Tabachnick, 1991).
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No caso do Bruno, ele destaca o papel selectivo da avaliagdo, a
ndo participagio dos seus alunos na avaliagdo, ndo identifica quaisquer
diferencas entre a avaliacio em Matemdtica e noutras disciplinas e nio
atribui qualquer influéncia a avaliagdo no insucesso em Matematica.
Assim, de entre os dois estagiarios, parece ser o Bruno aquele que adere
a uma visdo mais tradicional da avaliacao.

5.2. Concepgoes e préticas no final do Estagio Pedagégico

No final do Estigio Pedagégico, depois da formagio em
avaliacdo que receberam, os dois estagidrios manifestam uma visdo mais
ampla, mais clara e fundamentada acerca da avaliagio, constatando-se
que lanlo o Hugo como o Bruno alteraram significativamente a sua
perspectiva sobre a avaliacio.

Agora, ambos situam mais a avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem, considerando que o papel da avaliacio é fornecer
informagdes que permitam ao aluno e ao professor analisarem o seu
desempenho, corrigir o que estd menos bem e favorecer um melhor
ajustamento entre ambos. O Bruno salienta ainda que o mais importante
é permitir ao professor regular as suas priticas (Hadji, 1997).

Em termos de modalidades de avaliacdo, o Hugo privilegia a
avaliacao formativa no ensino bésico, devido a imaturidade dos alunos e
a necessidade de mais orientacdo, € o Bruno privilegia a avaliacdo
formativa, independentemente do nivel de ensino.

Preconizando uma avaliacdo o mais continua possivel, o Hugo
avalia os alunos em tarefas realizadas em casa, nos testes ¢ em outras
tarefas realizadas fora das aulas. }a o Bruno admite avaliar diariamente os
seus alunos, preferindo os trabalhos de grupo, as fichas-sintese que
apresenta no final da aula e os trabalhos de investigacéo.

Ambos os estagiarios defendem que a avaliagio se deve adaptar
a urma, para o Hugo, a partir das dificuldades observadas e, para o
Bruno, exigindo menos em determinados parametros, estabelecendo as
cotacOes depois de analisados os testes e solicitando os alunos mais
timidos ou propondo-thes tarefas mais individualizadas. Tal como antes,
os resultados da avaliacio levam-nos a reflectir sobre o processo de
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ensino-aprendizagem. Estes resultados sdo similares aos de outras
investigagdes conduzidas em contextos de formagdo inicial de
professores (Choffin e Amarouche, 2000).

Questionam o caricter objectivo da avaliacdo ao diversificarem
a avaliagdo, quer em relagdo aos intervenientes e destinatarios, quer em
relagdo aos instrumentos que utilizam. Os alunos e o professor sdo os
principais intervenientes na avaliacdo, destacando-se ainda o professor,
seja por estar melhor preparado, segundo o Bruno, seja por o aluno
tender a sobrevalorizar-se, segundo o Hugo. Ja os resultados da
avaliacdo interessam ndo s6 aos alunos e ao professor, mas também 2
comunidade que envolve a escola. Para o Bruno, aos Encarregados de
Educagdo interessa mais o resultado final, enquanto aos alunos e ao
professor interessa todo o processo de avaliacio.

Em relagdo aos instrumentos de avaliacdo, ambos os estagiarios
recorrem a grelhas de avaliagdo e a testes sumativos, de diagnéstico e
formativos. Para o Hugo, as grelhas de avaliagdo destinam-se a auto-
avaliagdo dos alunos e do professor, e o Bruno usa grethas de avaliagio
dos trabalhos de grupo e uma grelha de observagio, esta dltima utilizada
pelo professor no dia-a~dia para registar as dificuldades e interesses dos
alunos. Além disso, o Bruno sente-se agora mais confiante para creditar
a informacdo dos novos instrumentos de avaliagio.

Tanto os alunos do Hugo como os do Bruno participam no
processo avaliativo. No caso do Hugo, através da auto-avaliagdo, quer
no preenchimento das grethas de observacio quer no final de cada
perfodo; no caso do Bruno, reafirma-se a supremacia dos juizos do
professor relativamente aos dos alunos. Os procedimentos de auto-
avaliacdo sdo condicdo, na opinido de alguns autores (Lipman, 1991,
1995; O'Loughlin e Campbell, 1988), para uma pritica de avaliacdo
reflectida e processual.

Passam a valorizar também a compreensio dos processos, ndo se
restringindo aos resultados obtidos. Na avaliagio em Matematica
valorizam o raciocinio dos alunos, interessando-lhes agora mais os
processos de resolucio do que os resultados obtidos. No caso do Bruno,
a énfase nos processos prende-se com o seu inleresse em deleclar as
dificuldades dos alunos para, seguidamente, procurar remedia-las,
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desempenhando a avaliagio formativa um papel fundamental nesta
abordagem. De acordo com Cardinet (1993), esta é a verdadeira funcio
da avaliacio formativa: detectar as dificuldades do aluno para alterar as
suas estratégias em consequéncia.

Consideram os resultados da avaliagdo dependentes da fungio da
avaliagdo. Diferentemente do inicio do Estagio Pedagégico, agora para
ambos os estagiarios o tipo de avaliagdo implementada tem influéncia no
insucesso em Matemitica. O Hugo, embora considere que o insucesso é
também influenciado pelo interesse do aluno e outros factores, vé numa
avaliacdo diversificada, em que destaca a avaliacdo diagnostico, um
meio de combater o insucesso e o Bruno salienta a avaliacio formativa.

Finalmente, ambos os estagiarios manifestam alguma consciéncia
das suas dificuldades. No caso do Hugo, nas larefas abertas e porque os
alunos sdo muitos; no caso do Bruno, na implementacio da avaliacio
formativa. Por outro lado, evidenciando algum sentido critico, para o
Hugo os critérios de avaliagdo em vigor na Escola sdo muito vagos e o
Bruno salienta que os professores deviam ter a liberdade de estabelecer
ponderacdes para avaliar os dominios cognitivo e sécio-afectivo.

Em sintese, apds a formacio, verifica-se, para ambos os
estagiarios, uma mudanca nas suas perspectivas de avaliacdo e das suas
praticas avaliativas, afastando-se do paradigma tradicional e
aproximando-se do paradigma cognitivista e, em alguns aspectos, do
paradigma pensamento do professor. Isto parece indiciar que os
professores estagiarios foram, ao longo do seu percurso escolar, muiio
pouco sensibilizados para os problemas da avaliacio e da classificacio.

De entre os dois estagiarios, destaca-se a maior evolucdo do
Bruno, até porque no inicio do Estigio Pedagogico revelava uma adesio
mais consislente com o paradigma tradicional. Talvez as mudancas mais
profundas, observadas neste caso, se devam a um maior envolvimento ¢
a uma maior abertura que sempre revelou durante todo o processo de
formacio.

A perspectiva muito formal, generalista e tedrica da avaliacio,
deu lugar a uma perspectiva mais consciente onde se considera a
individualizacdo dos alunos e a possibilidade de regular e adaptar as
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exigéncias dos critérios de avaliagdo. Assim, exercer o poder de avaliar,
tomar decisdes sobre a classificagdo, regular a actividade da aula em
termos de resultados, s3o elementos que transformam a perspectiva de
avaliacdo do professor estagiario.

A mudanca qualitativa experienciada pelos professores
estagidrios traduz-se por uma inversdo da tendéncia em termos de
avaliacio: classificar ndo é um acto de medida objectivo e quantificado,
mas uma acgio de transaccio didactica (Chevallard, 1986; Hadiji, 1997).

5.3. Para uma avaliacio do processo formativo

Varios efeitos positivos sobre a formagdo devem ser ressaltados:
em primeiro lugar, ela criou uma nova dindmica a volta da avaliacio,
quer desdramatizando as dificuldades dos professores estagiarios, quer
aumentando o tempo de trabatho reilexivo sobre a pratica profissional.

Através da explicitagio da evolugido das suas praticas avéliativas,
os professores estagidrios aprenderam com a experiéncia (Perrenoud,
2001), experiéncia que, certamente, lhes permitira agir mais eficazmente
nas situagdes futuras de avaliagdo. Se as suas primeiras experiéncias de
avaliacdio foram mais centradas num funcionamento reprodutivo, na
base de tentativas {ensaio-erro), os primeiros insucessos (relativos) foram
o motor de uma consciencializacdo, que é reveladora de um desejo de
melhorar as suas praticas para o sucesso dos alunos.

A analise das ultimas entrevislas confirma, assim, que a avaliacio
é um elemento de construcio da profissionalidade dos professores
estagiarios.

Este desejo de mudanga e a confrontacio consciente com um
problema pessoal ligado a avaliacdo provocou uma andlise critica aos
mélodos e As técnicas de avaliacdo, que originou a incorporacdo e, de
algum modo, a generalizagdo de novos procedimentos.

A questiio que permanece é a de saber se as rotinas profissionais
identificadas, no concerente a avaliacdo, ficardo apenas no plano dos

saberes declarativos ou se constituirio verdadeiros gestos profissionais
estabilizados (Perrenoud, 2001).
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Pensamos ainda que a formagio, assente numa perspectiva de
reflexdo na e para a acgio deixa transparecer, de forma mais ou menos
explicita, um clima de éxito traduzindo uma valorizacdo da imagem de
si préprio e um aumento do capital de confianga. Esta percepgdo de uma
nova eficacia, traduz o aumento do sentimento de competéncia pessoal.
Assim, através da avaliagdo, parece que os estagidrios constroem a sua
identidade profissional, ou seja, o facto de conhecer as suas praticas ¢
experiéncias pode constituir a via para a sua propria identidade e a partir
desta, para uma melhor intervencio no seu processo de desenvolvimento
(Barbier, 1996).

Esta formacdo em avaliagio mostra igualmente uma
transformacio das representacdes dos estagiarios, relativas as situagoes
didacticas nas quais eles estio particularmente implicados com os seus
alunos. Transformar o aluno, diferenciar as intervencbes, favorecer o
sucesso de todos, sio prioridades que, declaradamente, orientam as
préticas avaliativas. Estamos conscientes que eslas intengdes implicardo
dificuldades, mas a mudanca de percepcdo do sistema de
ensino/aprendizagem/avaliagio ¢é prometedora: de uma posicdo
centrada na medida (avaliagio-sangdo), desligada do processo de
ensino, propondo contetidos niio modificaveis, os professores estagiarios
adoptam uma posicio utilizando uma avaliagio-regulagio que favorece
a aprendizagem e o investimento dos alunos.

Estes resultados parecem-nos ter alcangado o objectivo tragado
para esta investigacio, que ndo dizia respeito unicamente i
inventariacio das concepcbes da avaliagdo, mas pretendia também
ajudar os professores a apropriar-se, através da avaliacdo e de uma forma
critica (Freire, 1985; Giroux, 1990), dos desafios profissionais. Os
professores estagidrios ter-se-30 apercebido que ha duas linguagens: a da
realidade e a do ideal, pois as necessidades avaliativas contrastam com
a necessidade de uma aprendizagem harmoniosa. A vontade de controlo
a todos os niveis condiciona as estratégias pedagogicas pré-determinadas
pela avaliagdo.
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IMPACT OF AN EXPERIENCE ON TRAINEES' CONCEPTIONS AND PRACTICES
OF EVALUATION

Abstract

This article discusses the representation of the evaluation process by two
trainees during their schoeling as well as the influence of initial training.
Itis a case study. Data were collected through semi-struciured interviews,
field cbservations, document analysis and a questionnaire. The results
are presented and discussed referred o the representations identified at

the beginning and at the end of teaching practice.
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