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Introducéo

A avaliagdo faz hoje parte do vocabulario mais utilizado em termos pedagogicos.
Se, por um lado, este facto evidencia uma tomada de consciéncia da importancia que o
“acto avaliativo” tem no campo pedagodgico, por outro, pode levar a uma certa
banalizacdo da avaliacdo, em que tudo é avaliacdo, e ainda a ideia, mais perigosa, que
0s problemas de aprendizagem dos alunos se podem resolver como se de problemas de
avaliacdo se tratassem, isto €, com mais avaliacOes.

Os discursos sobre avaliacdo nem sempre s&o claros. E inegavel que a avaliacio
assume na sociedade contemporanea um papel de destaque no campo pedagdgico pois,
para além de fornecer dados relevantes sobre o desempenho escolar dos alunos, pode
dar-nos igualmente informagdes essenciais para ajudar o aluno a aprender melhor e
portanto a construir uma escola de qualidade. Todavia, entendemos que para usar a
avaliacdo nesta perspectiva é necessario poder reflectir sobre a avaliagdo num outro
paradigma, isto € no quadro do paradigma construtivista, onde aprender ndo é um
simples processo linear de passagem de saberes de uma mente para outra, mas um
processo complexo e pessoal de (re)construcdo de representacdes sobre a realidade que
nos cerca e sobre os factos culturais de uma geracdo. Ora, nesta perspectiva nao se pode
remeter a avaliagdo para uma gestualidade tecnicista em redor da medida dos seus
processos e dos seus problemas. A avaliacdo tem de estar ancorada nos seus actores e
nos contextos em que se desenrola contribuindo para uma relagdo pedagogica mais
frutuosa em termos de ensino e aprendizagem, tanto dos alunos, como dos préprios
professores.

Para além desta perspectiva, outros pressupostos sdo tomados como pontos de
partida pelos autores deste livro. A avaliacdo € vista como um processo de comunicagédo
interpessoal que ocorre num dado contexto. Os actores sdo elementos chave neste
processo. A clarificacdo dos seus olhares e das suas perspectivas em funcdo dos

estatutos que ocupam num dado contexto, ndo s6 € um momento de aprendizagem
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matuo, como um gesto relacional de autonomia e de construgdo de uma maior
objectividade de avaliacdo. Esta postura permite interrogar o sentido da propria
avaliacdo no campo pedagdgico, bem como a sua articulagdo com as concepgdes de
aprendizagem. Esta perspectiva distingue-se daquela que confina a avaliagdo a sua
natureza, habitualmente encarada como um processo de medida, e aos procedimentos e
problemas que esta encerra de modo a garantir a validade e a equidade. Deste modo,
recusamos separar a avaliacdo da prépria aprendizagem, e encara-la como uma técnica,
sem actores nem contexto.

O erro efou as dificuldades do aluno sdo elementos chave de informagdo no
processo de comunicacdo e a sua interpretacdo e andlise permitem identificar as
condi¢des necessarias a superacdo dessas dificuldades. Por outras palavras, encarar o
erro como uma fonte insubstituivel de informacdo permite discutir o conceito e as
préticas de avaliacdo formativa numa perspectiva de assisténcia as aprendizagens e ndo
como uma primeira etapa da medida mais globalizante, impressionista e
“cientificamente” mais fragil.

A avaliacdo desenvolve-se no quadro de todo o processo pedagogico, isto €, nos
seus momentos mais formais, mas também no quotidiano da sala de aula. Este olhar
permite chamar a atengéo para o tipo de interac¢des avaliativas no decurso da actividade
de ensino e aprendizagem e para as suas diversas utilizacdes. E na actividade
quotidiana, que se processa grande parte das aprendizagens e também das dificuldades.
Agir numa perspectiva formativa, neste contexto, contribui para a superagdo de
inimeras dificuldades e da um outro significado a propria avaliacdo formativa. Sé
interrelacionando a avaliacdo com o0s processos de ensino e de aprendizagem é possivel
transforma-la efectivamente num instrumento ao servico da aprendizagem.

Por ultimo, os instrumentos de avaliacdo ndo valem por si s6, mas a sua discussao e
anélise deve atender igualmente aos contextos onde ocorrem. SO assim é possivel
identificar quais as condi¢des favoraveis que permitem, por um lado, construir de forma
consciente uma visdo holistica do aluno e, por outro, desenvolver uma participacao e
consciencializagdo do proprio aluno sobre as aprendizagens.

A luz destes pressupostos, este livro foi organizado em quatro capitulos. O primeiro
capitulo apresenta a evolucdo das concepcdes sobre avaliacdo até a actualidade,
estabelecendo-se para cada modelo a relagdo entre a avaliacdo, o ensino e a

aprendizagem.
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O segundo capitulo desenvolve o paradigma da avaliacdo enquanto processo de
interaccéo social. Em particular, é discutida a importancia dos actores e do contexto no
significado do acto avaliativo e analisado o estatuto do erro nos processos avaliativos.

O terceiro capitulo aborda a avaliacdo formativa nas suas varias dimensdes e
contextos. E dada uma especial atencio as préticas de avaliagdo no quotidiano da sala
de aula, aos seus significados e implicacdes e, em particular, a forma como a avaliacéo
formativa pode ser usada como um processo de assisténcia as aprendizagens.

O quarto e ultimo capitulo desenvolve trés instrumentos de avaliagdo que permitem
uma visdo global do aluno, favorecem a sua auto-reflexéo e auto-regulacdo e podem ser

utilizados em diversos contextos pedagdgicos.

Jorge Pinto
Leonor Santos

Introducdo 9



Capitulo 1

Evolucéo das Concepcdes Teoricas de Avaliacéo

A avaliagdo esté intimamente articulada com a actividade humana e, como tal, a sua
historia parece ser também bastante antiga (Hadji, 1989). Segundo Romberg (1987),
embora em termos muito rudimentares, a historia da medida do comportamento humano
vem dos primérdios do Homem, desde a época em que se conhecem registos. E, por
exemplo, o caso de registos de exames escritos realizados pelos chineses, por volta de
2000A.C., com o objectivo de seleccionar os seus oficiais. A avaliagdo cumpria também
uma funcdo de proteccdo dos mais novos, antes de desempenhar as funcdes e as tarefas
inerentes a vida adulta. Muitas vezes, eram postos a prova mas com algumas margens
de proteccdo pelos mais experientes, para salvaguarda em caso de fracasso. De resto, é
esta a ideia que prevalece mesmo no ensino medieval: o aprendente ao partilhar o
quotidiano com o seu mestre, expunha-lhe a sua accdo. Esta era objecto de uma analise
em casos considerados chave e permitia ao aprendente agir de um outro modo em
situagdes futuras. Podemos encontrar estas evidéncias no romance O Nome da Rosa, de
Humberto Eco. A avaliagdo, embora ndo tivesse a notoriedade de hoje era utilizada
como um momento de aprendizagem.

Entre os séculos XVI e XIX, Foucault (1975) situa as praticas e o desenvolvimento
das técnicas de exame num conjunto de actividades de vigilancia, de enclausuramento e
de ortopedia social que se desenvolveram e reforcaram nos hospitais, no exercito, nas
oficinas e na propria escola, procurando tornar os individuos ddceis e Uteis as exigéncias
da nova ordem social. No campo da educacdo, Fernandes (1976) refere que os exames
comegaram a ser utilizados de uma forma mais sistematica pelos Jesuitas no século

XVI, que preconizavam o ensino de muitos como se fossem um so, atingindo o seu
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apogeu no periodo de ascensdo plena da burguesia ao controlo do poder em termos
sociais, isto é, com a Revolugdo Francesa. Nos ideais de liberdade, fraternidade e
igualdade, onde a Escola Publica se ancorou, 0s exames inscreviam-se num conjunto de
praticas que procuravam combater os privilégios da aristocracia obtidos por nascimento
e fortuna. A sociedade burguesa arvorava como bandeira a competéncia alcangada
mediante o esforco, o trabalho e a dedicagdo. O exame era, assim, o revelador e 0
legitimador de um valor social simbolico, uma vez que este valor era convertivel num
diploma que por sua vez se transformava em estatuto social. Deste modo, 0s exames
foram-se convertendo numa moeda de troca para a mobilidade geracional na hierarquia
social. As suas formas de concretizagdo também foram mudando. Por exemplo, na
Idade Média, os exames nas Universidades privilegiavam o poder de argumentacdo e a
confrontacdo de ideias (Kilpatrick, 1991). J& no séc. XVIII, nalgumas universidades,
para algumas disciplinas, a importancia da componente oral é transporta para a parte
escrita dos exames.

Mas a avaliacdo, tal como a conhecemos, tem um passado recente, estando
intimamente ligada ao desenvolvimento da Escola Publica de Massas. Assim, podemos
dizer que a avaliagdo que conhecemos tem pouco mais de um século. Nesta sua breve
historia que marcou varias geracOes e atravessou inimeras instituicdes, com particular
destaque para a Escola, a avaliacdo sofreu varias conceptualizacBes. Embora ndo
havendo uma unanimidade total entre varios autores (Pelletier, 1976; Dominicé, 1979;
Hadji, 1989; Guba e Lincoln, 1989) na definicdo dos diversos momentos dessa
evolucéo, todos convergem no reconhecimento de quatro grandes ideias estruturantes,
embora se refiram a elas de varios modos, que marcaram a avalia¢do ao longo do Gltimo
século: a avaliagdo como uma medida; a avaliagdo como uma congruéncia entre 0s
objectivos e os desempenhos dos alunos; a avaliagdo como um julgamento de
especialistas; a avaliagdo como uma interaccdo social complexa. Estas ideias
naturalmente que ndo sao estanques entre si. A emergéncia de uma nova ideia ndo anula
necessariamente as que ja existem. Mas € de salientar o diferencial que sempre houve
entre as ideias e as préaticas correspondentes. Estas mudam de uma forma muito mais
lenta. Por isso, é facil encontrar hoje praticas que decorrem ainda das concepgdes
iniciais de avaliacdo e existirem praticas em mosaico, isto &, decorrentes de varias
conceptualizagbes, mas racionalizadas pela ideia considerada como mais “moderna” e
ou mais “adequada” ao momento. A auséncia de reflexdo sistematica em redor destas

relacGes entre o que se pensa e faz, permite também o retorno a préaticas do passado em
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nome de ideias pretensamente inovadoras. Os actuais discursos de reposicao de exames
em nome de um ensino mais eficaz e exigente sdo disto um bom exemplo.

Na analise que se segue tomaremos em conta trés dimensfes: a natureza da
avaliacdo, a relacdo entre o conceito de avaliacdo e o modelo pedagogico dominante e
ainda as principais fungdes da avaliagéo.

A evolugdo das ideais sobre avaliagdo ndo ocorreu a0 mesmo tempo. Esta
intimamente relacionada com o desenvolvimento de outras ideias noutros campos,
nomeadamente no campo social. Segundo Mateo (2000), a avaliacdo é antes de mais
uma forma especifica de se abordar, conhecer e de se relacionar com uma dada
realidade, que no nosso caso € a educativa. Trata-se de uma praxis que, para cumprir 0s
seus objectivos, necessita de activar ndo s recursos culturais, como sociais e politicos
dos contextos em que intervém. Assim, compreender a natureza da avaliacdo em cada
paradigma é essencial para dar sentido ao que nele € valorizado.

N&o é possivel falar-se do sentido atribuido a avaliacdo sem o relacionar com o que
se entende por ensino e aprendizagem. A avaliacdo esta interrelacionada com o modelo
pedagdgico que assenta nas concepg¢des entre ensinar e aprender e nas relacdes que estas
concepgdes determinam. Para estabelecer esta relacdo iremos recorrer a Houssaye
(1993) que define a situacdo pedagdgica como um tridngulo composto por trés
elementos: o saber (o que ¢é prescrito), o professor e os alunos, em que dois se
constituem como sujeitos activos e o outro desempenha um papel passivo, ou de morto.
Ora todo o modelo pedagdgico se articula numa relagdo privilegiada entre dois destes
trés elementos. Os tipos de agir pedagogico podem assim ser definidos através da
compreensdo de quem desempenha o papel passivo e, em contraponto, quais sdo
elementos activos.

Contudo, cada um destes possiveis processos pode ser ameagado, isto ¢, o elemento
passivo pode tornar-se subitamente activo, desorganizando a relagdo estabelecida. A
persisténcia de um processo estruturante acontece quando € deixada alguma margem de
manobra a outras possibilidades pedagdgicas de modo a que possam eventualmente
coexistir de uma maneira satisfatoria com outras relagdes estruturantes entre os trés
elementos, embora numa ldégica de segundo plano. A rigidez de um eixo leva
frequentemente a sua queda, porque o elemento passivo desenvolve mais facilmente
processos reactivos transformando-se em hiperactivo, impedindo assim o seu
funcionamento. Tal como na avaliagdo, na pedagogia ndo ha processos lineares. E um

saber em ac¢do que evolui por diversas ordens de razdes: tedricas, praticas, sociais,
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politicas e éticas. A existéncia de um processo ndo significa que os outros nao estejam
presentes, nem que o seu abandono signifique uma mudanga sem retorno.

Examinar a avaliacdo do ponto de vista do desenvolvimento das funcbes é um
contributo enriquecedor para a compreensdo da prépria nogdo de avaliacdo e do que
significa em cada momento. A avaliacdo nunca acontece por acaso. A avaliagdo ndo se
faz apenas por fazer, mas tem sempre, implicitos ou explicitos, um conjunto de pedidos
sociais. Ao longo do tempo, a avaliagdo enquanto pratica social institucional
desempenhou diversas funcdes. Estas estdo estreitamente ligadas, ndo so a evolucdo da
Escola e dos sistemas educativos, mas também aos varios conceitos de cultura e saber,

bem como a organizagdo do trabalho.

A avaliacdo como uma medida

A natureza da avaliacéo

Segundo Mateo (2000), a utilizacdo de uma forma mais sistematica da medida no
campo das ciéncias humanas deve-se a Fechner, por volta da segunda metade do século
XIX. E a utilizagio da medida primeiro em termos de psicofisica e posteriormente
alargada a outras vertentes do comportamento humano, que esta na base do nascimento
da psicometria. Também Galton interessado no estudo das diferencas individuais
introduz a nocdo de teste mental. Se as preocupacGes de natureza cientifica
impulsionaram o desenvolvimento da avaliacdo também as grandes transformacoes
sociais e da escola, em particular, forcaram esse processo. A extensdo da escolaridade
obrigatoria num grande numero de paises, a constatacdo de que um elevado nimero de
criangas ndo percorre a escolaridade com sucesso, a articulagdo mais estreita entre
profissdo e diplomas escolares colocam a problemaética da avaliacdo em primeiro plano.
Segundo Barbier (1983), a verdadeira racionalizacdo da avaliacdo, enquanto pratica
especifica, s6 aparece a partir de meados do século XIX. Para este facto contribuiram
essencialmente trés factores: (i) um interesse crescente pela medida, pelo seu rigor e
pelos seus procedimentos; (ii) o aumento da complexidade dos sistemas educativos, que
consigo acarreta novas exigéncias de seleccdo e orientacdo no sistema escolar,

nomeadamente a exigéncia de uma maior normalizacdo das classes, quer ao nivel da
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idade, quer ao nivel escolar; e (iii) a tendéncia geral para racionalizar e normalizar o
comportamento humano em diversos campos onde a actividade humana se inscreve.

O século XIX parece ser assim um marco importante de uma nova ordem social e
consequentemente dos sistemas educativos da maioria dos paises em vias de
industrializacdo. Neste século sdo geralmente apontados trés contributos essenciais para
0 desenvolvimento da psicometria. Horace Mann, norte americano, que destacou as
vantagens dos exames escritos quando comparados com provas orais', e fez
recomendacdes para a sua elaboracdo sobre o numero, a natureza e grau de
complexidade das perguntas, que permanecem até a actualidade. E ao reverendo George
Fisher, de nacionalidade inglesa, que se atribui a primeira escala de medida de
desempenho e a J. M. Rice a criacdo de testes comparativos.

Com o virar do século, comeca-se a atender a avaliacdo dos tracos da personalidade
para em seguida a atencdo recair no desempenho dos alunos. E em 1905 que so
lancados, em Franga, por A. Binet e H. Simon, os fundamentos da psicometria que viria
a servir de modelo aos testes utilizados no campo pedagogico através da elaboracédo e
publicacdo de uma escala métrica de inteligéncia. Estes dois psicdlogos constroem uma
escala de actividades que traduziam tracos de inteligéncia, que de resto estava associada
ao sucesso escolar. Este modelo de uma pergunta/resposta como revelador de um traco
de inteligéncia viria a servir de modelo aos testes utilizados no campo pedagogico.
Embora a escala métrica de inteligéncia ndo fosse concebida exclusivamente para a
avaliacdo dos saberes dos alunos na escola, tinha como objectivo detectar aqueles que
poderiam vir a ter problemas de aprendizagem devido aos seus deficits de inteligéncia,
considerada como condicdo de sucesso escolar.

Nos Estados Unidos, ainda no século XIX, J. M. Rice desenvolveu em 1894 uma
bateria de testes sobre a ortografia?, considerado como um marco da medicdo em
Pedagogia. A partir de 1910, comecam a aparecer as primeiras escalas de medida da
escrita, ortografia e célculo aritmético. Contudo, s6 em 1923, aparece o Standford

Achivement Test, um teste de rendimento intelectual equivalente ao francés Binet-

! Entre as vantagens enunciadas, encontramos referéncia & imparcialidade, justica, impossibilidade de
aplicar favoritismos, acessibilidade dos resultados, e possibilidade de apreciar o nivel de dificuldade das
questbes (Romberg, 1987).

2 Os resultados obtidos a partir da aplicacdo destes testes a um grupo de alunos, apontam para que 0s
alunos que estudaram ortografia 30m por dia durante oito anos, ndo eram melhores nesta area do que
aqueles que estudaram o mesmo assunto 15m diarios durante igual periodo de tempo. Estes resultados
foram muito mal aceites pela comunidade de educadores de entdo. A “heresia” destes resultados pés em
causa 0s processos de avaliacdo usados (Romberg, 1987).
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Simon, embora diferente na prdpria conceptualizacdo de inteligéncia, na construcao e
procedimentos do proprio teste. Assiste-se entdo a uma preocupacdo centrada no
desenvolvimento de instrumentos de medida, que respondam as exigéncias de rigor,
objectividade e normalizacdo. Os processos associados a construcdo de testes
psicologicos, nomeadamente o0 seu carécter prescritivo e as condi¢des de aplicabilidade,
que procuram controlar as varidveis parasitas, sdo transpostos para a educagdo. A
criacdo de testes deste tipo desenvolve-se de tal modo, que nos Estados Unidos da
Ameérica mais de 200 testes de rendimento estdo a disposi¢do das escolas primarias e
secundérias nos anos 20 do séc. XX.

Durante a | @ Guerra Mundial e nos anos seguintes, foi possivel acumular dados e
estabelecer comparacGes entre os resultados obtidos em diversos tipos de testes
aplicados a populac@es diferentes e em diferentes paises. Também no campo educativo,
0 sucesso/insucesso escolar merecem atencdo particular. Assim, vai aumentando o
interesse pelo estudo dos exames, dos seus resultados e das condi¢cbes em que ocorrem.
Desenvolvem-se esforgos para que os instrumentos de medi¢do sejam validos (mecam
aquilo para o qual foram feitos) e fiaveis (o resultado obtido numa prova seja
independente de quem o avalia). A convicg¢do do sucesso deste empreendimento ¢ tal
que a divergéncia entre os avaliadores € justificada pela mesma teoria que explica o erro
da medida em Fisica (Laugier & Weinberg in Noizet & Caverni, 1978), o erro da pessoa

que mede.
A avaliacdo no contexto pedagdgico
No paradigma que encara a avaliagdo como uma medida, privilegia-se o eixo

professor/saber, dando ao aluno um lugar passivo (ver fig. 1). E o modelo pedagogico

do ensinar.

Saber

Professor Aluno
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Figura 1. Modelo pedagogico centrado no ensinar

Neste processo, a preocupacao dominante centra-se na transposicao didactica, isto
¢, na passagem do saber instituido ao saber a transmitir aos alunos. Ensinar significa
transmitir o saber da forma mais adequada possivel. Aprender significa reter o saber
transmitido, isto €, ser capaz de reproduzir tal como foi ensinado. Este tipo de processo
esta centrado no professor e na sua palavra. Assegurar a transposi¢do de uma forma
adequada da informacao, que constitui o programa, € a sua missao.

As dificuldades de aprendizagem sdo atribuidas sobretudo aos defeitos dos proprios
alunos, em particular a falta de atengdo ou de memdria, a incapacidade intelectual, a
auséncia de esforco ou de trabalho, ou entdo a uma transmissao/enuncia¢ao deficiente
por parte do professor. Contudo, dado o facto do professor ser um profissional, que tem
como centro da sua actividade a transmissdo dos saberes, esta ultima justificagdo
aparece sempre como pouco provavel. Nesta perspectiva, a avaliagdo ndo tem lugar na

relacdo entre ensino e aprendizagem, ela ¢ exterior a este processo.

Ensino e —
aprendizagem —) | Avaliagdo =

C> Ensino e C> o

aprendizagem

Figura 2. A avaliacdo e o processo de ensino e aprendizagem

Neste modelo pedagodgico, a avaliacdo acontece sempre no final de um periodo de
ensino, num momento especialmente criado para este fim (ver fig. 2). O teste escrito,
feito individualmente e em tempo limitado, ¢ o instrumento de avaliacdo usado por
exceléncia. O foco da avaliagdo recai no saber-se ou ndo a resposta correcta sobre um
dado assunto, isto €, no que o aluno ¢ capaz de fazer mais do que no modo como se
desenvolve a sua aprendizagem (Romberg, 1991). A avaliacao ¢ assim entendida como
a medicdo da diferenca existente entre o modelo do professor e a reproducdo desse
modelo que o aluno consegue fazer. Os resultados assim produzidos dao origem,

normalmente, a hierarquizagdes de exceléncia implicitas ou explicitas. O erro ¢ uma
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falta e um sinal a ter em consideragdo numa contabilizagdo para a nota, ou para outro
tipo de apreciagdio E um sinal de ignorincia, ou deficitdrio, ndo tendo um valor
informativo sobre a natureza das dificuldades do aluno. Uma vez que as razdes para o
insucesso recaem sobre o aluno, face a resultados nao satisfatérios nao € esperado que o
professor mude as suas praticas (Begg, 1991).

Como medida, tera que lhe estar associada um valor numérico, uma nota. Esta sera
determinada em relagdo a media do grupo, seja este a turma, a escola ou o pais. Dai, e
tendo presente as técnicas estatisticas em que se apoia, 0s resultados obtidos deverdo
ajustar-se tanto quanto possivel a uma curva normal, ou curva de Gauss (Hadji, 1989).

Por outras palavras, estamos presente uma avaliagdo normativa.

Funcdes da avaliacao

As transformagdes sociais que ocorreram nos finais do séc. XIX constituem uma
razdo explicativa para a afirmacdo de novas funcdes da avaliacdo. Estas funcGes sao
ainda, passado um século, bastante proximas das actuais funcdes da avaliacdo, talvez
ndo tanto ao nivel dos discursos, mas sobretudo ao nivel das praticas. Também as
transformacdes introduzidas pela Escola Publica de Massas estdo ainda bem presentes
nalguns sistemas de ensino. A fragmentacdo e dispersdo curricular; a organizacao
vertical dos sistemas educativos e a linearidade na sua progressdo; a classe como
estrutura organizativa e a normalizacdo como valor estruturante, tanto ao nivel das
tarefas de ensino como das aprendizagens dos alunos, encaminham a avaliagdo para
funcBes essencialmente administrativas. A seleccdo e a certificacdo sdo aspectos
centrais para o funcionamento deste sistema. O exame, ou 0s seus substitutos, sdo a
expressdo da ideia de medida, o gesto avaliativo. A aprovagdo ou reprovacdo, a
consequéncia do acto avaliativo. Este, quase sempre percebido em termos individuais,
estd simbolicamente articulado com o esfor¢o, 0 empenho ou as faculdades intelectuais.
A integracdo ou a exclusdo, no limite fruto da responsabilidade individual, sdo o0s
efeitos sociais mais visiveis.

A avaliagdo aparece entdo neste quadro pedagdgico como um meio de verificagdo e
controle da aprendizagem dos alunos, independentemente do momento em que ¢ feita
ou da multiplicidade desses momentos ao longo do ano. Assim, este modelo pedagogico
reforca uma avaliacdo centrada na medida dos resultados de um programa. O discurso

do professor funciona como norma ou referéncia para esta tarefa de medida.
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A avaliacdo ao assumir estas novas funcdes de selecgéo/orientacédo e de certificagéo
adquire um peso significativo ndo s6 no campo social, mas também na vida de cada
cidaddo. O devir pessoal depende em larga escala da avaliacdo. A ideia de medida vem
emprestar a avaliacdo uma legitimidade cientifica. O exame e 0s seus rituais, tido como
o0 instrumento de medida, acabam por preencher por completo a propria nocdo de
avaliacdo. Assim, avaliar transforma-se simbolica e realmente em exame, ou noutras
situacBes mais ou menos semelhantes. Hameline (1979) refere-se as situacdes de exame
como uma das modalidades mais gerais das regras sociais. De igual modo, Bartolomeis
(1981) refere que os aspectos técnicos da avaliagdo estdo subordinados aos aspectos
sociais que influenciam o rendimento e o comportamento. Também Bourdieu &
Passeron (1970) chamaram a atencdo para o papel da avaliacdo nos mecanismos de
reproducdo social. Os exames sao a propria avaliacdo. Os rituais do exame garantem a
validade da medida e conferem a avaliacdo uma legitimidade social indiscutivel. Fruto
destas associacBes e por conveniéncia politica 0 exame passa a ser sinbnimo de
exigéncia e de esforco, em suma de controlo de qualidade. Se os alunos ndo tém éxito,
tém um deficit no seu mérito com consequéncias imprevisiveis, se 0s professores ndo
conseguem que os seus alunos tenham sucesso, dentro de certos limites, sdo olhados
como potencialmente incompetentes pela tutela. A avaliagdo fecha-se num circulo que

se auto reforca prevalecendo, ainda, nos nossos dias.

Sintese

Do exposto, podemos dizer que neste primeiro periodo:

(i) A avaliagdo e a medicdo sdo conceitos estreitamente interligados. Medir e

avaliar sdo conceitos inseparaveis e ndo existem um sem o outro.

(i) A avaliacdo, depois de um primeiro periodo a procura de caminhos, é
fortemente influenciada pela psicometria, concentrando as suas preocupagdes na medida
€ nos processos que a sustentam, tal como os exames, testes, etc. Pretende-se que a

avaliacdo seja um “acto puro e perfeito” que s6 a falha humana pode prejudicar.

(ii1) A avaliagdo estd pouco relacionada com os programas e o desenvolvimento do

curriculo. As provas procuram informagdes somente acerca dos desempenhos escolares
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dos alunos através do desenvolvimento de procedimentos e processos normalizados

para permitir diferenciar os alunos entre si, de uma forma objectiva e fiavel.

(iv) A avaliagdo, influenciada pela psicometria, procura apenas apreciar 0S
conhecimentos demonstrados por cada aluno. O recurso a medidas tipificadas, a
garantia das mesmas condicOes de aplicagdo e a comparacdo dos resultados de cada
aluno com o grupo de referéncia, normalmente o grupo/turma, permite construir uma
hierarquia de exceléncia dentro do grupo. A avaliacdo utiliza assim um processo de
referéncia normativa, isto é, a comparacdo dos resultados individuais com um sistema

que se institui como norma.

(v) A avaliacdo constitui uma trave mestra da Escola Publica de Massas, pois é
através dela que se garantem os processos de normalizacdo para a organizacdo das
classes/turmas. Ao transformar as diferencas individuais em desigualdades escolares,
permite que as classes se organizem aparentemente em grupos de maior homogeneidade

escolar.

(vi) A principal e Unica funcdo da avaliacdo é marcada por uma dimenséao social,
isto é, prende-se mais fortemente com pedidos de natureza social do que pedagdgicos.
Responde, entre outros, as exigéncias do sistema, ao controlo das qualificacbes
profissionais, a rentabilidade dos recursos investidos na educacdo. Nio tem sentido
haver um processo de regulagdo pedagdgica. Para tal, seria necessario aceitar que as
coisas podem mudar devido a uma intervencdo reguladora no processo de
ensino/aprendizagem. Ora, nesta situa¢do pedagdgica, tal ndo se verifica.

E a esta etapa da avaliagio que Guba e Lincoln (1989) chamam a geracdo da

medida.

A avaliacdo como uma congruéncia entre os objectivos e 0s desempenhos dos

alunos

A acumulacdo de observacdes e dados fazem surgir a ideia da pouca fidelidade e

validade das medidas efectuadas. Assiste-se, assim, a contestacdo da ideia de avaliacéo
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como medida, que é acompanhada pelo desenvolvimento de estudos, nomeadamente ao
nivel dos instrumentos e dos procedimentos, para tornar a avaliacdo, e 0s exames, mais
objectivos, fidedignos e validos. E neste quadro que Piéron, em 1930, propde um novo
dominio de estudo, a docimologia, que tem como objectivo o estudo sistematico dos
exames, dos sistemas de notacdo, dos comportamentos tanto dos examinadores como
dos examinados (Piéron, 1963). Esta nova area de saber emergente é constituida por
duas disciplinas com os seguintes objectivos: (i) a docimastica, 0 estudo dos exames e
das suas técnicas; (ii) a doxologia, o estudo sistematico do papel que a avaliacdo
desempenha na educacdo escolar. Ha, assim, um eixo mais centrado nas técnicas e outro
mais centrado nas pessoas, nas praticas avaliativas e nos seus valores, isto €, na cultura
de avaliacdo. Todavia, € o primeiro eixo que se desenvolve, relegando para segundo
plano as preocupacdes relativas ao segundo eixo. Apesar deste facto, os estudos
realizados no ambito da docimologia vieram pdr em evidéncia os problemas da
avaliagdo enquanto medida. Embora nio apresentem solugdes crediveis para combater a
falta de rigor evidenciada em termos dos procedimentos de avaliacdo, vieram mostrar a
debilidade e a falta de rigor cientifico nos processos de avaliacdo. Apesar destas
dificuldades, mantém-se a preocupacao por uma avaliacdo mais rigorosa. Abre-se entdao

uma outra janela na forma de conceptualizar e de praticar a avaliacao.

A natureza da avaliacéo

Na sequéncia de uma investigagdo sobre os efeitos dos curriculos nos resultados
dos alunos a entrada para a universidade, R.W. Tyller, coordenador do estudo, insiste na
ideia de que o curriculo necessita de se organizar em torno de objectivos (Mateo, 2000).
Estes seriam a base da planificag@o curricular e os termos de referéncia para preparar os
exames. O desenvolvimento desta ideia conduz a que a referéncia central da avaliagao
passe a ser o conjunto de objectivos preestabelecidos, deixando de lado as provas de
cardcter normativo centradas no grupo/turma. Por outras palavras, hd um sistema de
referéncia igual para todos os alunos que frequentem um determinado ciclo de estudos.
A avaliagdo ¢ assim uma comparagdo entre os objectivos que constituem o sistema de
referéncia e o estado do aluno na consecucgdo desses objectivos. Ultrapassa-se a ideia de
simples classificacdo dos alunos por relagdo aos seus pares, uma vez que a avaliacdo ¢
perspectivada, tanto com o objectivo de verificar se os alunos atingem os objectivos

educativos definidos, como também através da introducao de procedimentos correctivos
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para melhorar a gestdo do programa em curso, através da observacdo do comportamento
dos alunos. A avaliagdo passa assim a ter um sistema de referéncia criterial, isto ¢, o
termo de comparacdo sdo os critérios previamente definidos que permitem verificar a
mestria dos objectivos e ja ndo, apenas, “a matéria dada” pelo professor.

Em virtude das grandes criticas feitas em redor do sistema educativo nos Estados
Unidos nos anos 50, estas ideias ndo fazem grande caminho. Na realidade, ¢ preciso
esperar até aos finais da década de 60 para ver reaparecer estas mesmas ideias, mas com
novos desenvolvimentos.

Segundo Mateo (2000), na década de 60, Cronback e Scriven trazem importantes
contributos para a evolu¢do do conceito de avaliagdo. Cronbach (1980) ao fazer um
balango sobre as funcdes e a metodologia da avaliacdo na perspectiva de melhorar a sua

valia chama a atengdo para:

(1) a necessidade da avaliacdo passar a fazer incidir a sua actividade em redor das

decisoes tomadas em fun¢ao da propria avaliagdo;

(i1) o facto de ndo incidir s6 no fim dos programas, mas pelo contrario, actuar

durante o desenvolvimento do programa;

(1i1) a necessidade da avaliacdo se preocupar mais com as caracteristicas estruturais

do proprio programa do que em fazer comparagoes.

Também Glasser (1963), que se preocupava nao s6 com a defini¢do dos objectivos,
mas também com a melhor forma de os avaliar, desenvolveu a no¢ao de teste criterial,
por contraponto com os anteriores que eram referidos a norma. Estabelece assim uma
distingdo basica entre a medigdo com referéncia a norma ou normativa, em que se
procura detectar a posi¢ado relativa de um aluno no interior do seu grupo, € a medigdo
com referéncia ao critério, que se obtém através da comparacao do estado do aluno com
o nivel de qualidade absoluto, isto é, com o que se espera que seja o desempenho se o
objectivo estiver completamente atingido.

E neste quadro que B. Bloom e seus colaboradores (Bloom et al., 1971) introduzem
algumas destas novas ideias na avaliagdo escolar decorrente do seu modelo pedagdgico
conhecido como a pedagogia por objectivos. Nesta perspectiva conceptual, Bloom

destaca o papel estratégico que a avaliagdo tem na melhoria da gestdo do processo
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ensino/aprendizagem. A este tipo de avaliagdo chamou de avaliagdo formativa. O
diagnéstico e a remediagdo sdo as duas componentes fundamentais nesta nova ideia de

avaliacao.

A avaliacd@o no contexto pedagdgico

No paradigma que encara a avaliagdo como o meio de determinar a concordancia
ou o afastamento entre os objectivos pré-definidos e os desempenhos dos alunos,
privilegia-se o eixo professor/aluno, dando ao saber o estatuto de passivo (ver fig. 3). E
o modelo pedagdgico do formar. A preocupagdo dominante coloca-se ao nivel das
relacdes entre professor e aluno. As regras entre professores e alunos ndo estdo
definidas de uma forma antecipada. Deste modo, € necessario defini-las, e torna-las
consensuais de modo a que integrem também o terceiro elemento, o saber. Nesta
perspectiva, a comunicagdo enquanto instrumento de relacdo, tem um lugar de destaque

neste processo.

Saber

Professor Aluno

Figura 3. Modelo pedagégico centrado no formar

O papel central do professor ¢ assegurar o desenvolvimento de uma boa relagdo que
passa necessariamente por desenvolver uma boa comunicagdo. A relacdo e a
comunicac¢do tém como func¢ao fundamental criar ¢ manter um bom nivel de motivagao
no aluno, condi¢do necessaria para que o saber seja integrado neste processo. Ora a
compatibilizagdo entre o nivel de motivacdo e a aprendizagem exige uma particular
atencao a forma como se conduz o processo de ensino/aprendizagem. Deste modo, a
avaliacdo vai jogar aqui um papel decisivo, na medida em que fornece informagdes

relevantes ao professor sobre o estado dos alunos no sentido de o ajudar a gerir o

Evolucdo das Concepcdes Tedricas de Avaliacdo 23



processo de ensino/aprendizagem. Pode dizer-se assim que este contexto ndo soO
favorece, como necessita de uma avaliacdo continuada que seja posta ao servico da
gestdo curricular: a avaliagdo formativa. A avaliagdo aparece como um instrumento que
fazendo o balango do estado real do aluno em relagdo ao estado esperado, ajuda o
professor a tomar decisdes ao nivel da gestdo do programa, no sentido de criar melhores
condi¢des de aprendizagem.

O erro aparece neste processo como uma sinalizagdo sobre o funcionamento
pedagogico. Contudo, tomar uma decisdo para a interven¢ao implica ter um quadro
conceptual que permita interpretar essa informagdo (Allal, 1986). Acontece que, os
quadros conceptuais mais influentes sobre ensino/aprendizagem, em particular na
pedagogia por objectivos, sdo ainda muitas vezes de natureza comportamental, ndo
permitindo o desenvolvimento de hipoteses muito diversas. Dar mais tempo para
aprender, repetir mais vezes, e estabelecer uma melhor relagdo entre objectivos a
trabalhar e as possibilidades do aluno, ou seja, “dar a matéria mais devagar ou
simplificar as tarefas”, sao as mais frequentes. Mas, mesmo estas intervengdes entram
muitas vezes em colisdo com a necessidade de cumprir um programa num certo periodo
de tempo. A pressdao do tempo e a propria pressao social leva muitas vezes ao abandono
desta postura pedagdgica. Em organizagdes que se estruturam tomando como modelo a
escola de massas, hd uma tensdo permanente entre a necessidade do grupo e a
necessidade do aluno na sua especificidade. Esta tensdo acaba por colocar na primeira
linha de preocupacdes a necessidade de uma nova organizagdo social do trabalho
escolar nomeadamente do trabalho cooperativo em grupo e da gestao das relacdes e dos
processos de comunicagdo entre professores e alunos, em particular um maior papel dos
avaliados no proprio processo de avaliacdo reconhecendo que o aluno ¢ um actor e ndo
um produto passivo dominado pelas suas herancas biologicas ou pertencas sociais
Podemos deste modo dizer que o processo, assente nesta relagdao, toma a avaliacdo mais
como um sinalizador de dificuldades no processo de ensino/aprendizagem, do que um
meio para as ultrapassar.

Neste modelo pedagdgico, os contetdos programaticos deverdo ser divididos em
pequenas unidades temadticas de ensino. Para além deste procedimento, um conjunto
hierarquizado de tarefas, do mais simples para o mais complexo, devera ser
estabelecido. Comegando por trabalhar os termos e factos, seguem-se-lhe ideias mais

abstractas, como conceitos e principios, terminando com processos mais complexos, tais
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como a aplicacdo e a analise. Por outras palavras, o ensino ¢ orientado pela taxionomia
de Bloom.

A avaliacao formativa realiza-se depois de um periodo de ensino e aprendizagem e
antecede sempre um momento de avaliacdo sumativa. Entre estes dois momentos os
alunos realizam actividades de remediacdo ou aprofundamento, de acordo com os

resultados obtidos através da avaliagdao formativa (ver fig. 4).

Ensinoe :> Avaliagdo
aprendizagem formativa :>

Actividades de
remediacao Avaliacio
Actividades de sumativa C
aprofundamento

Ensino e :> [l

aprendizagem

Figura 4. A avaliagdo e o processo de ensino e aprendizagem

Enquanto a avaliagdo formativa tem por intengdo homogeneizar, sendo portanto os
alunos testados em todos os objectivos pré-definidos, a avaliagdo sumativa diferencia,
recorrendo a uma amostra de objectivos. Procura-se que a avaliagdo formativa altere a
curva de Gauss. E seu propésito que a aprendizagem dos alunos, objectivo a objectivo,
se va aproximando cada vez mais a uma curva em J, significando que a medida que o
tempo vai passando (eixo das abcissas) o seu desempenho (eixo das ordenadas) se

aproxime sucessivamente até atingir o objectivo estabelecido.

Funcées da avaliaciao

E neste periodo que, pela primeira vez, se procura introduzir uma nova dimensio na
avaliacdo, uma dimensao pedagdgica, que toma expressdo, quer com a avaliagdo
diagnodstica, quer com a avaliacdo formativa. Ocorrendo ou no inicio ou durante o
processo de ensino e aprendizagem, tem por principal objectivo orientar a acg¢ao,

sobretudo a do professor.
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Também Scriven (1967) destaca a possibilidade da avaliacdo poder assumir
diversas fungdes, nomeadamente a formativa e a sumativa. A formativa ¢ aquela que se
poe ao servigo de um programa em desenvolvimento, com o objectivo de o melhorar. A
sumativa ¢ a que se orienta para comprovar a eficidcia do programa no final do seu
desenvolvimento. Este autor critica ainda a quase obsessdo pelos objectivos
previamente estabelecidos, sem olhar o seu valor intrinseco. E nesta linha que Scriven
introduz a no¢do de avaliacdo intrinseca e extrinseca. A primeira avalia o elemento em
si proprio, a segunda os seus efeitos.

De acordo com este modelo, estas duas modalidades de avaliagdo, ndo pressupdem
desencadear uma analise e uma reflexao sobre as razdes justificativas dos afastamentos
em relacdo aos objectivos preestabelecidos. As ac¢des do professor sdo normalmente
normalizadas e apresentam apenas dois possiveis desenvolvimentos: as actividades de
remediacdo ou de aprofundamento. Uma vez que as dificuldades sentidas pelos alunos
durante o periodo de aprendizagem nao sdo detectadas pelo professor, no periodo
dedicado as actividades de remedia¢do h4a um retorno aos objectivos ndo atingidos. A
funcao reguladora proporcionada pela avaliagdo formativa ¢, deste modo, pontual e tem
uma natureza retroactiva (Allal, 1986). Tém-se, assim, uma fun¢do orientadora do
professor, num sentido restrito.

Apesar de chamar a atenc¢do para os processos, a avaliagdo coloca um grande peso
nos resultados finais, os comportamentos observaveis, que sdo o critério base da
avaliagdo. Olhar o aluno mesmo durante o processo a partir destes critérios ultimos, cria
necessariamente uma visdo desvalorizada sobre os alunos, porque a logica que se
instala, independentemente do momento em que a avaliagdo ocorre, ¢ a de identificar o
que ainda ndo se domina desses critérios. Também Cardinet (1992) salienta que o €xito
da avaliagdo formativa, ao assentar na remedia¢do, exige a existéncia de uma teoria
psicologica valida sobre a aprendizagem humana. SO ela permite interpretar os
resultados e guiar a accdo pedagodgica. Contudo, esta teoria tendo as suas bases no
behaviorismo, ndo consegue responder de uma forma satisfatéria a estas exigéncias,
conduzindo estes processos de remediacdo a um certo acaso e rigidez, a processos
pobres e pouco consistentes do ponto de vista da aprendizagem.

Concomitantemente, ao existir uma avaliagdo sumativa, a dimensao social mantém-
se, tal como ja se verificava no periodo anterior. Por outras palavras, continua a existir

uma funcdo de seleccdo/orientacdo que procura fundamentar um progndstico sobre a
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evolucdo futura do aluno e uma fungdo de certificagdo, que tem por objectivo o

reconhecimento das aprendizagens realizadas.

Sintese

Do exposto ressaltam como principais aspectos que caracterizam este periodo os

seguintes:

(1) A aprendizagem escolar fica reduzida aquilo que ¢ possivel definir-se enquanto
objectivos dos programas de cada disciplina (com especial destaque para os objectivos
do dominio cognitivo) o que desvaloriza o desenvolvimento de experiéncias de
aprendizagem de natureza mais interdisciplinar e globalizante, como seja, o trabalho de

projecto.

(11) A avaliagdo, embora permane¢a como uma medida, procura agora determinar o

afastamento do desempenho a cada objectivo.
(111) Define-se um novo referencial, os objectivos, € o foco sdo tanto os processos,
desenvolvimento e gestdo de um programa, como os produtos finais, isto €, o

desempenho dos alunos.

(iv) Existem duas fungdes distintas da avaliacdo: uma de natureza social e outra de

dimensao pedagogica.
A estas novas ideias, agrupadas em redor dos objectivos, Guba e Lincoln (1989)

designam como a segunda geragdo da avaliagdo.

A avaliacio como um julgamento de especialistas
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O modelo pedagogico assente na relacdo privilegiada entre professor e aluno
determina a necessidade de uma avaliagdo que regule esta relagdo. Contudo, esta
situagdo pedagogica torna-se, na maior parte das vezes, insustentavel quando o seu
tempo ¢ muito dilatado porque os professores nao sé t€ém de provocar a aprendizagem
nos alunos, como os alunos e os pais exigem que se ensine a matéria. Esta situacdo,
tanto da parte dos alunos, como dos professores, traz para primeiro plano a urgéncia dos
saberes, desorganizando a relagdo professor/aluno. A solugdo pode ser um regresso ao
passado, isto €, a situacao pedagdgica de ensinar ou entdo um “salto para a frente”. Sao
estas duas situagdes que procuraremos em seguida apresentar para com elas descrever o

terceiro periodo de avaliagdo.

A natureza da avaliacao

Os novos olhares sobre a avaliagéo, provocados por Cronback e Scriven, estimulam
0 aparecimento e proliferacdo de varios modelos avaliativos tendo como preocupacéo
central a sistematizacdo da propria accdo de avaliacdo. Daqui resultam modelos com
grande alcance heuristico e prescritivo. Estes modelos desenvolvem-se em redor de duas
grandes linhas conceptuais. Uma, aprofundando a perspectiva de Ralph Tyler, é baseada
no desenvolvimento de uma tecnologia ao servico dos objectivos e da sua medida; isto
é, a sua énfase centra-se no desenvolvimento dos instrumentos que sustentam a
avaliacdo. A outra, desenvolvendo a proposta de Cronbach, associa a avaliagcdo ao
processo de tomada de decisdes. Por outras palavras, passa a considerar-se que a
avaliacdo ndo se reduz ao processo de recolha de informacéo, mas inclui de igual modo

0 processo de julgamento sobre a informacéo recolhida.

Tecnologia ao servico dos objectivos e da sua medida. Esta linha continua no que
ja tinha sido iniciado no segundo periodo da avaliagdo. Uma vez mais ha a tentativa de
responder as falhas e pontos fracos da geracdo anterior. Continua-se, por um lado, o
trabalho em redor de uma maior clarificagdo dos objectivos e, por outro, investe-se na
construcdo de instrumentos de avaliagdo que possam ser fiaveis e testem aquilo que é de
facto importante na aprendizagem. E nesta linha que é dado aos especialistas a tarefa de
construcdo de bancos de instrumentos postos a disposi¢do do professor. Sabendo que
estes instrumentos estdo centrados nos objectivos terminais de cada programa, a sua

utilizacdo permite verificar a evolucdo dos alunos nos diferentes dominios do saber. Ha
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aqui implicitamente a ideia de que o professor “ndo sabe” ou “ndo tem tempo” para
construir e aferir estatisticamente esses instrumentos. Cabe assim aos especialistas criar
0s instrumentos necessarios para apoiar as decises a tomar pelo professor.

Stufflebeam (1973) define a avaliagdo como o processo de delimitar, obter e
providenciar informagdo util para ponderar possiveis decisfes. O acto de avaliar é a
producdo de conhecimento. Ele contempla a recolha, organizagdo e tratamento de
informacdo seguindo um método cientifico, tratamento de dados e analise estatistica.
Deste modo, a avaliacdo € um processo que permite sustentar as tomadas de decisdo em
informac&o rigorosa e cientifica.

Procura-se ainda ir alargando o ambito do objecto de avaliagcdo. Das aprendizagens
realizadas pelos alunos, importa agora juntar a avaliacdo dos curriculos, e da qualidade
do ensino, em geral. A ideia de avaliacdo como medida tomando como quadro de
referéncia as orientagdes curriculares ao nivel do prescrito é a que se pretende entdo
desenvolver.

A avaliacdo passa assim a estar separada de qualquer modelo pedagdgico pois
existe fora do contexto da aprendizagem. E uma avaliacdo externa & escola, mas a que
esta pode e deve recorrer. Contudo, se esta exterioridade da avaliacdo responde as
exigéncias de uma informacédo fidedigna, ela arrisca-se a ser de pouca utilidade para
cada professor, em particular, porque 0s seus alunos, 0s seus ritmos, a sua propria
interpretacdo e gestdo do programa ndo se coadunam com essa informacao tecnicamente
perfeita.

As fungbes que procura dar resposta sdo ainda formativas, mas sobretudo mais
marcadas por uma logica de certificacdo e de validacdo de aspectos do préprio sistema

educativo.

Processo de tomada de decisdo. N&o ha hoje nenhuma concepcdo moderna de
avaliacdo que ndo aceite que a avaliacdo s6 tem sentido se permitir sustentar a decisao
sobre alternativas de ac¢do. Hadji (1989) p6e em evidéncia o significado de avaliacdo
enquanto acto de julgamento entendido como processo de tomada de decisdo. Segundo
ele, ndo ha avaliacdo sem uma tomada de juizo de valor. Avaliar é tomar posicao face
ao valor de algo. Esta ¢, alias, a grande diferenca que a separa do acto de observar ou do
de prescrever. Quem observa afirma o que vé. Quem prescreve afirma como a realidade
devera ser. Quem avalia aprecia o que vé. Este juizo de valor depende, por um lado,

dum enunciado prescritivo que o precede, dado que ndo poderei apreciar sem
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estabelecer uma comparacdo com aquilo que entendo que deveria ser, e por outro, de
um julgamento do observador, uma vez que ndo poderei estabelecer uma apreciagao
sem conhecer algo daquilo que estou a apreciar.

Encarar a avaliagdo como um processo de recolha de informacéo e de tomada de
decisdo torna o avaliador num “juiz”. Esta nova funcéo coloca inevitavelmente novas
exigéncias/competéncias ao avaliador, o de saber apreciar os dados para uma tomada de
decisdo adequada. Dai considerar-se que a avaliacdo deve ser da responsabilidade dos
especialistas. E a eles que cabe a responsabilidade de a realizar e desenvolver. Ha,
contudo, algumas consideracdes em redor da propria nocdo de avaliagdo como um
julgamento profissional que importa clarificar. A este proposito, Hadji (1989) coloca
duas observacdes. A primeira prende-se com a natureza do proprio conceito de
avaliacdo. Se avaliar € tomar uma decisao entre diferentes possibilidades, através de um
julgamento, o0 que estd no centro da definicdo, ndo € a decisdo, mas o proprio
julgamento. A segunda observacdo, que decorre da anterior, prende-se com a relagdo
entre o avaliador e a prépria avaliacdo. Estando o julgamento no centro do conceito de
avaliacdo, como € possivel assumir que o acto de julgar, em si mesmo, ndo seja
considerado tendo em conta o ponto de vista do avaliador? Apesar de se assumir que a
avaliacdo é um julgamento profissional feito por especialistas, ndo é aceitavel defender-
se que a avaliacdo é aquilo que os especialistas sabem fazer. Neste raciocinio
tautologico, a avaliacdo corre o risco de se tornar num cofre de segredos bem
guardados, em vez de ser um ecrd de clarificacdo dos dados, dos critérios e dos padrdes
que se utilizam para avaliar. Hadji (1989) salienta a importancia dum trabalho exaustivo
na clarificacdo do acto de julgamento que € de facto um processo de tomada de decisao
baseado em escolhas que cada avaliador faz. Para além disso, ndo podendo o avaliador
ser apenas os olhos, as orelhas e o cérebro do decisor, ele tem que ser considerado como
parte integrante da propria avaliacdo. Desta forma, ndo s6 os actos, mas tambem a
pessoa que os produz, o avaliador, passa, ou deve passar, a ser tomado em conta nos
processos de avaliacdo. Estas questdes abrem novas portas ao pensamento sobre
avaliacdo.

Em meados dos anos 70, a emergéncia do paradigma qualitativo no campo das
ciéncias sociais e humanas vem influenciar as concepg¢des sobre avaliacdo na medida
em que as novas metodologias permitem tomar como objectos de estudo aspectos que
até a data ndo eram contemplados, nomeadamente as atitudes, os valores subjacentes

aos actos de avaliacao e dos seus actores, bem como os significados sociais das proprias
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accOes avaliativas. Deste modo, os modelos qualitativos podem agrupar-se em dois

grupos de orientacao:

(i) os que se inscrevem numa perspectiva interpretativa procurando revelar a cultura
de avaliacdo que sustenta o funcionamento dos actos avaliativos. Eisner (1986) é um
dos maiores expoentes desta corrente ao sublinhar que o avaliador € um perito em
educacdo que interpreta a realidade em funcdo do meio cultural saturado de
significados. A interpretacdo depende da compreensdo que se tem do contexto e da sua
cultura, isto €, do espaco e tempo onde se cruzam os actores e as ac¢des, onde emergem

0s objectos de avaliacdo e acontecem os procedimentos de avaliacao;

(if) os que se inscrevem numa perspectiva socio-critica que procuram revelar,
através do didlogo e da negociagdo com o0s actores da cena social em estudo, os factos
mais relevantes de uma inovacdo que se pretende introduzir. No caso da escola isto

tanto é valido para os professores, como para 0s pais.

Esta segunda linha de desenvolvimento a que nos referimos ndo se limita apenas a
compreender a tomada de decisdo como produto de um sistema mas preocupa-se
igualmente com as consequéncias da propria decisao, no sentido de a entender como um
mecanismo ao servico da inovacdo. A decisdo enquanto reflexdo sobre a accdo pode
ajudar a investir em acgfes que se considerem mais adequadas e consentaneas com as

metas pretendidas.

A relacdo no contexto pedagdgico

Ao destacar a importancia ndo so dos actos avaliativos, mas também do proprio
avaliador e das relagdes sociais onde a avaliagdo ocorre, eclodem varias perspectivas de
avaliacdo que enfatizam novos aspectos a tomar em consideragdo pela avaliacdo.
Destacam-se 0s modelos que preconizam uma abordagem sistémica. Em particular,
comeca a questionar-se até que ponto as tomadas de decisdo séo neutras. Assumindo-se
que as tomadas de decis@o ndo séo feitas no vazio, mas sim num dado contexto, elas séo
condicionadas pela rede de relagdes que as circunscrevem. Mais ainda, a avaliagdo néo
sO é condicionada pelo visivel imediato, mas também pelos contextos ausentes. Assim,

ndo falamos apenas do contexto mais imediato, como seja 0 modelo pedagdgico onde o
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acto avaliativo se realiza, mas sim de multiplos contextos que se interrelacionam entre
si, de forma interdependente. Vejamos, a titulo de exemplo a fig. 5, que ilustra uma

destas situacdes.

Sociedade

Escola

Turma

Avaliagdo

Avaliacéo
prescrita

apropriada

Figura 5. Contextos de tomada de decisdo do processo de avaliacéo

Ao nivel do contexto politico-administrativo sdo tomadas um conjunto de decisdes
para a avaliacdo, que tomam forma através de leis ou outro tipo de regulamentacao
(avaliacdo prescrita). Ao nivel do contexto institucional, estas medidas e orientacfes
expressas nos normativos para a avaliacdo vao ser lidas, interpretadas e definidas a um
nivel mais fino (avaliacdo apropriada). Por ultimo, o nivel da relacdo professor-aluno,
constitui o terceiro nivel de tomada de decisdo, o contexto turma (avaliacdo
concretizada). Enquanto que nos dois primeiros contextos de decisdo, estas decisdes sao
em geral tomadas no colectivo e sdo marcadas pela generalizacdo e normalizacéo, no
contexto da realizacdo, as tomadas de decisdo acontecem sobretudo a nivel individual e
procuram a especificacdo e diferenciacdo. Aquilo que é imediatamente visivel é o
contexto turma, mas nao se pode perceber o que se faz e porque se faz, se ndo tivermos
em conta 0s dois contextos menos visiveis.

Assim, ao incorporar 0 contexto em que o acto de avaliar se desenvolve, bem como
0 jogo de relagGes em presenca, a perspectiva de avaliagdo que temos vindo a apresentar

chama a atencdo para alguns aspectos a ter em consideragdo num modelo de avaliagéo:

(i) Toda a realidade avaliada tem uma ordem formal que deve ser objecto de

analise.

(ii) Toda a realidade estad em relacdo com o meio que a envolve.
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(iii) A interdependéncia dos elementos internos e externos do sistema devem ficar

explicitos no quadro de referéncia da avaliacgéo.

Funcoes da avaliagéo

Seja 0 modelo pedagdgico do ensinar, seja 0 do formar, procura-se neste periodo
desenvolver a avaliacdo formativa entendida como um meio de regulacdo no interior de
um sistema de formacéo. Segundo Allal (1986), existem duas formas de regulagéo: uma
que visa assegurar que as caracteristicas dos sujeitos em formacdo correspondam as
exigéncias do sistema e a outra que procura garantir que os meios de formacao sejam
adequados as caracteristicas daqueles para quem a formacéo é dirigida. E nesta segunda
perspectiva que a avaliacdo formativa podera contribuir para a diferenciacdo dos modos
de accdo e de interaccdo pedagogica a fim de assegurar uma accdo educacional mais
adequada.

Segundo esta autora, 0 processo de regulacdo passa por trés fases: a recolha de
informacao, relativa aos processos de aprendizagem desenvolvidos por cada aluno, com
identificacdo dos aspectos conseguidos e das dificuldades sentidas e obstaculos que se
Ihe levantaram; a interpretacdo da informacao recolhida, no sentido de compreender a
situacdo observada, nomeadamente fazendo um levantamento de possiveis razdes
explicativas da situacdo; e a adaptacdo das actividades de ensino e de aprendizagem de
acordo com a interpretacdo desenvolvida.

Tendo subjacente um modelo cognitivista da aprendizagem, o que importa é acima
de tudo compreender o funcionamento cognitivo do aluno face a uma dada situacdo que
lhe é proposta. O processo de interpretacdo recai sobretudo numa légica de
compreender 0s processos mentais do aluno e ndo tanto na correccdo do resultado
obtido. Deste modo, o erro pode ser um dado interessante, uma vez que pode revelar ao
professor pistas sobre as representacfes ou as estratégias elaboradas pelo aluno. A
adaptacao pedagogica procura ajudar e orientar o aluno na realizagdo da tarefa proposta.
Note-se que do exposto ressalta a énfase que é dada em todo este processo ao professor.
E a ele que cabe o desenvolvimento de cada uma destas etapas. Por outras palavras, 0
principal agente da regulacéo é o professor.

Esta regulacdo, ao contrario do periodo anterior, procura ir acompanhando o

processo de ensino e aprendizagem. Pela observacdo dos alunos, procura-se ir
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detectando durante o desenvolvimento do processo de aprendizagem as dificuldades dos
alunos, interpretar essa informacdo e adequar no imediato. Os processos de avaliagéo
formativa estdo integrados nas actividades de ensino e aprendizagem (ver fig. 6). E um

processo de regulacdo continuo e de natureza interactiva (Allal, 1986).

ensino e aprendizagem

T1ou

avaliacao

Figura 6. A avaliagdo e o processo de ensino e aprendizagem

Sintese

Do exposto ressaltam como principais aspectos deste periodo:

(i) Avaliar é entendido como um processo que envolve um julgamento, isto é, uma

tomada de decisao.

(i) A evolucdo do pensamento sobre a avaliacdo alargou-se definitivamente
passando a englobar o contexto e o quadro de relagdes. Passa a ser considerada uma
visdo mais complexa dos processos avaliativos, entrando em linha de conta com redes
de inter-relacdes e interdependéncias existentes entre diversos contextos de tomada de

decisdo.

(iii) Verifica-se um alargamento da nogdo de avaliagdo formativa, tanto pelos
quadros conceptuais mais ricos que as perspectivas cognitivistas abrem na compreenséo
dos processos de aprendizagem, como na compreensdo dos processos de regulagédo
entendidos como continuos e interactivos. Procura-se adaptar o ensino ao aluno e ndo o

contrario. Uma légica de normalizacdo € substituida por uma logica de diferenciacao.

(iv) O desenvolvimento da reflex&o tedrica sobre a prépria avaliacdo e suas praticas
consolidou definitivamente a investigacdo avaliativa como um campo especifico da

investigacao cientifica.
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E o periodo a que Guba e Lincoln (1989) chamam de terceira geragdo da

avaliacao.

A avaliacdo como uma interaccao social complexa, inscrita numa dinamica

relacional com multiplos significados

Nos anos 90 com a afirmacéo clara do paradigma construtivista nas ciéncias sociais
e humanas, a avaliacdo é perspectivada a partir de novos olhares em que se destaca de
uma forma explicita: (i) a sua natureza relacional, através da comunicacdo interpessoal,
(i) a sua contextualizagdo num quadro de relagBes inscritas numa dindmica de acgao
mais ou menos complexa (iii) e um sistema de valores a ela associada, como em
qualquer outra pratica social. Assim, pode entender-se que a avaliacdo, longe de ser um
“processo socialmente neutro” (Pinto, 2002), € uma construcdo social ao servico de
determinadas finalidades que enformam certos valores. Deste modo, a avalia¢do ja ndo
pode ser vista como a decisdo de alguém que espreita “uma certa realidade” para
produzir um juizo avaliativo, mas alguém que pelo facto de agir nessa realidade,
também dela faz parte. Esta nova postura ndo anula a importancia da decisdo, mas
desloca o olhar para as consequéncias e os significados do préprio processo de
avaliagéo.

A natureza da avaliacéo

Como se pode deduzir, a natureza da avaliagdo ndo so se alarga, mas tambeém se
torna mais complexa. Esta complexidade advém de trés principais ordens de razao, que
apresentaremos de seguida.

Em primeiro lugar, da sua natureza relacional, assente num processo de
comunicacdo (ver fig. 7). Para que haja um processo de comunicacdo €, desde logo,
necessario que haja uma intencionalidade reciproca entre os actores numa relagio. E
ainda indispensével que a mensagem seja adequada a essa relacdo, quer quanto ao seu
conteudo, quer quanto aos “afectos” que veicula. Mas para que a mensagem seja eficaz
é necessario que haja uma partilha, parcial ou total, de um codigo. E ela que permite que

0 emissor construa uma mensagem de certo tipo e, por seu turno, que o receptor a
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compreenda, para que o ciclo de comunicacdo se estabeleca. Por exemplo, entre duas
pessoas que falam duas linguas, mas que uma delas ou ambas percebam um pouco da
lingua do outro, a intensidade e a qualidade da comunicacdo dependem fortemente da
intencionalidade. Mas se ambas partilham reciprocamente as linguas e se mantiver a
intencionalidade, a qualidade da comunicacdo pode aumentar substancialmente.
Contudo, se a intencionalidade reciproca baixar ou desaparecer, 0 processo de

comunicacdo acaba.

intencionalidade

codificacao descodificacao

/ Conteudo \

relacdo
\ descodificacédo codificacao /

intencionalidade

inibidor Contexto facilitador

Figura 7. Processo de comunicagdo

O contexto pode ainda ser um facilitador ou inibidor deste processo de
comunicacdo. Ora se passarmos para outras situacdes em que avaliagdo ocorre, situemo-
nos nas organizagoes sociais onde as relacdes sdo mediadas também por redes de poder,
este poder pode repercutir-se na intencionalidade, nos cédigos usados e ainda no
contexto criado, e assim influenciar decisivamente a qualidade e a eficacia do processo
de comunicacgédo. A avaliacdo pode tornar-se num processo de didlogo entre actores que,
naturalmente, podem ter pontos de vista diferentes sobre um mesmo facto, mas que séo
capazes de, atraves da explicitacdo das suas divergéncias, chegarem a consensos, ou
pelo contrario fazerem da avaliacdo um monologo, utilizando um esquema unilateral de
transporte de informagdo sem procurar transforma-lo num processo de comunicagao
eficaz. Naturalmente, que toda esta problematica desloca o olhar da avaliagdo para o
funcionamento dos processos de comunicacdo num quadro de relagbes complexas,

como sdo 0s sistemas organizacionais.
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Em segundo lugar, porque a avaliacdo, que é normalmente entendida como algo de
pessoal, é essencialmente um processo social que se inscreve num quadro de relages
existente, com a sua cultura e as suas dindmicas de accdo. Deste modo, numa
organizacdo social mais ou menos complexa, seja um projecto, uma escola ou uma
empresa, ha o vivido pelos vérios actores em redor de factos ou de objectos ou de
relagdes, que implicam necessariamente pontos de vista diversos. A evidéncia e a
explicitacdo destes pontos de vista, a sua compreensdo para uma clarificacdo de
divergéncias e/ou construcdo de convergéncias, que em todo o caso tém um forte
impacto nas dindmicas de ac¢do, sO € possivel na base de processos de comunicacao
com alguma solidez. Assim, a avaliacdo desloca-se definitivamente ndo s6 para os
quadros de relacdo, mas também, para as dinamicas de accao de que a propria avaliacdo
também faz parte, contribuindo para que os actores encontrem os melhores caminhos
face aos seus objectivos. Por outras palavras, a avaliacdo passa a preocupar-se também
com a adequacdo, a eficécia e o sentido das acc¢Bes resultantes das decisdes/julgamentos
avaliativos.

Em terceiro lugar, para interrogar o sentido ndo s6 dos processos de avaliagdo mas
também das consequéncias que dela decorrem é necessario questionarmos o sistema de
valores que esta implicito as finalidades da prdpria dinamica de avaliacdo, isto €, tomar
a avaliacdo como uma pratica social que sustenta e é sustentada por um sistema de
valores. Deste modo, a avaliacdo, na sua complexidade, pode ser olhada também como
um objecto que é a expressdo de uma cultura (de ideias, praticas e significados
partilhados) que por sua vez a pode reforgar ou transformar. Assim, a avaliacdo passa
também a preocupar-se por entender os significados das dindmicas de ac¢do nos
diversos contextos, isto &, por compreender quais as experiéncias vividas pelos actores
envolvidos nas dindmicas de accdo e como respondem aos seus direitos e/ou as suas
necessidades.

Tendo em conta os trés aspectos referidos (a natureza relacional, o quadro de
relacfes e o sistema de valores) podemos dizer que a prioridade da avaliacdo, através
do(s) avaliador(es), é responder a problemas e a questdes reais que afectam os diversos
actores num determinado contexto ou numa situagao concreta. A avaliacdo deixa de se
reger por procedimentos rigidos e normalizados, e passa a assumir no seu seio uma
pluralidade de abordagens sobre uma mesma realidade, e consequentemente uma

diversidade de respostas. Estes diversos olhares, que ndo se excluem, podem mesmo
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enriquecer-se mutuamente, através da incorporacdo de alguns elementos de outros
considerados pertinentes para a sua acgao.

Deste modo, a avaliacdo torna-se, em larga medida, numa accao feita por pessoas e
para pessoas sendo o seu principal objectivo encontrar respostas em situacao dinamica,
para melhorar o desenvolvimento, tanto das acc¢des, como das relagdes numa dada
situacdo social. A avaliacdo é, assim, entendida como um processo de construcdo social
e politico, que envolve uma colaboracdo entre varios parceiros, que toma a realidade
como socialmente construida e dindmica, que admite a divergéncia, que lida com
resultados imprevisiveis e em que sua accdo vai também gerando a propria realidade.
Podemos dizer, ainda, que a avaliacdo é também um processo gerador de valores
apropriados pelas pessoas e pelas instituicbes (Jorro, 2000) que servem por sua vez de

base, para a construcdo de imagens ou de representacdes sobre o vivido.

A avaliacd@o no contexto pedagdgico

O processo aprender assenta fundamentalmente sobre a relagdo privilegiada entre
os alunos e o saber, desempenhando o professor o papel passivo. Este processo, em
larga medida influenciado pelos avancos da psicologia construtivista, reconhece que os
alunos podem aceder directamente ao saber, sem a mediacdo for¢ada do professor,

como acontece no processo de ensinar (ver fig. 8).

Saber

Professor Aluno

Figura 8. Modelo pedagdgico centrado no aprender

Se os alunos sdo os construtores do seu proprio conhecimento, na medida em que
este resulta de um processo pessoal de atribuigdo de significado ao que se estd a
aprender, entdo o acesso ao saber pode fazer-se de uma forma directa, isto ¢, pondo o

aluno em relacao com o corpo de conhecimentos que se pretende que aprenda. Sendo os
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alunos os construtores do seu proprio conhecimento, o acesso ao saber pode fazer-se de
uma forma imediata e directa. O professor ndo se anula, muda simplesmente de papel.
De transmissor de saber passa a organizador dos contextos e a acompanhante
privilegiado dos alunos nas aprendizagens.

O uso da diversidade de formas de trabalhar na sala de aula, nomeadamente o
trabalho em grupo, em redor de tarefas de resolugdo de problemas e desenvolvimento de
projectos, o trabalho autonomo orientado para a sistematizacdo dos novos saberes ou
para ultrapassar os pontos fracos de cada um sdo praticas desenvolvidas por alguns
professores. E possivel, neste quadro, caminhar para o desenvolvimento de uma
pedagogia que permita que os alunos trabalhem sobre as suas necessidades mais
prementes ¢ também sobre saberes abordados pelo colectivo dos alunos. Ora, neste
processo de aprender a questdo central coloca-se justamente nos processos de
aprendizagem, ou melhor, nas formas de relagdo do aluno com os saberes.

A avaliacdo desempenha neste processo um papel central no préprio processo de
aprendizagem. Toda a aprendizagem comporta necessariamente dificuldades e erros,
justamente porque € um processo de reestrutura¢do de representacdes prévias de saberes
que o aluno ja possuia. Esta reconstru¢do ndo se faz de uma vez s6, mas ¢ um processo
com avangos e recuos até uma estabiliza¢do. Sendo a avaliagdo um revelador de erros,
pode através da compreensdo da natureza desses proprios erros tornar-se num
instrumento ao servico das aprendizagens. Contudo, para que o erro possa ser
ultrapassado € necessario que seja reconhecido e compreendido ndo so6 pelo professor,
mas fundamentalmente pelo proprio aluno. Neste sentido, os instrumentos de avaliagdao
devem ajudar o individuo ndo s6 a reconhecer os seus pontos mais fracos, mas
fundamentalmente a percebé-los e a ser capaz de encontrar meios para os ultrapassar.

Encarar o aluno como o protagonista da sua propria avaliagdo, determina que a
auto-avaliagdo apareca como a forma de avaliacdo privilegiada. Uma vez que esta
centrada no aluno cria-lhe oportunidade de reflectir sobre o seu proprio percurso
enquanto sujeito em aprendizagem. Contudo, ser em simultaneo sujeito e objecto num
processo de reflexdo ¢ uma tarefa muito exigente, € mesmo, por vezes, bastante difusa
porque ndo ¢ claro qual o referencial a utilizar, isto ¢, o termo de comparagdo. Deste
modo, o trabalho em redor dos critérios de avaliagdo torna-se numa prioridade de modo
a criar as condig¢des para que estes critérios apropriados — negociados ou niao — pelo
aluno funcionem como referencial da auto-avaliagdo. Uma vez mais o papel do

professor ¢ determinante no apoio que este pode dar ao aluno no desenvolvimento deste
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trabalho tdo exigente. Uma atitude de permanente atengdo sobre os indicadores que o
professor pode recolher ao longo dos momentos de ensino e aprendizagem sdo
determinantes. Uma vez mais, a avaliacdo ndo ¢ mais um processo que acontece ao fim
de um periodo mais ou menos alargado no tempo, mas sim um processo que deve

acontecer em integragdo com o acto pedagogico (ver fig. 9).

& -

ensino e aprendizagem avaliacao

=Y

Figura 9. A avaliagdo e o processo de ensino e aprendizagem

E de fazer notar que este processo de funcionamento pode também entrar em
ruptura se os alunos pressionam o professor para que dé a matéria ou uma resposta aos
seus problemas, de uma forma pronta a consumir, em formato Unico. Por seu lado, o
professor pode também assumir que os alunos ainda ndo t€m, ou que, por forca das
circunstancias, ndo podem usar a autonomia, indispensavel neste processo. Assim, pode
cair-se numa situacdo de ensinar. O que sai no exame transforma-se com o tempo no
proprio programa. O que ¢ socialmente exigido ao professor, ndo ¢ tanto que os alunos
aprendam, mas que ele os prepare para terem €xito no exame, isto ¢ que dé a matéria

pronta a consumir e a utilizar na situagdo de exame. Fazer outra coisa € perder tempo.

Funcdes da avaliacdo

Embora a fun¢do reguladora da avaliacdo ndo surja pela primeira vez ela toma
agora um novo significado. Mais do que ter por objectivo assegurar a articulacdo entre
as caracteristicas dos alunos e o processo de ensino, dirige-se essencialmente ao
proposito de focar-se na ac¢do do aluno como principal agente regulador da sua
aprendizagem. A avaliacdo desenvolvida pelo professor passa deste modo a ter uma
funcio de ajuda no processo, mas nao constitui por si s6 o seu nicleo. E este o sentido

da designacgdo de avaliagdo formadora (Nunziatti, 1990).
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As possibilidades de compreensao do erro, alargadas pela emergéncia do paradigma
cognitivista, contribuiram também para que a avaliacdo pudesse desempenhar este outro
papel na relagdo com a aprendizagem. Assim, a regulacao continua a ser a chave para
que a avaliagdo seja um contributo para a formagao, mas, como refere Hadji (1997), esta
tarefa de regulacdo pedagogica ¢ essencialmente uma tarefa do proprio aluno. Esta
forma de avaliagdo emergente, a auto-avalia¢do regulada (Nunziatti, 1990) ¢ um
processo de metacogni¢do (Santos, 2002) e como tal, um meio de aprendizagem. Neste
processo, o aluno tem que comparar os seus desempenhos reais com os esperados — que
constituem o referencial — e identificar os seus pontos de realizagdo ou de ndo
realizacdo. Mas, reconhecer um erro ou identificar uma dificuldade é ja um processo de
aprendizagem (Meirieu, 1988). Para além disso, a tomada de consciéncia do erro ou da
dificuldade por parte do aluno permite, ndo s6 pedir ajuda de forma mais precisa, como
desenvolver estratégias pessoais mais centradas na superacgio das dificuldades. E nesta
perspectiva que a avaliagdo se transforma num instrumento pessoal ao servigo das
aprendizagens.

O fim altimo da avaliagdo ndo ¢ identificar, embora isso seja necessario, mas ajudar
a tomar a melhor decisdo em termos de uma accdo reguladora. Contudo, o proprio
processo de avaliagdo desenvolvido pelo aluno ¢ j& em si mesmo um momento de
aprendizagem. Naturalmente que, para além da auto-avaliagdo, utilizam-se outras
modalidades ou meios de avaliacdo, mas o objectivo €, em ultima instancia, fazer um
balanco para encontrar os melhores caminhos na superagao das dificuldades.

Embora a avaliacdo continue a desempenhar uma fungéo de classificacdo, seleccdo
e certificacdo que a prépria estrutura do sistema educativo impde, surge uma nova
funcdo reguladora, cujo peso se sobrepde as ja existentes.

Por ultimo, discute-se hoje a necessidade da avaliacdo ter também uma funcdo
informativa. Muitos sistemas educativos assumem de forma clara essa fungédo para a
avaliacdo, preconizando que deve ser dada informacéo aos pais de forma a regular a
situacdo e evolugéo escolar dos seus filhos. Contudo, Perrenoud (2001) questiona se se
trata efectivamente de uma nova funcéo ou se, pelo contrério, a informacgdo ndo é uma
componente de toda a avaliacdo. De facto, os professores quando fazem a avaliacdo dos
alunos, de algum modo d&o conhecimento dela ou parte dela aos seus pares, aos alunos,
aos pais e a administracdo. Parece assim, que a informagéo associada a avaliacdo nédo é
uma novidade. Contudo, a insisténcia sobre uma maior visibilidade informativa pode

induzir a ideia da necessidade de outras avaliagbes com o objectivo de produzir
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informacdo especifica para os pais ou para a administragdo. Caso contrario, corre-se 0
risco de instituir uma avaliacdo informativa baseada em dados autonomos, esquecendo
outros dados que permitem um acompanhamento efectivo da aprendizagem dos alunos.
Isto coloca um outro problema, ndo tanto sobre a necessidade de informacdo, que é

indiscutivel, mas sobre o tipo de informac&o e 0s seus objectivos.

Sintese

Do exposto podemos afirmar que a avaliacdo € um processo gerador de uma cultura
de avaliacdo (Pinto, 1991):

(1) Procura-se afirmar pela pluralidade de perspectivas e recusa-se o fechamento da

avaliacdo numa perspectiva unilateral, seja ela mais psicométrica ou tecnicista.

(if) Assume-se a avaliagdo como um acto que incide sobre uma realidade em ac¢édo
onde se cruzam diversos actores, colocando em destaque a problematica da
comunicacdo e a necessidade da partilha de cddigos que assegurem o0 seu
funcionamento entre os diversos actores. Daqui resulta a importancia que assume 0
trabalho em redor da explicitacdo, das intencGes, dos objectivos, dos meios a utilizar na

recolha das informagoes.

(iii) Entende-se a avaliacdo como um processo aberto e negociado entre 0s varios
actores, onde as regras do jogo sdo conhecidas, clarificando e respeitando uma ética do

agir avaliativo.

(iv) Considera-se uma avaliagdo cujos objectivos estejam centrados na tomada de
decisfes suportes de uma accdo que responda aos problemas dos diversos actores,

gerando assim novas realidades.
(v) Procura-se que a avaliacdo permita uma reflexdo critica sobre a prépria accéo

avaliativa e trace novas perspectivas de futuro enguadrando os novos problemas

emergentes.
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E a este periodo que Guba e Lincoln (1989) chamam a quarta geracio da

avaliacao.

Consideracoes finais

A auséncia de uma historia da avaliacdo dificulta a perspectiva que aqui se
pretendeu dar sobre a evolucdo do significado de avaliacdo em toda a sua extensdo. A
avaliacdo é uma pratica social inscrita num sistema mais vasto de outras praticas que
tiveram importantes fungfes em situacOes de reorganizagdo social no caminho do seu
desenvolvimento. As funcbes da avaliacdo e a sua evolucgdo estdo assim estreitamente
articuladas com os proprios movimentos da sociedade e das suas culturas.

Contudo, é possivel dizer-se que neste movimento evolutivo houve de uma forma
clara o deslocamento, sobretudo em termos tedricos, de uma concep¢do técnica e
instrumental da avaliagdo centrada em produtos, para uma visdo mais alargada centrada
nos processos e nos seus significados tanto culturais como politicos que os sustentam.
Também a avaliacdo deixa de ser entendida como um gesto pessoal, para se inscrever
numa pratica social que cumpre determinadas missdes. E nesta perspectiva que
podemos dizer que a avaliacdo € sempre a resposta a um pedido, mais ou menos
alargado ou restrito. As instituicbes sdo normalmente as entidades que, no terreno,
interpretam, organizam e concretizam os pedidos. A forma como o fazem cria leques de
possibilidades mais ou menos restritos de praticas avaliativas. Em contrapartida, 0s
contextos sociais podem inibir ou catalisar a evolugdo da propria avaliagdo que, como
vimos esta intimamente articulada com os processos de ensino/aprendizagem.

O reconhecimento actual da complexidade da accdo avaliativa, que se foi
construindo ao longo do tempo, supBe a coexisténcia de diferentes abordagens, que em
funcdo da sua razéo de ser, se podem agrupar em redor de trés grandes ideias, que ndo

sendo mutuamente exclusivas, também nado se confundem entre si:

(i) A avaliagdo centrada nos resultados, € associada ao uso de técnicas e de

procedimentos normalizados de recolha e analise de dados. Os resultados, sendo
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normalmente parciais e fragmentados, tém muitas vezes a pretensdo de serem

generalizaveis.

(if) A avaliacdo orientada para o estudo dos processos, procura, através de uma
compreensdo global da informacdo, chegar a conclusbes que fundamentem uma
intervencdo nas realidades educativas imediatas sujeitas a avaliacdo. A sua utilizacéo

fica confinada a situacdo em que ocorre.

(iii) a avaliagdo centrada na accdo vista como um todo (processos, produtos e
dindmicas contextuais e relacionais) tem por objectivo central sustentar as decisoes
sobre as melhores respostas para os problemas emergentes dos diversos actores em
interaccdo. O seu objectivo é influenciar num sentido positivo a dindmica da accao

considerada.

Esta rede complexa que sustenta o agir avaliativo exige uma abordagem
interdisciplinar para a sua compreensdo. Esta convoca um conjunto de disciplinas cada
vez mais alargado desde as mais tradicionais, tais como a psicologia, sociologia e
pedagogia, até as disciplinas emergentes neste campo como a comunicacao, a filosofia e
a teoria da ac¢do. Esta postura ecléctica trouxe necessariamente novas metodologias de
trabalho cientifico, nomeadamente aquelas que se enquadram no paradigma qualitativo.
O debate hoje ja ndo se centra tanto na legitimidade dos métodos mas antes na sua
compatibilidade/incompatibilidade com as diversas concepcbes de avaliacdo, as suas
finalidades e os seus objectos de estudo.

Embora a avaliagdo tenha estado sempre muito ligada a escola e, em particular, as
situacdes pedagdgicas que ai ocorrem, ¢ visivel nas ultimas décadas o seu afastamento
para outros campos € outros objectos para além dos espagos escolares formais. A
evolucdo da avaliagdo esteve e esta muito interrelacionada com os modelos pedagogicos
que assentam sobre as concepgdes entre ensinar e aprender e nas relagcdes que estas
concepcdes determinam. A razdo de ser da avaliagdo pedagdgica define-se pelo papel
que ¢ esperado desempenhar num determinado modelo pedagogico. Vimos que este
depende de um sistema de relagdes triangulares que se organiza de forma bipolar,
constituindo assim um campo de forcas entre dois polos do triangulo e remetendo o
outro pdlo para uma situacdo passiva. A identificagdo dos polos activos e do passivo

permitem-nos perceber o processo estruturante dos diversos funcionamentos
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pedagbgicos e deduzir o papel que se espera da avaliagdo. Deste modo, (i) no modelo
ensinar, que privilegia o eixo professor/saber e que da ao aluno o lugar passivo, a
avaliacdo estd normalmente associada & medida dos produtos/desempenhos; (ii) no
modelo formar, que privilegia o eixo professor/aluno, torna o saber passivo e que coloca
em evidéncia as relagdes e a comunicacao, a avaliagdo estd mais centrada nos processos
que sustentam os produtos/desempenhos; (iii) no modelo aprender, que privilegia o
eixo aluno/saber e toma o professo como passivo, da a avaliagdo um papel de destaque
na medida em que esta ¢ o instrumento de compreensao e¢ de acgdo reguladora das
relagdes que se estabelecem entre o processo e o produto.

Cada uma destas situagdes pedagogicas, bem como o modelo de avaliacdo que lhe
esta associado, tém tendéncia a funcionar em ciclo fechado. E dificil suportar, em
termos de praticas, um funcionamento na logica do ensinar e uma avaliagdo baseada na
auto-avaliagdo regulada, associada ao modelo do aprender, porque esta ndo faz sentido
no processo de ensinar. Podem naturalmente acontecer situagdes episoddicas mas tendem
a desaparecer com o tempo. A consisténcia da mudangas nas praticas de avaliacao,
implicam uma mudanga de l6gica no proprio processo de ensino/aprendizagem, ou vice-
versa, isto €, a passagem de um processo a outro traz necessariamente uma mudanga na
logica de avaliar. Uma mudanga decisiva no processo de avaliagdo acarreta uma
mudanca na propria situagdo pedagogica (Gather-Thurler & Perrenoud, 1988) o que
torna a avaliagdo uma grande avenida de entrada nos processos de inovagdo pedagogica.
As logicas destes trés processos parecem ser assim mais exclusivas do que
complementares.

Podemos ainda dizer que a avaliacdo, ao longo do ultimo século, assumiu fungdes
que se prendem mais fortemente com pedidos de natureza social do que pedagogicos. O
controlo das qualificagOes profissionais, a rentabilidade dos recursos investidos na
educacdo e a garantia da seguranca dos individuos e das comunidades através da
regulacdo do exercicio de certas profissdes, sdo trés razdes sociais invocadas por
Reuchelin (1974), que justificam e legitimam a avaliagdo, ndo s6 no passado, como no
presente.

Contudo, a medida que os sistemas educativos vado evoluindo, que as crises nos
sistemas educativos se vao instalando, e que as reformas aparecem, novos pedidos séo
feitos & avaliagdo, nomeadamente a sua intervengdo no campo pedagogico. A gestdo do

processo de ensino e aprendizagem, os apoios as dificuldades dos alunos exigem da
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avaliacdo novas funcOes, colocando-lhe novos desafios, nomeadamente no campo
pedagogico.

De acordo com Cardinet (1983) pode dizer-se que sao trés as funcdes da avaliacdo:

(i) A regulacdo dos processos de ensino/aprendizagem, que se destina & propria
accdo didactica, no sentido de Ihe fornecer informagGes Gteis para um funcionamento
mais eficaz. Esta € a ultima funcdo a emergir a luz do dia, mas € provavelmente aquela
que tem um maior sentido no campo pedagdgico. E neste sentido que Hadji (1997)
coloca a questéo de saber se a actividade de avaliagdo no espaco escolar ndo deveria ser
antes do mais uma pratica pedagdgica ao servico das aprendizagens.

(if) A certificacdo, com o objectivo de um reconhecimento de aprendizagens ou

validagédo de competéncias, perante terceiros, no final de um ciclo de estudos.

(iii) A seleccéo/orientacdo em que se procura fundamentar um progndéstico sobre a
evolucdo futura do aluno. Trata-se assim de assumir uma aptidao presumida face a uma

nova situacdo de aprendizagem.

Estas funcGes devem implicar instrumentos e dispositivos especificos para a
consecucdo de cada uma delas (Cardinet, 1983). A utilizacdo do mesmo instrumento e
do mesmo dispositivo para assegurar todas as funcées torna a avaliacdo mais limitada e
necessariamente mais redutora. Embora os dados recolhidos no &mbito destas trés
funcBes ndo sejam necessariamente diferentes, o que as diferencia € o modo como se
analisam esses dados que sustentam diferentes tipos de decisdes em articulagdo com os
critérios especificos de cada funcao (Perrenoud, 2001). Temos assim:

M Uma avaliacdo formativa que sustenta a regulacdo do ensino e aprendizagem

durante o periodo em que esta decorre.

(i)  Uma avaliacdo certificativa que sustenta a garantia social das aquisi¢des

feitas através do ciclo de estudos e que deve ocorrer quando o ciclo termina.
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(ili)  Uma avaliacdo de diagnostico e prognostico que sustenta as decisdes, quer
de selec¢do, quer de orientacdo em funcdo de uma antecipacdo do futuro préximo do
aluno em termos das suas competéncias para prosseguir determinados niveis de estudo

subsequentes. Esta ocorre em certos momentos especialmente destinados a esse fim.

O desenvolvimento das fungdes da avaliacdo referidas ndo foi gratuito ou
meramente casuistico, é antes uma resultante da evolucdo da sociedade, dos sistemas de
ensino e das suas relacbes com o mundo de trabalho e com a prépria nogédo de cultura.
Como refere Perrenoud (1984), a cultura com sentido universal passou a estar
fortemente limitada a cultura escolar. A cultura passou a ser aquilo que é definido como
tal no contexto escolar, algo a ensinar e a transmitir, codificada num curriculum que
especifica os conteudos e os temas do ensino e do discurso magistral. Toda a formacéo
tende a orientar-se para a aquisicao dessa cultura escolar. A avaliacdo é assim 0 meio de
reconhecimento da posse dessa cultura. E ela que é também responsavel pela
hierarquizacdo dos individuos em funcdo da sua exceléncia em termos dos seus saberes
escolares e consequentemente culturais. A propria cultura vai sendo invadida
lentamente ndo s6 pelos saberes escolares tedricos e praticos, mas também pelos valores
que sdo inerentes ao funcionamento escolar. O dominio de uma cultura escolar de base
torna-se numa norma a qual ninguém escapa e ser o0 melhor sobrepde-se ao saber mais,
numa escola obrigatdria e de massas, que ensina 0 mesmo a todos. Ai esta a avaliacao,
como instrumento e meio de certificar através de uma medicdo do que cada um sabe, ou
melhor da determinacdo do lugar que ocupa na hierarquia de exceléncia escolar. A
vertente certificativa da avaliacdo ganha um peso social incomparavel no contexto
escolar e social e vai funcionar como imagem de toda a avaliacdo. Mas esta importancia
social tem que ser compativel com rigor, equidade e isen¢cdo na atribui¢cdo da medida.
N&o e por acaso que esta foi e € ainda uma preocupacdo dominante no campo da
avaliagéo.

Por altimo, é de fazer notar que, como em geral acontece noutros dominios sociais,
a rapidez da evolucdo tedrica ndo foi acompanhada da necesséria evolucdo das préticas.
Assim, ha uma tendéncia para um certo encaixe de umas praticas nas outras, ndo
parecendo claro que algumas perspectivas de avaliacdo implicam uma ruptura no
sentido epistemoldgico com a concepgdo anterior. Deste modo, as praticas ndo podem
seguir uma légica de continuidade, mas tém elas proprias de se ancorar noutros

pressupostos. Concebida como uma medida, que se destinava a VArios processos
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administrativos de organizacdo e gestdo dos sistemas educativos, a avaliacdo € hoje
entendida como um processo de decisdo compreensiva (Weiss, 1996) orientada para a
intervencdo reguladora. Estas diferentes formas de olhar a avaliacdo ocorreram mais
rapidamente no plano teérico que no pratico (Dominicé, 1979). Assim, é natural que a
imagem da avaliacdo como medida seja ainda muito forte. Esta lenta transi¢éo entre 0s
conceitos e as praticas teve tambem como efeito a coexisténcia das varias ideias, muitas
vezes sob as mesmas praticas. As praticas de avaliacdo mais conservadoras ligadas a
medida através dos exames ou seus substitutos mais aligeirados marcam hoje ndo sé o
universo conceptual, mas também as praticas profissionais de professores (Pinto, 2002).

Podemos mesmo dizer que esta situacédo se afigura muitas vezes interessante de um
ponto de vista das politicas educativas, sobretudo quando se confunde avaliacdo com
rigor e qualidade e o desempenho como resultante de caracteristicas interiores dos
alunos designadas normalmente como mérito individual.

Os politicos da educacdo ao usar estas duas ideias, podem sustentar que se houver
muitas avaliacdes se cria um sistema educativo mais rigoroso e portanto de qualidade.
Como os resultados desta avaliacdo sdo imputados quase em exclusivo aos individuos,
permite deixar intocaveis os préprios sistemas de ensino, mesmo em colapso, que se
arrastam e perpetuam fechando-se cada vez mais sobre si proprios. Desta forma, o0s
sistemas educativos e as suas instituicbes tornam-se cada vez mais a causa dos
problemas da educacdo e ndo a sua solucdo. Deste modo, olhar e compreender a
avaliacdo de uma forma global, como uma prética social portadora de uma cultura, & um
dos maiores desafios que se coloca actualmente a todos os cidaddos, em especial
aqueles que por diversas raz6es se confrontam de uma forma mais directa com a prépria

avaliacdo.

Referéncias

Allal, L. (1986). Estratégias de avaliacdo formativa: Concepgdes psicopedagogicas e
modalidades de aplicagdo. In L., Allal; J., Cardinet & Ph., Perrenoud (Eds.), A
avaliagdo formativa num ensino diferenciado (pp. 175-209). Coimbra: Livraria
Almedina. (trabalho original em francés, publicado em 1978)

Barbier, J. (1983). Pour une histoire et une sociologie des pratiques d évaluation en
formation. Revue Francaise de Pédagogie, 63.

48 Modelos de avaliacdo das aprendizagens



Bartolomeis, T. (1981). Avaliacdo e orientagdes: Objectivos, instrumentos e métodos.
Lisboa: Livros Horizonte. (trabalho original em italiano, publicado em 1977)

Begg, A. (1991). Assessment and constructivism. Pre-proceedings of the ICMI study
assessment in mathematics education and its effects. Barcelona, April, 1991.

Bloom, B.; Hastings, J. & Madaus, G. (1971). Handbook of formative and sumative
evaluation of student learning. USA: McGraw Hill.

Bourdieu, P. & Passeron, J. (1970). La reproduction, éléments pour une théorie du
systeme d”enseignement. Paris: Editions Minuit.

Cardinet, J. (1983). Des instruments d”évaluation pour chaque fonction. Neuchatel:
IRDP.

Cardinet, J. (1992). Vers une pratique évaluative raisonnée. In J. Veslin & O. Veslin,
Corriger des copies. Paris: Hachette.

Cronbach, L. (1980). Toward reform of program evaluation. San Francisco: Jossey
Bass.

Dominicé, P. (1979). La Formation enjeu de 1'évaluation. Berne: Peter Lang.

Eisner, E. (1986). The art of educational evaluation. A personal view. London: Falmer
Press.

Fernandes, R. (1976). Prefacio. In A. Bonboir (Ed.), Como avaliar os alunos. Lisboa:
Seara Nova.

Foucault, M. (1975). Surveiller et punir - naissance de la prison. Paris: Gallimard.

Gather-Thurler, M. & Perrenoud, Ph. (1988). Savoir évaluer pour mieux enseigner.
Quelle formation des maitres? Genéve: Service de la Recherche Sociologique.

Glasser, R. (1963). Instructional technology and the measurement of learning outcomes:
Some questions. American Psychologist, 18, 519-521.

Guba, E. & Lincoln, 1. (1989). Fourth generation of evaluation. San Francisco: Jossey
Bass.

Hadji, C. (1989). Evaluation, régles du jeu. Paris: ESF éditeur.

Hadji, C. (1997). L" évaluation démystifiée. Paris: ESF éditeur.

Hameline, D. (1979). Les objectifs pédagogiques. Paris: ESF éditeur.

Houssaye, J. (1993). Le triangle pédagogique, ou comment comprendre la situation

pédagogique. In Jean Houssaye (Org.), La pédagogie encyclopédie d' aujourd hui
(pp. 1-13). Paris: ESF éditeur.

Evolucdo das Concepcdes Tedricas de Avaliacdo 49



Jorro, A. (2000). L enseignant et I"évaluation. Des gestes évaluatifs en question.
Bruxelles: De Boeck.

Kilpatrick, J. (1991). The chain and the arrow. From the history of mathematics
assessment. Pre-proceedings of the ICMI study assessment in mathematics
education and its effects. Barcelona, April, 1991.

Mateo, J. (2000). La evaluacion educativa, su préctica y otras metaforas. Barcelona:
ICE — Universidad de Barcelona, cuadernos de educacion.

Meirieu, P. (1988). Apprendre...oui, mais comment? Paris. ESF éditeur.
Noizet, G. e Caverni, J. (1978). Psychologie de |"évaluation scolaire. Paris: PUF.

Nunziati, G. (1990). Pour construire un dispositif d"évaluation formatrice. Cahiers
Pédagogiques, 280, 47-64.

Pelletier, L. (1976). La notion d”évaluation. Education Permanente, 9, Jan/Mars.
Perrenoud, Ph. (1984). La fabrication de I'excellence scolaire. Genéve: Droz.

Perrenoud, Ph. (2001) Les trois fonctions de I’évaluation dans une scolarité organisée
en cycles. Educateur, 2, p. 19-25.

Piéron, H. (1963). Examens et docimologie. Paris: PUF.

Pinto, J. (1991). Algumas questdes sobre a avaliacdo pedagdgica — Uma nova cultura de
avaliacdo. In P. Abrantes, H. Guimarées, L. Leal, (Eds.), Avaliacdo uma questéo a
enfrentar. Actas do Seminario sobre Avaliacdo (pp. 37-41). Lisboa: APM.

Pinto, J. (2002). A avaliacdo formal no 1° ciclo do Ensino Bésico: Uma construcdo
social (Tese de doutoramento, Instituto de Estudos da Crianga, Universidade do
Minho). Braga.

Reuchelin, M. (1974). Problemes d” évaluation. In M. Debesse & G. Mialaret (Orgs.),
Traité des sciences pédagogiques, vol. IV. Paris: PUF.

Romberg, T. (1987). Measures of mathematical achievement. In T. Romberg & D.
Stewards (Eds.), The monitoring of school mathematics: Background papers (pp.
131-151). Madison: Wisconsin Center for Education Research School of Education,
University of Wisconsin-Madison.

Romberg, T. (1991). How one comes to know. Pre-proceedings of the ICMI study
assessment in mathematics education and its effects (pp. 1-14). Barcelona, April,
1991.

Santos, L. (2002). Auto-avaliacdo regulada: porqué, o qué e como? In Paulo Abrantes e
Filomena Aradjo (Orgs.), Avaliacdo das aprendizagens. Das concepgdes as
praticas (pp. 75-84). Lisboa: Ministério da educacdo, Departamento do Ensino
Bésico.

50 Modelos de avaliacdo das aprendizagens



Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation. Perspectives of curriculum
evaluation, Monograph Series in Curriculum Evaluation, n°® 1 Chicago: Randy e
McNally.

Stufflebeam, D. (1973). A new conceptualization of evaluation competence. New
Orleans: AERA paper.

Weiss, J. (1996). Evaluer plut6t que noter. Revue Internationale d” Education, 13.

Evolucdo das Concepcdes Tedricas de Avaliacdo 51



Capitulo 2

A Avaliacdo como Processo Socialmente Construido

O denominador comum entre todos os avaliadores é fazer um enunciado avaliativo
sobre o desempenho de um aluno num dado momento, para tomar decisbes. E
indiscutivel que se exija a essa avaliacdo um elevado grau de fiabilidade — o enunciado
avaliativo é independente do avaliador que o produzir, isto é, os resultados de uma
mesma avalia¢do, obtidos por varios avaliadores, sdo 0s mesmos — e de validade — o que
se avalia deve corresponder aquilo que se pretende avaliar. S8o estas duas
caracteristicas que estdo na base do que na linguagem de senso comum em avaliagdo se
designa por objectividade. A confianca na avaliagcdo assenta exactamente na crenca de
que a objectividade pode ser alcancada, que 0S erros ou 0S SUCESSOS numa prova se
ficam a dever ao saber do aluno e ndo a factores ocasionais ou circunstanciais,
aleatorios portanto. Ora, esta condicdo é indispensavel quando se trata de uma pratica
com um peso social tdo grande, préatica esta que ndo s6 condiciona o devir escolar do
aluno, mas tem também consequéncias imediatas sobre os avaliadores e avaliados. A
avaliacdo influéncia ndo s6 as relagBes entre professores e alunos mas também as
proprias relacdes entre pares. Ao nivel dos alunos, interfere também com as proprias
relagcGes familiares (Perrenoud, 1993). Contudo, os resultados da avaliagdo estdo longe
de serem neutros no contexto escolar, estdo, antes pelo contréario, plenos de significados
e de simbologias (Jorro, 2000). Assim, esta questdo da objectividade/subjectividade tem
vindo, ao longo dos tempos, a constituir uma das questdes recorrentes da avaliacao.

O debate em torno desta preocupacédo desenvolvido, tanto por investigadores, como
por pedagogos, embora nem sempre através de dialogo construtivo (Pinto, 1989), tem

contribuido, apesar de tudo, de forma decisiva para o aprofundamento da compreenséo



das actividades de avaliagdo. Para agir de uma forma eficaz e consequente nédo é de todo
inatil compreender antecipadamente a natureza dessa mesma accao (Hadji, 1997).

A forma como o professor age em termos de avaliacdo esta interrelacionada com as
representacdes que ele tem da relacéo da propria avaliacdo com a aprendizagem, do seu
papel enquanto avaliador e ainda do modo como representa o certo e 0 erro em termos
de aquisicdo dos saberes por parte do aluno. A analise do modo como o professor lida
com os resultados da avaliacdo e como o erro € compreendido sdo duas dimensdes em
nosso entender fundamentais para compreender a avaliagdo como uma pratica social e
pedagogica, uma vez que ndo ha avaliacdo sem o agir dos seus actores. Assim, ao longo
deste capitulo, iremos analisar as relagcdes entre o saber do aluno — construido atraves da
aprendizagem — e a avaliacdo e 0 modo como os professores agem com os resultados da
avaliacdo. Por ultimo, analisamos 0 modo como as revelacfes da avaliacdo, sobretudo
0s erros, sao representadas nas varias perspectivas de avaliacdo. As diversas formas de
olhar estes problemas, emergentes das praticas de avaliacdo, coexistem hoje, ndo s6 em
termos das préaticas, mas também dos seus significados, uma vez que cada novo olhar

ndo anula, nem tdo pouco substitui, o anterior.

A relacdo entre saber e avaliacdo: objectividade versus subjectividade

A avaliacdo foi praticamente desde o seu inicio associada a um processo de medida.
Se medir, de acordo com Guildford referido por De Landsheere (1976) designa a
atribuicdo de um ndmero a um acontecimento ou objecto, segundo uma regra
logicamente aceitavel, podemos constatar que a avaliacdo, em termos da sua préatica
dominante que é a de notagdo, consiste em atribuir nimeros a coisas. H& assim uma
parecenca entre a avaliacdo enquanto processo de notacéo e a medida. Esta semelhanca
gera mesmo a ilusdo de que se trata de uma mesma operacdo. Avaliar € medir. Esta
ideia esta de resto fortemente enraizada nas imagens sociais da avaliacdo. Contudo um
olhar mais atento, entre avaliar e medir, nomeadamente ao nivel da sua objectividade,
dos instrumentos, da possibilidade de isolar o proprio objecto de medida de o delimitar
a uma unica dimensdo e de o submeter a uma escala numeérica faz desvanecer a iluséo
que poderia existir entre estas duas realidades (Cardinet, 1988). Permanece, no entanto,

a problemética em torno da relacdo entre o saber e a avaliacdo. Vejamos entdo de
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seguida os diversos entendimentos dados ao longo do tempo a esta relacéo, as questdes

que tomaram particular relevancia e ao modo como se procurou dar-lhes resposta.

Saber e avaliacdo: uma relacéo linear de medida

Numa situacdo de medida, uma vez definida a unidade padrdo, esperamos obter o
mesmo valor respeitante a propriedade de um dado fendmeno ou objecto,
independentemente das pessoas que 0 medem. Se tal ndo acontecer, o erro pode ser
atribuido ou a factores instrumentais ou a factores humanos dos operadores. Estes erros
sdo assim devido a variaveis, ndo esperadas, nem desejaveis, que desvirtuam a propria
medida. Em situacfes de medida, este tipo de erro pode ser neutralizado através da
teoria do erro inerente & medida. Mas serd que em termos da avaliacdo se pode passar
um processo semelhante, uma vez que a avaliacdo assenta essencialmente em processos
de notacéo?

Pelas razdes ja invocadas — o0 peso social e a credibilidade do proprio acto
avaliativo — espera-se que a avaliacdo seja um acto objectivo e isento de efeitos
secundarios. No entanto, a ideia que aparece na maior parte das vezes sobre a avaliacdo
é que ela é uma medida incerta. Os estudos levados a cabo pela docimologia, numa
perspectiva de critica experimental dos procedimentos de avaliagdo deram origem a um
vasto levantamento de dados que evidenciam uma convergéncia sobre a pouca
fiabilidade dos exames ou, por outras palavras, as notas obtidas nesse contexto devem-
se em larga medida a factores secundarios.

Num estudo conduzido por Piéron, em que se calcularam as percentagens dos
candidatos admitidos a oral do exame de baccalauréat da Academia de Paris em 1955
(Noizet & Caverni, 1978) em 13 juris da seccdo de Filosofia e 17 juris da de
Matematica verificou-se que as flutuagdes das médias eram bastante grandes. No caso
da Filosofia, a percentagem média era de 54.3%, sendo a variacdo entre juris de 47,5% a
60,9%. Para o caso da Matematica, que 0 senso comum considera mais objectiva que as
humanidades, os dados vdo no mesmo sentido. Para uma média de admissfes na ordem
dos 41,9%, a variacdo entre os juris oscilou entre 30,7% e 52,6%. Olhando estes dados
com mais detalhe (Noizet & Caverni, 1978), estes autores fizeram a comparacdo das
médias, segundo os examinadores. A partir do calculo da média das notas atribuidas por
cada examinador, podemos constatar que no caso das provas escritas de Matematica,

sendo a média das classificacdes atribuidas pela totalidade dos jaris de 7,98, numa
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escala de 0 a 20 valores, a oscilacdo entre juris em termos médios variou entre 5,81 para
0 juri com a média mais baixa e 9,06 para o juri com a média mais alta, havendo assim
uma variacao de 3,25 entre elas. Aplicando o mesmo tipo de analise aos juris, mas no
exame oral, podemos ver que ainda na Matematica, sendo 11.0 a média dos juris, a
variacdo entre jaris foi de 2.90 sendo respectivamente 9,60 e 12,50 a média mais baixa e
mais alta. Deste modo, podemos concluir que as percentagens dos candidatos admitidos
em cada um dos juris levanta o problema da equidade das situacdes de exame, uma vez
que certos candidatos poderiam ter sido admitidos se o0 seu juri de exame tivesse sido
outro. Sendo os desvios demasiado grandes para serem atribuidos a flutuagdes
aleatorias, estes estudos levaram mesmo Piéron (1963) a afirmar que para predizer a
nota de um candidato a um exame, mais vale conhecer o avaliador, que o préprio
candidato.

Todavia, pode sempre argumentar-se que estes dados séo antigos e que hoje as
coisas ja ndo sdo bem assim. Mas num estudo sobre a pericia dos julgamentos
avaliativos dos professores, Merle (1996) encontra resultados que vdo no mesmo
sentido dos estudos anteriores. Em seis juris de admissdo a Academia de Lille,
constituidos por seis elementos cada um — um para cada disciplina — 31% dos
candidatos, em funcdo das notas que obtiveram poderiam ser aceites por um dos jdris e
recusados por outros. Este autor, embora reconhecendo que actualmente a ldgica do
exame é diferente uma vez que existe uma certa multiplicidade de provas para
compensar a maior ou menor severidade na correc¢do das provas, considera que “este
raciocinio, embora justo ndo compensa totalmente a incerteza relativa dos julgamentos
dos professores™ (p. 216). Continua assim colocada a questdo da fiabilidade das provas
de exame, isto €, da objectividade da avaliacdo.

Perante estes resultados, é sempre possivel invocar a falta de legitimidade pelo
menos em termos cientificos, para comparar avaliagbes de diferentes juris sobre
producdes de candidatos também eles diferentes (Bacher, 1973). No entanto, se
tivermos em conta que os candidatos sdo distribuidos pelos respectivos juris por ordem
alfabética, ndo é de supor gue o nome tenha necessariamente a ver com os desempenhos
escolares. Se ndo pode haver a certeza, fica pelo menos a suspeita da pouca equidade
existente nos processos de exame, em virtude da intervengéo de factores secundarios no
processo de avaliagdo. Para contornar este problema da legitimidade, desenvolveram-se
estudos de multicorreccdo (Noizet & Caverni, 1978) que consistem num procedimento

através do qual, uma mesma producdo €& avaliada/notada por varios avaliadores,
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procedendo-se posteriormente a uma comparacao entre os resultados. Anula-se assim o
facto de se ter diferentes avaliadores e diferentes producdes. Todos os estudos que
envolvem a multicorrecdo (Piéron, 1963; De Landsheere, 1976; Noizet & Caverni,
1978; Hadji, 1989) evidenciam a existéncia de divergéncias assinalaveis entre 0s
diversos avaliadores face a uma mesma producdo. Também Merle (1996) no seu estudo
mostra que a divergéncia entre jaris e avaliadores em situa¢fes de multicorre¢do se
mantém agora, tal como no passado.

De seis juris que corrigiram as provas da disciplina de Ciéncias Econdmicas no
ambito dos exames de baccalauréat da Academia de Lille, foram tiradas ao acaso, 120
provas. Estas foram posteriormente distribuidas a 4 jaris constituidos por correctores de
Lille, Nancy e Poitiers. Os dois juris de Lille obtiveram uma média aproximada (7,74 e
7,80). Os correctores de Nancy obtiveram uma média de 8,81 e os de Poitiers, de 9,05.
Pode ainda argumentar-se que estas variacfes nao sdao muito significativas porque se
trata afinal de 1,31 (9,05 - 7,74). Mas se tivermos em conta que esta prova tem uma
ponderacdo de 4, entdo este valor é de 5,24, o suficiente para alterar decisivamente a
média de um candidato.

Fazendo ainda uma analise prova a prova, constatamos que das 120 provas
seleccionadas apenas 4 (3,33%) obtiveram a mesma nota em Lille, Poitiers e Nancy™.
Olhando o que se passa na apreciacdo que dois correctores fazem — um de Lille e outro
de Nancy — podemos reconhecer a imprecisdao dos julgamentos avaliativos dos
professores, mesmo quando ha um conjunto de orientacfes para a apreciacdo da prova.
Numa mesma prova de Ciéncias Econdmicas um corrector atribui a prova a nota de 15 e
faz o seguinte comentario: "Conhecimentos solidos e numerosos. Uma boa utilizacdo de
documentos dificeis" (p. 222). O outro corrector, que atribui a nota de 5, faz o seguinte

comentario:

A introducdo e a conclusdo ndo preenchem as suas fungdes. Algumas
ideias, mas o conjunto é muito atabalhoado (planeamento e
expressédo). Os documentos sdo mal explorados. (p. 222)

Estas divergéncias ndo representam casos de excepcdo. Das 120 provas submetidas

a cinco apreciacdes (a dos quatro jaris mais a classificacdo obtida no baccalauréat) 40%

1 O facto de avaliadores nao diferirem na classificacdo nem sempre nos permite de imediato concluir que
cada questdo foi cotada do mesmo modo, mas sim que o total da cotacdo é o mesmo. Estudos para medir
a concordancia entre classificacdes foram igualmente desenvolvidos por Bonniol (in Noizet & Caverni,
1978).
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das provas apresentam uma variacdo nas classificagdes atribuidas igual ou superior a
cinco valores e 14% destas apresentam uma variagao igual ou superior a sete valores.

Podemos assim dizer que os diversos estudos sdo unanimes em revelar a incerteza
da medida, em situacdes de avaliacdo, em virtude da intervencéo de factores aleatorios
no processo de medida. Por outras palavras, a avaliagdo tem muito pouco de objectivo,
embora sobre ela, sobretudo nas situagOes de exame, se tracem e legitimem socialmente
0 destino de cada aluno.

Naturalmente que o avolumar de dados sobre a variacdo da medida em avaliacédo
com tdo grandes efeitos sociais era uma situacdo incomoda, tanto em termos sociais
como pessoais. Assim houve algumas tentativas de compreensdo deste fendmeno para
poder tomar medidas que controlassem estes efeitos. Surgiram duas perspectivas
teoricas distintas para explicar estes fendmenos: uma na teoria da medida, outra assente
numa abordagem diferencial dos avaliadores.

A primeira consiste em assumir que a intervencdo dos fendémenos aleatorios
acontecem em todos os comportamentos de medida e ndo sdo algo de exclusivo da
avaliacdo escolar. Laugier & Weinberg (1936, in Noizet & Caverni, 1978) defensores
desta posicdo explicam as divergéncias entre os avaliadores, aplicando a avaliacdo
escolar a nocao estatistica de estimacdao, desenvolvida em Fisica, ou seja, a incerteza da
medida diminui multiplicando o numero de medidas efectuadas. Deste modo, cada
prova a avaliar conteria um "valor verdadeiro" tal como um objecto tem um peso ou um
comprimento especifico. Nesta perspectiva, as divergéncias entre os avaliadores eram
entendidas como oscilagdes em redor da verdadeira nota.

Ora, de um modo analogo ao que acontece em Fisica, através da teoria do erro,
pode determinar-se o nimero de medices/avaliacbes sobre uma mesma prova para se
chegar a verdadeira nota, isto €, 0 nUmero minimo de avaliadores necessario para que a
média das notas atribuidas a um mesmo exercicio deixe de variar pela existéncia de
notas suplementares. Este valor pode variar, segundo as provas de 19 até 127 vezes,
segundo as disciplinas, e o tipo de prova (Noizet & Caverni, 1978). Apesar destes
procedimentos ndo fazerem qualquer sentido no campo pedagdgico, este quadro
explicativo é contestavel na medida em que se apoia em trés postulados falsos: (i) que
uma producdo de um aluno é comparavel a um objecto, isto €, da mesma natureza; (ii)
gue nos encontramos nas mesmas condigdes de medida que em Fisica, isto é, existe uma
medida padréo, e é claro qual € o proprio instrumento de medida; (iii) que as variacdes

na avaliacdo sdo variacdes que dependem do acaso. A irracionalidade pedagdgica desta
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explicagdo e os seus falsos fundamentos, nunca permitiram uma compreensio
satisfatoria sobre a subjectividade na avaliagéo.

A segunda consiste em invocar a personalidade dos avaliadores para explicar as
diferencas em termos de avaliacdo. Os avaliadores podem distribuir-se numa forma
diferente numa escala que tem como pdlos, os contrarios de uma dada caracteristica:
severidade/indulgéncia; flutuante/constante; sugestionavel/objectivo; analitico/sintético,
etc. Estas caracteristicas podem conduzir a um perfil de avaliador que pode assim
explicar as variagdes entre os avaliadores. Contudo, como observa Noizet & Caverni
(1978), as categorias definidas a partir do modo como os avaliadores se véem e nédo a
partir de uma observacdo de como avaliam efectivamente nunca permitiu ultrapassar um
caracter vago e pouco consistente, quer das proprias categorias definidas, quer mesmo
ao nivel desta perspectiva diferencialista.

Embora as explicacBes ndo sejam consideradas suficientemente sélidas, elas deram
origem a um conjunto de préaticas de avaliacdo que através de uma tentativa de
homogeneizacdo do caracter individual da avaliacdo se tentava minimizar a presenca
dos factores aleatdrios nos processos de notacdo e tornar assim a avaliacdo, sobretudo
aquela que ocorre em momentos formais, num acontecimento mais credivel. Estas
préaticas podem, de acordo com Noizet & Caverni (1978), ser agrupadas em dois tipos
de procedimentos de moderacdo das divergéncias: procedimentos de moderacdo a
priori — aplicados antes da avaliacdo —; procedimentos de moderacdo a posteriori —
aplicados depois da avaliagéo.

Os primeiros véo claramente no sentido de criar, junto dos avaliadores, um olhar
idéntico sobre a avaliacdo. Falamos da escolha de uma escala de notacdo comum, a
utilizacdo de uma mesma grelha de avaliacdo e a concertacdo entre os avaliadores. Os
procedimentos apds a avaliacdo centram-se essencialmente na manipulagdo das proprias
notas que cada aluno obtém. Falamos num processo de ajustamento de médias,
procurando evitar disparidades entre jaris através da atribuicdo ou supressao de valores
em fungdo de um intervalo previamente definido, ou da redugdo das notas a uma
"distribuicdo normal” e ainda em procedimentos de multicorrecgdo, isto €, a mesma
prova ser vista por varios avaliadores.

Sem negar que alguns destes procedimentos podem contribuir para melhorar os
processos de avaliagdo, podemos observar que estas medidas ndo bastam para anular a
divergéncia entre avaliadores como ficou patente no caso ja referido entre os

avaliadores de uma mesma prova (Merle, 1996). Quanto a concertacdo entre avaliadores
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ela pode esbater um pouco as divergéncias entre eles. No caso também ja referido
(Merle, 1996) das provas que sdo dadas a corrigir a diferentes juris, constata-se que
entre o juri de Lille a discrepancia € mais pequena (0,06) do que entre este e os jaris de
Nancy e Poitier (1,07 e 1,31 respectivamente). Este facto leva Hadji (1997) a falar numa
norma acadeémica implicita (p. 26) que bem poderia ser o resultado de uma certa
homogeneizagdo de olhares e linguagens entre os avaliadores. Mas isto pode resolver
situacOes pontuais de equipas de trabalho. Quando falamos de exames ou situacdes que
envolvam um grande nimero de correctores, esta harmonizagéo torna-se impossivel e,
mesmo que aconteca, cada grupo tera provavelmente a sua propria norma.

Quanto aos procedimentos a posteriori, quer a manipulacdo das notacfes para uma
convergéncia das médias, quer a reducdo das notas a uma distribuicdo normal,
desvirtuam a singularidade da prépria avaliacao, isto €, a nota deixa de estar relacionada
com o desempenho do seu titular, para passar a estar subordinada aquilo que acontece
no universo das notas. Quanto a multicorreccdo, retoma-se, com uma ligeira
modificacdo, a ideia de Laugier & Weinberg (1936, in Noizet & Caverni, 1978). Para
chegar a "verdadeira nota" ndo se multiplica a tarefa de avaliacdo por um certo nimero
de vezes, mas faz-se intervir um conjunto de disciplinas para a producdo de uma nota. E
esta hoje a ideia que esta subjacente nos exames. A nota é uma resultante de outras
tantas notas de varias disciplinas. Estes procedimentos, alguns deles ainda hoje usados
como marcas da objectividade e de equidade da avaliacdo, sdo também processos de
branqueamento (Weiss, 1986) da subjectividade da avaliacdo. Estes processos criam
naturalmente uma opacidade que se gera em torno dos processos de avaliacdo,
contribuindo assim para que a sua eventual discussdo, ndo incida sobre os problemas de
fundo, isto €, sobre a natureza do acto de avaliacao.

Em sintese, tanto o potencial explicativo destas abordagens, como das praticas
desenvolvidas para resolver o problema da escassa fiabilidade da medida, de modo a
torna-la credivel, ndo foram satisfatorios, deixando de novo em aberto a questdo da

objectividade na relagdo entre saber e avaliagéo.
Saber e avaliagdo: a reforma dos objectivos e dos instrumentos
Tentando encontrar uma resposta para o problema de uma relacdo credivel entre

saber e avaliacdo, embora a avaliagdo continue a ser vista como uma medida, adquire

uma nova significacdo no campo pedagdgico, nomeadamente através da aquisicdo de
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novas fungdes. A medida jA ndo se resume apenas a verificacdo da aprendizagem
residual decorrente daquilo que o professor ensina, mas sobretudo ao nivel do
desempenho do aluno tendo como referéncia os objectivos previamente definidos e que
sdo exteriores ao professor, isto €, eles sdo mesmo comuns a todos os professores
daquele nivel de ensino. Estamos a falar numa avaliagio como uma medida de
congruéncia entre o nivel real do aluno e o esperado num determinado momento.
Contudo, nesta perspectiva, os dados recolhidos pela avaliacdo ndo servem sé para
medir o pulso da aprendizagem mas também para dar indicacGes ao professor de forma
a permiti-lo decidir sobre o melhor meio de proceder em termos da gestdo do programa.
E neste sentido que falamos das funcdes de natureza pedagogica. Estas informacdes
ajudam o avaliador/professor a tomar decisdes de natureza pedagdgica, isto €, a gerir
melhor ndo s6 o presente, mas também o que provavelmente acontecera no futuro. As
decisdes de intervencgdo do professor/avaliador para regular a situacdo, isto é, fazer com
que o estado da situacdo real se aproxime o mais possivel com o que é esperado, chama-
se remediacdo. Nesta perspectiva ha de facto uma clara intencdo de ortopedia
pedagogica, isto €, de endireitar o que esta torto. Mas para o professor intervir de uma
forma reguladora tem, de acordo com Allal et al. (1979) de percorrer um processo com
varias fases nomeadamente: recolher os dados, interpreta-los em funcdo de um quadro
tedrico de referéncia, comunicar os resultados e remediar os erros e as dificuldades
identificadas.

Mas o facto desta perspectiva de avaliagdo ter ficado refém do primeiro passo deste
processo, a recolha de dados, faz da objectividade uma questdo central. O
reconhecimento da auséncia de um sistema de objectivos claro e exterior ao préoprio
avaliador é uma das causas mais provaveis para a divergéncia entre avaliadores uma vez
que, cada avaliador a pode fazer a sua maneira. Deste modo, o trabalho em redor de
uma avaliacdo mais objectiva passa pela necessidade de definir de uma forma clara e
precisa 0s objectivos do ensino e de desenvolver instrumentos mais adequados a sua
verificagcdo. A primeira necessidade culminou na organizacdo das taxionomias de
objectivos educativos (Bloom et al., 1971) tornando-0s mesmo mensuraveis (Mager,
1977). O aluno deve ser capaz de fazer algo em termos de comportamentos observaveis
e, por conseguinte, mensuraveis. Esse comportamento seria sinGnimo de saber. Assim,
de uma forma exterior a cada professor, ha um sistema de referéncia universal em
termos do que se espera que o individuo seja capaz de fazer numa disciplina, num

determinado ano de escolaridade. Estes objectivos constituem assim uma referéncia
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comum aos diversos professores dessa disciplina e desse ano de escolaridade. A
subjectividade pode ser assim minimizada, uma vez que a avaliagdo se resume a
constatar a manifestacdo de uma forma adequada, desadequada ou mesmo a auséncia do
comportamento requerido numa situacdo de avaliacdo. Contudo, este procedimento ndo
responde a pergunta do sistema padrdo de medida, uma vez que 0s objectivos, mesmo
definidos em termos operacionais, dependerdo sempre, em Gltima instancia, do modo
como cada avaliador os reconhece ou ndo no desempenho do aluno em funcdo da
situacdo. Mesmo que haja um acordo prévio entre dois avaliadores para descontarem
por exemplo 0,2 num erro ortogréfico, o primeiro pode descontar esse valor sempre que
o erro se verifique, enquanto que o segundo pode ndo o fazer se, por exemplo o aluno ja
tiver escrito correctamente essa palavra na prova, e ele entender que o aluno afinal sabe
escrever.

Para resolver esta questdo em termos das préaticas de avaliacdo houve um forte
investimento no desenvolvimento de novos instrumentos de avaliagéo, orientados pelo
principio da neutralizacdo do papel do avaliador tentando reduzir assim os efeitos de
subjectividade atribuidos a este. Os teste de resposta multipla com todas as suas
variantes sdo o culminar deste objectivo, uma vez que, aparentemente, qualquer
avaliador, que possua a chave de correccdo, isto €, quais as respostas certas e erradas e 0
respectivo sistema de contabilizacdo, chega a mesma nota que outros avaliadores em
idénticas circunstancias. A subjectividade estaria assim erradicada da avalia¢do. Porém,
neste tipo de provas, é o aluno que esta na posicdo de avaliador, uma vez que a sua
tarefa consiste em colocar o enunciado que lhe é proposto numa escala de
verdadeiro/falso, ou de estabelecer outras relacdes, em funcdo da interpretacdo que faz
do enunciado.

Este tipo de comportamento de resposta a provas desta natureza tem merecido
alguns estudos nomeadamente desenvolvidos por Fabre (1983) que evidenciam que este
tipo de comportamento:

(i) esta longe de ser linear, porque para responder verdadeiro ou falso o aluno tem
que recolher indices que Ihe permitam tomar uma decisdo. Contudo numa situacdo de
incerteza esta recolha de indices processa-se em funcao de hipdteses sobre as intencoes
do construtor do questionario ou efectuando uma leitura das questdes tentando
identificd-las com niveis que ndo correspondem aos termos exactos das escolhas

propostas;
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(if) ndo existe uma dissimetria do verdadeiro e do falso, na medida em que face a
um questionario o aluno tem tendéncia a responder mais vezes verdadeiro que falso; o
aluno tem mais confianca na sua resposta quando ela é uma afirmacdo de verdade do
quando é uma afirmacdo de falsidade; o aluno manipula melhor a afirmacdo mais

correcto do que verdadeiro.

Por um lado, estas consideragdes, ainda que breves, pdem em causa a validade do
instrumento, isto é, até que ponto ele mede aquilo para o qual foi feito. O
desenvolvimento por parte do aluno de estratégias de respostas fundadas sobre indices
exteriores e ndo pertinentes fazem surgir questdes de validade com mais acuidade
qguando comparadas com provas de tipo mais tradicional (Noizet & Caverni, 1978). Por
outro lado, pdem ainda em evidéncia que os saberes ndo se podem resumir a uma
resposta binaria de verdadeiro e falso como se esta fosse de uma forma nitida e
objectiva a fronteira entre o saber e a ignorancia. Por outro lado, ainda, hd uma outra
questdo que se prende com o tipo de questdes formuladas. Se existe uma distancia, por
vezes consideravel, entre a organizacdo de um saber tal como é transmitido e 0 modo
como o aluno se apropria dele e o representa, € legitimo examinar este tipo de provas,
nesta perspectiva. Elas fazem apelo a organizacdo do saber transmitido pelo professor,
pelos manuais, ou pelo contrario as representacfes dos alunos? Em que medida é que
estas provas tém em conta, permitem perceber, ou ajudam a identificar os obstaculos e
as dificuldades dos alunos face a um saber?

Neste sentido, podemos dizer que neste tipo de provas a subjectividade se desloca
para a construcdo da prépria prova, na medida em que ha apenas uma representacao do
saber que se institui como verdadeira e que funciona como a norma. Mas sera que dois
professores tém exactamente a mesma representacdo acerca do programa, quer na sua
vertente explicita, quer oculta? A auséncia de informacbes que permitam interpretar a
resposta do aluno limita fortemente a possibilidade, quer do desenvolvimento de
processos de remediacdo, quer mesmo do seu sentido. A dindmica da accdo avaliativa
remete o avaliador para um papel que tem como finalidade a contabilidade do erro.

Em sintese, podemos dizer que a tentativa de delimitar melhor os objectivos de
avaliacdo, bem como o investimento em instrumentos que retiram o professor/avaliador
do préprio processo de avaliacdo, ndo s6 ndo conseguiram resolver o problema da

subjectividade da avaliacdo, como ainda reduziram 0 ensino aos objectivos curriculares
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mensuraveis. E nesta perspectiva que Mac Donald (in Dominicé, 1979) critica a
pedagogia por objectivos considerando-a como ecologicamente irresponsavel ja que
exclui do seu dominio um importante nimero de factores ligados a aprendizagem, tais
como o aluno, a escola enquanto organizacao, a utilizacdo do conhecimento para além
do seu uso académico.

Apesar das criticas, esta perspectiva trouxe alguns aspectos inovadores para o0
campo da avaliacdo, embora ndo tenha conseguido fazer uma ruptura com o paradigma
da medida. Um primeiro aspecto prende-se com o facto da avaliacdo se centrar
sobretudo no controlo dos objectivos educativos a fim de apreciar se estes foram ou néo
atingidos. Deixa de incidir apenas nos produtos finais da aprendizagem, para olhar
também o seu proprio processo. O facto da avaliagdo se multiplicar no tempo,
transforma-a em avaliacdo continua. Ora este tipo de avaliacdo aparece como uma
avaliacdo mais objectiva, porque podemos ter uma meédia do aluno uma vez que
dispomos de mdaltiplas notas sobre um mesmo aluno.

Contudo, quanto ao facto de ser mais objectiva é necessario convocarmos a ideia de
verdadeira nota. Na avaliacdo continua, embora ndo tenhamos 0 mesmo avaliador a
avaliar a mesma prova um certo nimero de vezes, temos 0 mesmo avaliador a avaliar
varias produc6es do mesmo aluno. Assim, sendo o produtor dos objectos de avaliacdo o
mesmo, € como se do mesmo objecto se tratasse. Deste modo, a avaliacdo continua
aparece socialmente como garantia de uma maior objectividade da avaliacdo,
constituindo mais um processo de branqueamento social e pedagogico da subjectividade
da avaliacdo. Mesmo que avaliacdo perca a sua caracteristica formativa, o facto de ser
continua basta porque, por um lado, se pode sempre confundir com a avaliacdo
formativa e, por outro, garante a terceiros a objectividade do acto avaliativo.

Deste modo, a excessiva obsessdo pela objectividade da medida conduz, por um
lado, a avaliagdo para um terreno contrario aos seus propdsitos, uma vez que se torna
pouco util na tomada de decisdes pedagdgicas e, por outro lado, enclausura o ensino,
apenas naquilo que pode ser avaliado. Contudo, a tentativa de delimitacdo do objecto
de avaliagdo, e a tentativa de neutralizacdo dos efeitos nefastos do avaliador, néo
deixam de ser uma ilusdo ja que as préaticas de avaliacdo dos professores se inscrevem
num contexto escolar e profissional onde se misturam ponderacfes sociais, estratégias
de precaucdo, controlo do poder, e imagem do professor (Hadji, 1997). A avaliagéo
estando no cruzamento de interesses e interac¢fes multiplas, inscreve-se numa

“construcao social em movimento” (Merle, 1996, p. 233) dependendo necessariamente
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do contexto escolar e social em que se inscreve, uma vez que este determina, pelo
menos em parte, as possibilidades da interpretacdo na avaliagao.

Assim, a progressao no sentido da objectividade da avaliacdo leva a necessidade de
interrogar de uma outra forma a relacdo entre avaliador e avaliado, isto é, a

compreender a natureza desta relagéo nuclear da avaliacgéo.

Saber e avaliacdo: um comportamento cognitivo de deciséo

O desenvolvimento da psicologia cognitiva e a propria evolucdo da investigagdo
sobre o comportamento humano vém criar novas condigdes para uma outra
compreensdo das divergéncias entre os avaliadores. E neste cenario que Noizet &
Caverni (1978), na sequéncia de trabalhos anteriores (Noizet & Bonniol, 1969), olham a

avaliacdo como um comportamento de tomada de decisdo, numa situacao especifica:

O professor quando tem que avaliar encontra-se numa situacdo
especifica, com uma tarefa a cumprir e, para a consumar desenvolve um
comportamento a que se chama de comportamento avaliativo. (Noizet &
Caverni, 1978, p. 67)

Esta nova abordagem, de natureza experimental, procura compreender 0s processos
cognitivos do avaliador e as varidveis que na situacdo de avaliacdo influenciam o
comportamento do avaliador.

Deste modo, segundo Noizet & Caverni (1978), o comportamento avaliativo
consiste em extrair de uma producao de um dado aluno um certo namero de indices de
acordo com os critérios estabelecidos pelo professor/avaliador. E a partir destes indices
recolhidos, e tendo em conta os critérios estabelecidos, que o avaliador toma uma
deciséo e a explicita em termos de nota ou de apreciacdo descritiva. Para atribuir uma
nota, cada elemento de decisdo é traduzido por valores da escala de medida utilizada.
Assim, a avaliagdo é concebida como uma actividade de seleccdo e comparagéo. Pode
dizer-se que a avaliagdo podera ser figurada pela acgdo de um comparador (Amigués et
al., 1975) que relaciona uma producdo escolar a um modelo de referéncia, inscrita nas
estruturas cognitivas do avaliador. Deste modo, e segundo estes autores, a tarefa de
avaliar qualquer trabalho s6 pode ser executada se o avaliador possuir um certo modelo
de referéncia que se constitui antes da tarefa de avaliagdo, mas que se pode ir
modificando a medida que a tarefa é executada. Este modelo de referéncia é uma

organizacéo interna e pessoal de diversos elementos, nomeadamente:
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(i) o produto norma, constituido essencialmente pela interpretacdo de um programa,
pelas concepcdes de exceléncia e ainda pelo modo de abordagem da tarefa de
avaliacdo. A norma vai-se constituindo em funcdo da experiéncia profissional do
avaliador;

(ii) os produtos esperados, constituidos pelas expectativas que o professor tem face
a um determinado aluno produtor da prova avaliada. Mesmo que o professor nao
conheca o aluno ha alguns indicadores, que levam o professor a construir uma
imagem hipotética de aluno;

(iii) a escala de medida que fornece o suporte para o avaliador exprimir a sua
decisdo. Cada escala impde necessariamente um conjunto de possibilidades e de

limites que variam de escala para escala.

Este modelo de referéncia, em particular os produtos esperados, interferem no
modo como cada avaliador olha as producbes dos alunos. E isto que explica a
divergéncia entre os diferentes avaliadores ao nivel da avaliacdo. Para além disso, €
ainda de assinalar que qualquer que seja o avaliador nunca é tratada toda a informacéo
contida numa dada prova exactamente porque o que se destaca tem a ver com o modelo
de referéncia adoptado (Noizet & Caverni, 1978).

Para Noizet & Caverni (1978), as expectativas do avaliador — informacGes a priori
— influenciam a forma como o avaliador recolhe e trata a informacdo que recolhe de
uma producdo de um aluno, fazendo com que a decisdo avaliativa seja préxima das
expectativas iniciais do avaliador. E a este tipo de efeitos que estes autores designam
por efeitos de assimilagao.

Este fendmeno é uma experiéncia vivida por quase todos os professores/avaliadores
quando o que acontece ndo corresponde ao que é esperado para um dado aluno —
quando o resultado de um bom aluno é baixo, ha uma certa tendéncia para se avaliar de
novo a prova ou, pelo contrario, quando um mau aluno tem uma boa nota ha a tendéncia
de procurar por onde copiou. Ha assim uma tentativa para explicar e mesmo reduzir a
divergéncia entre a expectativa e a realidade. Noizet & Caverni (1978) através de uma
metodologia experimental puseram em evidéncia estes efeitos de assimilacdo. A dois
grupos de correctores equivalentes, foram dadas as mesmas producdes de alunos para
avaliar, fazendo variar as informag0es dadas a cada grupo. Este procedimento permitiu

constatar que:

14 Modelos de avaliacdo das aprendizagens



(i) o conhecimento das notas anteriormente obtidas pelo produtor do trabalho em
analise influéncia a nota que este obtém.

(if) o conhecimento do estatuto escolar do aluno em termos do seu aproveitamento,
influéncia a avaliacdo que se faz desse aluno. N&o é por acaso que a probabilidade
de um aluno que ja repetiu voltar a repetir € maior do que a de um aluno que nunca
repetiu nenhum ano (Paul, 1996).

(iii) que a posse de informacdes respeitantes a origem socio econdémica dos
produtores das provas influenciam os resultados da avaliagdo. Saber apenas a escola
que se frequenta, ou 0 nome, pode ser suficiente para provocar estes efeitos, na
medida em que a localizacdo das escolas induz uma representacdo sobre o meio
socio-cultural do aluno e o nome a sua origem étnica que estd muitas vezes

associada ao valor escolar do aluno.

Estes dados permitem evidenciar que uma mesma producdo é avaliada de modo
diferente em funcdo das diferentes informacBes que os avaliadores possuem sobre o
produtor. Assim, estas informacgfes a priori, que integram o modelo de referéncia do
avaliador, transformam aquilo que é possivel reconhecer numa prova de um aluno,
naquilo que é esperado obter desse aluno. Numa revisao de provas, o olhar do revisor é
quase sempre diferente do olhar do professor que viu essa prova pela primeira vez.
Sendo a prova a mesma, 0 que varia é a atitude e se esta for a de tentar valorizar, o
revisor vai retirar da prova todos os elementos susceptiveis de serem valorizados a luz
dos critérios definidos. Ndo é raro que as notas resultantes do processo de revisdo
tenham uma varia¢do na ordem de varios valores, ndo porque uns avaliadores sdo mais
severos ou benevolentes do que outros, mas porque as expectativas dos professores
neste caso induzidas pelos papéis que desempenham sdo diferentes. Assim, as notas
obtidas ndo sdo traducdes lineares do saber, mas resultantes em parte das expectativas
dos professores.

Noizet & Caverni (1978) identificam também outro tipo de efeitos, estes
decorrentes das proprias condi¢fes da situacdo de avaliacdo. Normalmente, uma tarefa
de avaliacdo implica avaliar um conjunto de trabalhos ou de provas. Este trabalho faz-se
segundo uma determinada ordem que origina também alguns efeitos em termos de
avaliacdo. Habitualmente o primeiro terco de provas tem melhores notas que o ultimo

terco. Assim, a posi¢do que uma prova ocupa no conjunto das provas faz variar a sua
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nota (Noizet & Caverni, 1978). Estes dados sdo interessantes na medida em que ajudam
a compreender melhor a propria dindmica da avaliacdo. De facto, a tarefa de avaliacéo,
embora se assemelhe a um comportamento de estimacdo absoluta, como numa situagéo
de medida — compara um conjunto de indices recolhidos de um objecto com um sistema
de padrdo de medida — é uma tarefa mais proxima de um comportamento preceptivo de
estimacdo comparativa — cada indice é comparado com o anterior até se conseguir
definir os pontos de fixacdo e assim poder ordenar os diversos elementos a avaliar.
Veja-se 0 que, por exemplo, acontece a um professor quando classifica um conjunto de
testes escritos de uma sua turma, actividade por demais comum. Antes de iniciar a
tarefa, o professor estabelece um modelo de referéncia, por exemplo, atribuindo uma
cotacdo a cada pergunta e mesmo subdividindo-a de acordo com a previsdo dos
possiveis caminhos ou erros que os alunos irdo cometer, que vai sendo modificado a
medida que o trabalho de avaliagcdo prossegue. Estas sucessivas alteragdes poderdo ser
tdo grandes que os primeiros testes, se sdo vistos novamente no final, poderdo
apresentar diferencas na classificacdo. Tal acontece porque cada producao a avaliar é,
em primeiro lugar, comparada com a anterior dependendo a nota desta, daquela que foi
atribuida a producdo anterior. Se a precedente foi boa, ha uma tendéncia de
subvalorizacdo da prova, se pelo contrario a anterior foi fraca, a tendéncia é de
sobrevalorizacdo da prova em apreciacdo. Estes efeitos sdo mais nitidos enquanto nédo
existem ainda os pontos de fixacdo. Noizet & Caverni (1978) designam estes efeitos
como efeitos de contraste.

Do exposto poderd parecer existir uma contradi¢do entre estes efeitos e os de
assimilacdo. A dinamica de avaliacdo dos varios produtos vai permitindo ao avaliador ir
construindo uma representacdo sobre o grupo. Ora, quando algum trabalho desorganiza
esta ideia, por ndo poder ser assimilado, ha a tendéncia de o atirar para fora da série
resultando assim a sobrevalorizacdo ou a subvalorizacdo. Deste modo, estes efeitos de
contraste existem para garantir o funcionamento dos efeitos de assimilagdo. Assim, a
avaliacdo é sempre influenciada por um conjunto de informagdes que existem antes e
durante o processo de avaliagdo. Noizet & Caverni (1978) explicam este efeito de
assimilacdo recorrendo a teoria da dissonancia cognitiva. Sempre que coexistam dois
elementos cognitivos em oposicdo, ha uma situacao de dissonancia, que é penosa para o
sujeito que a vive. Assim, 0s sujeitos tendem a evitar viver estas situagdes, ou quando
elas acontecem ha um esforco para resolver o conflito criando uma situagdo de

consonancia.
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Quando ha um conflito entre 0 que o corrector percebe objectivamente numa
situacdo de avaliacdo presente e aquilo que ele sabe acerca dessa situagdo através de
uma informacéo socialmente validada, o conflito resolve-se através da anulacdo, pelo
menos parcial, de uma das fontes de informacdo. Normalmente, os efeitos de
assimilacdo marcam a vitdria da informac&o socialmente validada (Hadji, 1997).

Em sintese, gostariamos de salientar que a preocupa¢do em investigar as causas
sobre as divergéncias entre avaliadores, isto &, a explicacdo sobre a subjectividade dos
procedimentos de avaliacdo, culminaram com o pdr em evidéncia ndo sé a natureza
cognitiva do comportamento de avaliagdo, bem como a influéncia do contexto social em
que toda a avaliacdo se desenvolve. Embora a avaliacdo possa ocorrer de forma até
bastante solitaria, em que o contexto é aparentemente invisivel, ele estd fortemente
presente através das informacdes que veicula, e das quais o professor se apropria, uma
vez que é um profissional inserido nesse mesmo contexto. As divergéncias entre
avaliadores que se consideravam como aleatérias, sdo agora entendidas como
sistematicas e resultantes do proprio funcionamento cognitivo do avaliador. O modelo
de referéncia é algo de individual e, como tal, influéncia os julgamentos avaliativos de
cada um.

Apesar do olhar sobre a avaliacdo incidir sobre o comportamento do avaliador e
nada dizer sobre o seu significado no quadro das praticas pedagdgicas permite contudo
uma inteligibilidade sobre algumas praticas desenvolvidas a luz das explicacdes
anteriores. Deste modo, a concertacdo entre avaliadores, parece ser uma préatica
interessante na construcdo de uma avaliagdo com menos divergéncias entre 0S
avaliadores ndo porque assegura que todos fazem o mesmo, mas porgue cada um, ao ter
gue negociar com 0s pares, toma mais consciéncia dos seus proprios pontos de vista e
os dos outros. E o processo de construcdo da intersubjectividade (Leal, 1992), ou, por
outras palavras, a objectividade da avaliagdo &, mais do que um ponto de partida, um
ponto chegada (Chevallard, 1990).

Outro dos aspectos interessantes que esta abordagem nos mostra é a falsa crenca de
que a avaliacdo continua é mais objectiva que a avaliagcdo pontual. O que podemos dizer
é que cada momento de avaliagdo que acontece vai influenciar o seguinte, e quanto mais
peso tem essa informacgdo, mais ela determina a avaliacdo seguinte que serd proxima
das anteriores (Noizet & Caverni, 1978). O facto de se produzirem séries de notas que
ndo apresentam grandes disparidades entre si em cada aluno, da a ilusdo de que estamos

em presenca de uma avaliacdo mais objectiva, ja que ela é consonante com o passado de
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cada aluno. Mas sé&o como vimos os efeitos de assimilagcdo que garantem efectivamente
essa regularidade pedagbgica, em que ndo € previsivel que um aluno passe de um
momento para o0 outro da ignoréncia ao saber ou vice-versa. Se tal acontecer, ou 0
professor se enganou na nota, ou alguma coisa se passou com o aluno, o que permite
manter a consonancia.

Outro aspecto interessante € a chamada de atencdo para as informac@es que s&o
dadas acerca dos alunos. A sua construcdo, transmissdo e validacdo social podem
constituir um quadro de marcacéo social podendo ter um efeito prejudicial sobre o devir
do proprio aluno. Mais do que ajudar a compreender o aluno e a ajuda-lo
pedagogicamente, estas informacgdes enquanto campo de etiquetagem podem funcionar
como alibi para justificar as dificuldades do aluno.

Por dltimo, esta perspectiva vem mostrar que a questdo da subjectividade nédo se
resolve pondo a tonica no desenvolvimento de novas técnicas ou instrumentos, mas
antes, percebendo cada vez melhor o comportamento dos avaliadores, nomeadamente
como se constrdi e funciona o modelo de referéncia. Alerta ainda para que a melhor
forma de reduzir a subjectividade ndo é minimizar o papel do avaliador, mas antes
valoriza-lo. A compreensao da relacdo entre o saber e a avaliacdo passa pela tomada de
consciéncia de que o comportamento do avaliador é inseparavel da natureza da propria

avaliacdo.

Saber e avaliacdo: uma relacdo complexa construida socialmente

Na perspectiva que acabdmos de expor, embora a dimenséo social se faca notar, ela
ndo é o centro da analise. O facto da avaliacdo se desenvolver num determinado
contexto social num processo de relagdo entre diversos actores, implica que ndo seja
vista como um acto individual e isolado mas como prop6e Barlow (1992), como um
acto de comunicagéo social que esta no centro de um sistema de relacGes sociais.

O facto de a avaliagéo ser vista como um processo de comunicagdo ndo lhe confere
em si mesma nenhum estatuto de bondade, embora a possa mascarar de modernidade
(Perrenoud, 2001a). No limite, tudo depende dos poderes, das estratégias e das
finalidades que serve. Mas qualquer processo de comunicacdo implica necessariamente
uma intencionalidade de manutencdo em relagdo e uma capacidade de partilha dos
cddigos de comunicagdo. Se na relacdo pedagogica, tomada em sentido geral, se pode

falar na existéncia de um processo de comunicacao, 0 mesmo pode nao ser verdade pelo
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menos a partida nas situagdes de avaliacdo onde os poderes, 0s ditos e 0s ndo ditos sdo

mais frequentes. Tanto quanto sabemos, quer o contexto, quer a propria comunicagao,

podem influenciar de uma forma positiva ou negativa a eficacia do entendimento entre

os diversos actores. Deste modo, a avaliacdo, ao fazer parte integrante da prépria rede

de relagbes em que estd inserida, ndo pode ser desligada do seu proprio contexto,

contexto este que influencia 0 modo como os actores interagem em termos avaliativos.

Na figura seguinte (fig. 10) apresentamos um esquema que ilustra as relacGes e 0s

processos de comunicagdo que uma situacdo de avaliacdo escolar comporta, bem como

as suas multiplas inter-influéncias (Barlow, 1992).
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Figura 10 — A avaliagdo como um acto de comunicacao (adaptado de Barlow, 1992)
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Sociedade. A Sociedade em funcgdo do seu proprio modelo de estado e da evolugéo
social preconizada define determinados tipos de missfes as instituicdes educativas. A
avaliacdo, enquanto instrumento de socializacdo assume, neste quadro, um papel
relevante. Assim, em funcdo do tipo de escola que se pretende, a avaliagdo ira assumir
um certo tipo de fungdes dominantes (Afonso, 1998). Estas fungdes e os procedimentos
a desenvolver e a executar constituem um quadro normativo, normalmente com um
formato legislativo que define os pedidos sociais a que a avaliacdo tem de responder.
Trata-se da avaliacdo que é prescrita em termos sociais. Mas esta avaliacdo fornece
também um modelo de interpretacdo e reconhecimento do estatuto do aluno.

Deste modo, os resultados escolares, em funcdo do modelo de avaliacdo definido,
sdo um dos elementos mais influentes no reconhecimento do estatuto escolar de cada
aluno. Numa escola baseada na meritocracia, em que os resultados dependem
essencialmente das caracteristicas psicoldgicas do aluno, a nota, ilustragdo do mérito
pessoal, € normalmente motivo de celebracdo ou de humilhacéo, enquanto numa escola
mais inclusiva (Ainscow, 1999) em que os resultados do aluno sdo uma resultante do
trabalho do professor e do aluno, a nota é vista como uma informacgdo provisoria,
porque o aluno estad em situacdo de aprendizagem, e relativa, porque ela resulta de um
processo negociado. Neste tipo de escola os resultados escolares ndo constituem um
sistema de reconhecimento do estatuto do aluno, pelo menos de forma tdo marcada
como na escola meritocratica.

Mas a avaliacdo dos alunos de uma escola, uma vez publica, transforma-se na
imagem da proépria instituicdo em termos sociais. Sao o resultado do trabalho dos seus
docentes e da prépria instituicdo escolar. As provas aferidas sdo um reforco desta
componente de prestacdo de contas em termos institucionais. Os debates em torno dos
seus usos sociais sdo os reflexos das perspectivas de escola e respectivos modelos de
avaliagdo que coexistem no tecido social, os modelos de indole meritocratico ou

inclusivo.

Instituicdo Escolar. As Escolas interpretam a avaliagdo prescrita normalmente em
termos legislativos, construindo assim um quadro de regras e normas, em parte
decorrentes da legislacdo, mas combinado também com a interpretacdo que cada
instituicio faz da legislacdo, e das praticas de avaliacdo que se foram instalando ao

longo do tempo. Este quadro normativo institucional sobre a avaliacdo vai configurar o
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agir avaliativo do prdprio professor, embora também aqui haja uma margem de
interpretagdo individual da avaliagdo prescrita institucionalmente. Contudo, esta
variabilidade pessoal € supervisionada pela propria instituicdo que através de alguns
mecanismos, como as reunides de pares, assegura uma certa homogeneidade entre as
préticas avaliativas dos professores.

Merle (1996) ao analisar os julgamentos avaliativos dos professores considera o
conselho de turma como um dos raros momentos em que a avaliagdo assume uma
dimensdo colectiva, embora fechada. Neste contexto, cada professor emite opinides
sobre o0 aluno, sobre a sua possibilidade de evolucéo, e sobre o seu rendimento escolar.
E neste espaco que cada professor torna publico aquilo que construiu de uma forma
individual. O que aqui se disser torna-se publico e, assim, este dizer avaliativo tem que
estar em conformidade com as regras definidas e obter o consenso dos seus pares.
Embora a construcdo deste acordo assente essencialmente em processos de validagao
das opinides individuais que os professores constréem acerca dos seus alunos, estas tém
que reflectir um sistema instituido de valores escolares. E de resto a conformidade a
estes valores que permite que o colectivo assuma como institucional os discursos
avaliativos individuais (Merle, 1996).

Mas a normalizacdo das praticas também pode ser construida a partir da prépria
formacédo, que é fornecida aos professores. A formacdo tanto pode ser um instrumento
de inovacdo e adequacdo, como de normalizacdo de préaticas. Neste sentido, podemos
dizer que o professor quando avalia, tal como quando ensina, ndo o faz em termos de
individuo singular, mas de uma pessoa institucional (Chevallard, 1990), isto é, como
membro de uma comunidade profissional, que é a sua escola e que lhe impde muitas
vezes de uma maneira imperceptivel um conjunto de ideias que véo influenciar o modo

como o professor age em termos de avaliagdo com 0s seus alunos.

Professor/Aluno. Embora a avaliagdo ndo esgote toda a comunicacdo entre o
professor e 0 aluno é certamente um aspecto muito importante dessa comunicacdo. Os
julgamentos e as decisdes avaliativas, independentemente da forma como sdo expressas,
constituem para o aluno uma informacdo sobre a sua prestacdo escolar, e para o
professor um retorno informativo sobre o seu proprio trabalho. O facto de se entender a
avaliacdo como um processo de comunicacdo, ndo garante necessariamente uma relagéo
clara e objectiva entre o saber e a avaliacdo. Com refere Weiss (1991), a avaliacdo é

antes de mais "uma troca, uma negociagdo entre um avaliador e um avaliado sobre um
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objecto particular e num contexto social especifico” (p. 6). A negociacdo entre
avaliadores e avaliados torna-se numa peca chave de clarificacdo e validacdo da relagéo
entre o saber e a avaliacdo porque tal como em qualquer processo de comunicacao esta
é influenciada, quer pelo contexto, quer pelo proprio processo de avaliacao.

A psicologia cognitiva tem vindo a mostrar, de forma contundente, o papel que o
contexto desempenha nos processos de avaliagdo. Vimos no ponto anterior que o
contexto ao gerar expectativas no avaliador influéncia a propria decisdo do avaliador.
Monteil (1989) mostra como 0s contextos sociais de producdo de uma prova de
avaliacdo podem ser preponderantes nas respostas dos alunos. Num contexto de
comparacéo social entre estudantes, os bons alunos parecem ter piores resultados numa
situacdo de anonimato do que numa situacdo de visibilidade, enquanto que com o0s
maus alunos parece acontecer o inverso. O que se passa é que na situacdo de
visibilidade social parece haver resposta adequada as expectativas, que sdo altas no
caso dos bons alunos, e mais débeis no caso dos alunos mais fracos. As respostas sdo
entdo proximas das expectativas. A situacdo de anonimato, a auséncia pelo menos
explicita dessas expectativas, parece fazer com gque os alunos mais fracos tenham mais
sucesso do que na situacdo anterior. Estes estudos deixam completamente em aberto a
possibilidade de supor que os alunos mais fracos, apesar de terem resultados mais
fracos nas situacdes de visibilidade social, possuem mais competéncias do que aquelas
gue manifestam, sendo como conseguiam ter entdo melhores resultados na situacdo de
anonimato? Assim, na sequéncia destes estudos, podemos dizer pelo menos que
também os desempenhos cognitivos de um aluno ndo séo independentes das condigdes
sociais do contexto em que sdo realizadas (Monteil, 1989).

Também as teorias da atribuicdo que estudam os mecanismos de determinacdo dos
julgamentos avaliativos tém vindo a chamar a atencédo (Figari & Achouche 1997) para o
facto do meio escolar dar mais importancia aos factores disposicionais, isto € relativos
as caracteristicas intrinsecas do individuo, do que aos factores situacionais, relativos a
caracteristicas do contexto, quando procuram explicar as causas dos comportamentos
dos alunos. Esta norma de atribuicdo interna que muitas vezes os préprios alunos
integram nas suas explicacdes acerca dos seus sucessos ou fracassos, podem contribuir
ndo so, para ocultar uma maior visibilidade dos efeitos do contexto nas realizages dos
alunos, como na auséncia de critérios de avaliagdo explicitos, como para introduzir de
forma sub-repticia o critério implicito do valor da propria atribuicdo. Os professores

parecem privilegiar nas suas avaliagdes os alunos que escolhem preferencialmente
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explicacOes internas para 0s seus comportamentos ou resultados (Figari & Achouche,
1997).

Também o dominio das competéncias sociais dos alunos parece ser um importante
factor neste processo de comunicacdo avaliativa entre o professor e o aluno. A este
propdsito, Perrenoud (1979) ao identificar as varias fases constitutivas de um processo
de avaliacdo oral pde em evidéncia a importancia das competéncias sociais dos alunos
no éxito de uma tarefa desta natureza.

Ao convite inicial do professor para o aluno se manifestar, segue-se uma tentativa
por parte do aluno para perceber o que ele quer exactamente. Entra-se entdo num
processo de negociacdo de expectativas em que o aluno vai avangando com iniciativas
de resposta e vendo as reac¢des do professor até encontrar uma forma de resposta
satisfatoria. O professor observa e regista a resposta em funcdo das suas expectativas.
Interpreta as observacdes feitas e da a conhecer as suas opiniées ao aluno. Contudo,
para o aluno, o juizo do professor tem um significado simbdlico ao nivel pessoal,
escolar e social. A propria natureza fluida do objecto de avaliacdo aqui evidenciada de
uma forma mais nitida, pode levar o aluno, caso seja mais auto-confiante ou houver
espaco para isso, negociar com o professor a avaliagéo final.

O conhecimento dos critérios de avaliagdo por parte dos alunos parece ser também
um factor que pode influenciar a forma como os professores véem de um modo
valorativo os alunos. Um estudo realizado por Feu (1985), onde se comparam 0S
critérios de avaliacdo que o professor efectivamente utiliza e 0 modo como os alunos de
uma turma do 4° ano de escolaridade se apropriam deles, evidencia que essa
apropriacdo se faz de um modo bastante desigual entre os alunos. Os melhores alunos,
indicados pelo professor, sdo aqueles que tém ideias mais claras dos critérios de
avaliacdo e que estdo muito proximos daqueles que o professor utiliza. Os alunos mais
fracos, também na Optica do professor, ttm uma ideia mais difusa desses critérios, e
centram-se naqueles que sdo observaveis de uma forma mais linear e directa como 0s
erros ortograficos ou a caligrafia. Assim, os melhores alunos sdo aqueles que percebem
melhor o que os professores esperam numa dada tarefa, e os piores alunos os que tém
mais dificuldade em perceber o que o professor pretende. Deste modo, podemos
avancar com a ideia de que o desempenho dos alunos numa tarefa esta articulado com a
forma como esta é entendida em termos dos critérios de avalia¢do, isto &, das
expectativas dos professores. Deste estudo ressalta que a apropriagdo da linguagem de

avaliacdo ndo é um dado adquirido para todos os alunos e, consequentemente, haver a
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necessidade de se trabalhar sobre a explicitagdo dos critérios de avaliacdo de modo a
garantir uma equidade no préprio processo de avaliagéo.

A fluidez do objecto de avaliacdo e as variaveis que podem influenciar a relacéo
entre 0 saber do aluno e a avaliacdo acentua ainda mais o que a docimologia
experimental tinha permitido perceber a prop6sito da objectividade da avaliagdo. Esta
existe apenas na medida em que se for conseguindo explicitar e explicar as inter-

subjectividades entre os diversos actores que interagem no palco da avaliacéo.

Pais. A avaliacdo é talvez o meio e o pretexto de comunicacdo mais frequente
entre os pais e a escola. Naturalmente que alguns pais mantém um didlogo com 0s
professores ao longo do ano, outros vao apenas as reunifes de notas e outros ainda
quando recebem as informacdes avaliativas dos seus filhos. As informacdes avaliativas
sd0 um meio de comunicacdo com 0s pais extremamente poderoso, porque estas dao
uma imagem da situacao escolar dos seus filhos. Face a essas informac6es, e em funcao
da sua prépria experiéncia escolar, os pais sabem se tudo estd bem ou, se pelo
contrario, algo vai mal. Deste modo, em funcdo da maneira como 0s pais recebem,
interpretam e vivem esses resultados (Moutandon, 1994) podem reagir sobre a relagédo
professor/aluno procurando também ser um parceiro activo na negociagdo da avaliag&o.
Se estes resultados estdo de acordo com as suas expectativas, se nada se altera, é porque
tudo estd bem. Mas se o0s resultados contrariam as suas expectativas, torna-se
necessario recolher mais informacgdes junto dos professores, ou procurar ser um
parceiro activo nos processos de negociacdo da avaliacdo, restabelecendo-se assim um
dialogo face a face. O direito a informacdo dos desempenhos escolares dos alunos é
uma reivindicacdo crescente dos pais, ndo s6 porque querem estar informados, mas
porque podem controlar mais de perto o préprio processo de avaliacdo (Perrenoud,
2001b).

Em sintese, pode dizer-se que um olhar atento para a avaliacdo faz emergir a
dimensdo comunicacional da avaliacdo, onde o avaliador e avaliado séo actores num
processo de comunicagio social especifico. E nesta perspectiva que a avaliagio, sendo
um problema de comunicagdo (Weiss, 1991), ¢ também um processo socialmente
condicionado e como tal socialmente construido (Hadji, 1997).

Nesta perspectiva de conceber a relagdo entre o saber e a avaliacdo, o problema da
objectividade na avaliagdo transforma-se num problema de valores, reguladores de uma

relacio social que é assimétrica por natureza e socialmente desigual. E nesta
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perspectiva que o problema da equidade assume um papel de destaque. A equidade néo
significa tratar todos do mesmo modo, porque isso ja é parcialmente assegurado nas
situacOes de avaliacdo mais formal, mas € antes tratar as pessoas de modo equivalente
tendo em conta as suas especificidades. Contudo, esta exigéncia exige um quadro de
funcionamento pedagodgico onde a diferenciacdo seja a regra, contrariando assim a
moldura que rege a escola de caracteristicas normalizadoras.

A pedagogia e a avaliacdo tém de caminhar em sintonia. Deste modo, ao situar a
avaliacdo no coracdo do proprio processo de ensino e aprendizagem, a avaliacao
transforma-se cada vez mais numa interacgdo reguladora desse mesmo processo e nao
apenas do seu momento final. A fragilidade dessa informacdo aconselha a que ela seja
entendida como o momento final de um processo vivido e trabalhado pelos seus
intervenientes que deve ser compreendido pelas informacdes obtidas ao longo do
tempo. Mais do que descrever a avaliacdo, serve sobretudo para explicar ou melhor,
ajudar os actores a compreender a sua propria acgdo e 0s seus resultados. A
negociacdo/construcdo das expectativas mutuas entre professores e alunos abrem
caminho a um diélogo reflexivo em redor das proprias tarefas. Também a partilha dos
critérios de avaliacdo torna o aluno mais capaz de desenvolver préticas de auto-
avaliacdo sustentada, isto €, de confrontar uma realidade esperada, com uma realidade
construida e perceber os sucessos e as dificuldades. A avaliacdo transforma-se assim
num processo de aprendizagem através da metacognicdo. A avaliacdo formativa
aparece nesta perspectiva com um novo vigor e um novo sentido, ndo s6 nas préaticas de
avaliacdo, como também nas proprias praticas pedagdgicas.

Falar-se de objectividade da avaliacdo é sindbnimo de transparéncia dos processos
de avaliacdo, que passa por uma maior explicitacdo dos objectivos, dos critérios, dos
instrumentos a utilizar e por uma maior consciéncia de todos os intervenientes. “O
problema ja ndo € saber se X e y sdo objectivos mas se sdo coerentes com 0s fins

pretendidos, isto € com as intengdes da avaliacdo” (Pinto, 1992, p. 12).

O professor avaliador e as suas praticas avaliativas

Falar-se do professor avaliador pode parecer um pouco bizarro no terreno escolar.
Por um lado, porque a avaliagdo é naturalmente uma das suas tarefas profissionais e,

por outro, porque 0s seus gestos profissionais estendem-se a outras tarefas e nao apenas
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a avaliacdo. O acolhimento dos alunos, a gestdo pedagoOgica, o compreender as
criangas, o apoio nas suas dificuldades e duvidas escolares e por vezes mesmo pessoais,
ddo uma imagem do quotidiano do professor em que a avaliagdo parece ocupar apenas
uma infima parte. O facto desta funcdo do professor se tornar mais visivel apenas nos
momentos formais de avaliagdo, que ocorrem apenas algumas vezes durante o ano,
contribui para esta visdo minimalista da avaliacdo na préatica do professor. Tal assim é
que muitas vezes nem merece destaque em termos da formacéo inicial de professores.
Apesar de tudo, o professor torna-se avaliador ndo s6 nos momentos formais, mas
também muitas vezes nas situacdes informais do quotidiano escolar. As atitudes que os
professores tomam no desempenho deste papel de avaliador em funcdo do modo como
0 representam enquanto responsaveis pelo desenvolvimento de um curriculo leva a que
tomem diferentes posturas que se traduzem em préticas de avaliacdo diferentes (Jorro,
2000). Todavia, o facto de haver um conjunto de préaticas mais frequentes ndo significa
que ndo possam surgir outras, nalguns momentos ou situagdes. Esta polivaléncia de
atitudes pode deixar antever situacGes que, por vezes, 0 que emerge sao praticas de
autoridade e sancao, outras de ajuda e encorajamento, outras ainda de aconselhamento e
finalmente de compreensdo do aluno e das suas dificuldades. Ora, de acordo com Jorro
(2000) podem distingir-se quatro atitudes do professor avaliador segundo 0 modo como
ele entende e interage com as situac@es de ensino, aprendizagem e avaliacdo. A atitude

é tomada no sentido dindmico, isto é associada a accao.

A atitude de fiscalizacao

Se o professor toma como principal objectivo, no quadro do seu projecto
pedagdgico, o desenvolvimento nos alunos de determinados desempenhos escolares,
ele assume um papel sobretudo de instrutor, proporcionando essencialmente um ensino,
instalado em rotinas expositivas e de repeticdo, isto €, um ensino de natureza
tradicional. Esta postura tem alguns tracos de alguém que executa, tal como esta
estabelecido, procurando sempre agir dentro da norma, tal como o operario
(Bourdoncle, 1993) ou agente (Ardoino, 1993). Interessando-se fundamentalmente
pelos resultados traduzidos pelos desempenhos dos alunos, a avaliagdo faz-se para
verificar esses desempenhos. A postura do professor é a de controlar se o0s
desempenhos se produzem ou ndo. Assim, como o professor é o detentor do saber

também ele é o seu guardido, sancionando através da sua palavra avaliativa o que esta
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bem e o0 que esta mal. Avaliagdo e ensino ndo se confundem e, portanto, a avaliacao é
um procedimento exterior as situacdes de ensino e tem como papel essencial ser uma
situacdo especialmente montada para a verificacdo dos desempenhos do aluno. Deste
modo, as exigéncias formais tomam o seu lugar para garantir que ninguém vicie o jogo,
fazendo batota. Vigiar torna-se um imperativo, ndo s6 para marcar o poder neste jogo,
mas também para garantir que todos estdo nas mesmas condi¢cdes e, portanto, as
producdes dos alunos se devem apenas ao seu saber. Os contextos de avaliacdo ficam
assim fortemente condicionados a situacdes que possam ser facilmente controladas em
termos de grupo. Os instrumentos de avaliacdo, construidos com base naquilo que o
professor transmitiu, contém muitas vezes questdes mais complexas que aquelas que
séo trabalhadas anteriormente na sala de aula. Este facto deve-se, de acordo com Jorro
(1996) a necessidade que o avaliador controlador tem de fazer prova da sua exigéncia e
langar o jogo entre professor e aluno.

O olhar do professor incide normalmente sobre os produtos finalizados, anotando-
0s de uma maneira relativamente estereotipada e globalizante. Isto d& lugar a uma
categorizacdo dicotomica dos alunos em termos de sucesso/insucesso. Em termos do
discurso, o avaliador fica-se normalmente pela comunicacdo dos resultados de uma
forma relativamente impessoal do esta bom, esta suficiente ou dizendo as notas apenas,
podendo por vezes referir os fracassos relacionando-0s com as caracteristicas pessoais e
emitindo um julgamento de valor normalmente desvalorizante para o aluno (Barlow,
1992).

A palavra avaliativa, enunciada desta forma totalitaria, acaba por se centrar mais
numa categorizacdo do aluno produtor do que no aluno aprendente, isto é, é a pessoa
que acaba por estar em causa na sua globalidade e ndo o que ela produz num dado

momento sob certas condicoes.

A atitude de observador de sinais

Os objectivos e toda a obsessdo que se desenvolveu em redor das préaticas de
definicéo e verificacdo dos objectivos, aspectos salientes do que ficou conhecido como
a pedagogia por objectivos colocavam o professor proximo do papel de treinador no
sentido mais restrito do termo, de amestrador. Os objectivos, operacionalmente
definidos, ja estavam dados e o que o professor devia fazer era tentar desenvolver esses

comportamentos nos alunos utilizando para isso as técnicas de manipulagdo do
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comportamento  deduzidas da teoria da aprendizagem conhecida como
condicionamento operante (Pinto, 1999). O professor considerava a relacdo pedagdgica
como um contexto de promocao do éxito dos seus alunos na medida em que através da
sua accdo, e na sequéncia das informacfes obtidas na avaliacdo, introduzia
reajustamentos no sentido de tornar mais consequente a sua pratica. E por isto que
Bourdoncle (1993) associa este tipo professor/avaliador a um artesédo. Ele manipula os
instrumentos pedagdgicos ao seu dispor para manter os alunos interessados na
aprendizagem e 0s encorajar nos seus esforcos. Mas este professor tem também uma
imagem do aluno que lhe permite antecipar a sua trajectoria escolar. E esta visio do
aluno e o prognostico da sua evolucdo que permite ao professor decidir da necessidade
ou ndo, de uma intervencdo reguladora, isto é, uma accdo pedagdgica destinada a
melhorar as aprendizagens do aluno. O cumprimento deste propdsito coloca o professor
numa situagdo de profeta e filantropo, na medida em que tem que predizer e em
funcdo disso ajudar. Este facto coloca em evidéncia a necessidade de estar atento a
sinais, a recolher dados de uma forma continuada, de modo a construir uma visédo do
aluno, tanto no momento como no futuro (Jorro, 2000). Assim, a avaliacdo, adquire um
papel decisivo, uma vez que é um revelador do estado do aluno.

E através da avaliagdo, em ciclos temporais curtos, que o professor esta atento aos
sinais indicadores de afastamento ou de proximidade com os objectivos predefinidos.
Esta configuracao dos objectivos e o seu desenvolvimento, segundo um processo linear,
permite a utilizacdo de provas tipo, ajustadas a cada momento, dando origem a uma
correccdo. Isto permite construir uma espécie de uma cartografia de erros tipicos para
0s quais existem remediacdes ja pré-definidas.

Estas intervencbes de remediacdo, que se baseiam normalmente em ficheiros de
auto-correccdo, em livros de exercicios, em cadernos de revisdes ou mesmo na
utilizacdo de alguns programas informaticos, assentam essencialmente, na repeticdo, na
revisao, no esforco pessoal e na perseveranca (Jorro, 2000). Estes sdo de resto valores
caros a este tipo de profissional, uma vez que a sua presenga € indispensavel nos alunos
com 0s quais estabelece o compromisso de os fazer progredir até atingirem 0s
objectivos. Imbert (1985) chama a este tipo de relacgdo uma relacdo de sutura, na
medida em que se vai de uma forma consistente recolhendo sintomas e remediando.

A palavra avaliativa enunciada por um professor com esta postura, assente nas
pistas reveladas pela avaliagdo, d& origem normalmente a veredictos sobre o aluno, e

como tal podem coloca-lo numa situacdo de predeterminacdo, envolvendo-o num
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comportamento de auto-realizagdo de profecias por parte do professor (Brophy &
Good, 1974). Animado por um espirito de vigilancia e de correccdo, o professor segue
passo a passo 0s progressos dos alunos em direccdo a mestria dos objectivos, correndo
0 risco de se tornar num autémato apenas capaz de intervir correctamente quando
aparece algum disfuncionamento. Assim, a classe torna-se um fundo onde se destacam

0S casos que necessitam de uma intervencao particular.

A atitude de aconselhamento

O estudo dos processos da aprendizagem humana desenvolvidos pelas teorias
cognitivistas (Pinto, 1999) veio pér em destaque o papel da autonomia do aluno na
construcdo do seu proprio saber. Deste modo, a postura do avaliador aproxima-se da de
um conselheiro, na medida em que apoia esse caminhar do aluno pelo saber (Jorro,
2000). E alguém que possui um saber profissional capaz de poér em pratica um
dispositivo didactico que garanta as melhores condi¢des de aprendizagem ao aluno para
que este se aproprie dos saberes de modo a ser capaz de os utilizar em situacdes reais.
H& uma preocupacdo com a representacao que o aluno faz do saber, mas também, com o
seu confronto, utilizagdo, interrogacdo e reconstru¢do. E nesta perspectiva que o
professor esta preocupado com o desenvolvimento das competéncias dos seus alunos
nas diversas disciplinas. Usando uma designacdo de Develay (1996), o professor
aparece como um mestre em didactica, na medida em que adopta uma postura de
aconselhamento através do didlogo que estabelece com os seus alunos em redor das
producdes destes.

O professor procura identificar as competéncias a desenvolver com 0s alunos numa
disciplina especifica, e criar situacfes problematicas que levem o aluno a confrontar os
seus saberes com as necessidades que a resolucdo da tarefa exige, no sentido de
promover o desenvolvimento da competéncia através da resolucdo do problema. Assim,
o professor esta tdo centrado nas tarefas, como nos problemas e decisdes que o aluno
experimenta através da sua actividade em redor da realizacdo da tarefa. O discurso deste
professor esta centrado, normalmente, na tarefa e nos saberes necessarios para a sua
concretizacao.

Assim, as situagOes de avaliacdo sdo essencialmente tarefas, que muitas vezes
ocorrem no quotidiano, isto &, inscritas no trabalho regular e ndo em momentos

especialmente concebidos para a avaliagdo. A andlise da tarefa cria uma maior
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facilidade, na explicitacdo ou mesmo na negociacdo de critérios, tanto de realizacéo,
como de éxito da propria tarefa. O professor tem normalmente um distanciamento em
relacdo a realizacdo da tarefa para poder perceber melhor tudo o que se passa incitando
muitas vezes 0s alunos a verbalizarem 0s seus raciocinios e as suas ac¢fes para que ele
possa compreender melhor o tipo de dificuldade. Incita os alunos ao desenvolvimento
de préticas de auto-avaliacdo regulada (Santos, 2002). O conselheiro interpreta esses
dados, tendo como base um sistema de referéncia normalmente disciplinar e discute
com cada aluno as melhores formas de resolver as dificuldades. Inscreve-se assim numa
relacdo de ajuda em fungédo dos casos particulares, diferenciando os seus conselhos em
funcdo dos problemas emergentes. Isto implica da parte do conselheiro uma certa
flexibilidade e capacidade de improvisacdao ao nivel do desenvolvimento curricular. De
acordo com Vial (1991, in Jorro, 2000) é esta improvisacdo orquestrada que permite ao

professor acompanhar os alunos nos seus diferentes percursos.

A atitude de consultor

Segundo Vigotsky (1978), a construcdo e a apropriacdo do saber de uma forma
individual sdo fortemente marcadas pela experiéncia social dos individuos, havendo
muitas vezes uma diferenca entre o saber pessoal e privado e o saber publico e
institucional. As teorias curriculares construidas na base das abordagens sécio
cognitivas que procuram integrar esta perspectiva, concebem a avaliagdo como uma
peca estratégica, colocando-a no centro do projecto curricular. Esta centralidade deve-
se ao reconhecimento do contributo da avaliacdo em termos de capacidade reflexiva de
modo a assegurar uma coeréncia das decisfes a tomar no desenvolvimento do projecto
(Alonso, 2002). E nesta perspectiva que Leite (2002) situa a importancia da avaliagio
na medida em que é atraves da sua funcéo de diagndstico que a coeréncia das ac¢des no

ambito do desenvolvimento de um projecto curricular é sustentada:

Para que os projectos curriculares cumpram o requisito de terem em
conta as situacdes reais, € necessario realizar um diagndéstico que sirva de
base as op¢des que se fazem. (p. 46)
A postura do avaliador aproxima-se da de um consultor. O consultor inscreve-se
num projecto em movimento olhando tanto para os ditos como para os nao ditos, para

as realidades e os sonhos do grupo com que trabalha, tentando compreender aqueles
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que aprendem e servindo de mediador entre os universos privado e institucional ao
nivel dos saberes, das culturas. Liberto do papel de controlador, o consultor é um par
com um papel de questionar e de fazer circular a comunicacéo pelo grupo. Questiona
de uma forma regular procurando que quem aprenda estabeleca os lacos entre 0s
diversos universos e que caminhe para o desenvolvimento de procedimentos de auto-
avaliacdo regulada desenvolvendo assim uma capacidade auto-reflexiva (Santos, 2002).
Procura assegurar a comunicacao entre todos os elementos do grupo, de modo a que a
diferenca ajude a criar novos quadros de referéncia, para o desenvolvimento do
projecto curricular.

Como ouvinte ele ndo impde os seus pontos de vista, acerca dos problemas que
surgem no seio do grupo classe, mas ndo deixa de os exprimir, de os sublinhar. Estes
vao sendo tomados como referéncias. Esta presenca esta proxima do consultor da
antiguidade que Foucault (1984) designa por aquele que desperta as almas, como
alguém que ajuda outro a construir o objectivo e 0 acompanha no presente, nesse
projecto de futuro.

Deste modo, a avaliacdo esta associada a capacidade de reflectir sobre a ac¢éo
desenvolvida no quotidiano. O siléncio é um instrumento para o consultor (Jorro, 2000)
na medida que a sua escuta permite ao aluno caminhar em fungéo da sua intui¢do ou
dos seus saberes e reflectir sobre os resultados no momento, mas inscrevendo-0s num
projecto a mais longo prazo. A palavra do consultor situa-se normalmente entre o
instituido e a singularidade de cada aluno procurando que o aluno reconstrua o sentido
das suas ac¢des aprendentes através das quais transforma os arquétipos em protétipos
(Meirieu, 1988) em termos das competéncias.

A presenca do consultor, tanto na vertente de questionamento, como na de partilha
de pontos de vista de referéncia, procura reforcar nos que aprendem ndo s6 a
competéncia de conhecer os meandros dos seus proprios processos de aprendizagem,
mas também de desenvolver em cada aluno uma autonomia moral e cognitiva.

Em sintese, podemos dizer que cada uma das posturas, a que fizemos referéncia,
traduz um investimento simbdlico proprio do professor, que testemunha a relagdo que
cada avaliador tem com a avaliacdo. Mas qualquer que seja o tipo de postura é geradora
também de uma dinadmica propria na classe, de uma relagdo pedagogica particular, uma
vez que as acgOes de uns condicionam as de outros. Embora estas posturas possam
variar ao longo do tempo, ndo s6 por novas ideias por parte do professor, mas também

pela propria dindmica de accdo dos alunos, o que qualquer pratico reflexivo (Schén,
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1991) ndo pode ignorar é que cada postura gera um universo educativo particular
(Jorro, 2000).

O aluno atraves das suas producdes escolares

No campo do agir avaliativo, o aluno aparece frequentemente associado as suas
producdes. Estas producdes sdo acolhidas de forma particular em funcédo dos
significados atribuidos as revelagbes que estas producdes proporcionam. As
interpretacdes da producdo escolar, em fungdo dos erros que ai podem emergir,
dependem das concepg¢des sobre o ensino/aprendizagem do professor avaliador e da
forma como se relaciona com a promoc¢do do saber, isto €, 0 modo como acolhe as
producdes escolares. De acordo com Jorro (2000), os olhares sobre as produgdes
escolares e os erros estdo de certa forma interrelacionadas com as posturas do professor

avaliador.

O erro como um mal a erradicar

As producdes dos alunos sdo frequentemente vistas como uma "fonte" de erros. O
trabalho do professor € essencialmente descobri-los e torna-los visiveis. Num primeiro
momento, sob a influéncia de uma cultura teoldgico-juridica (Jorro, 2000), 0s erros sao
vistos como uma espécie de pecado, de algo moralmente reprovavel, como uma falta.
Como o dever do professor € ensinar e o do aluno é aprender, o erro revela neste
quadro a sua ndo aprendizagem, explicado por razGes que se prendem com aspectos de
personalidade do proprio aluno, relativas a esfera do interesse e/ou da atencdo. Assim,
0 erro pode ser assumido como a resisténcia a um dever e, como tal, socialmente
reprovavel. Como o saber a ensinar é visto como um produto acabado, o erro representa
algo que ndo estd conforme. Deste modo, os erros normalmente decorrentes dos
produtos finais sdo um sinal absoluto da ignoréncia do seu produtor. Sdo como algo a
erradicar de forma absoluta, uma vez que representam apenas aquilo que o aluno nao
sabe, mas porque ndo quer. As palavras avaliativas do professor avaliador traduzem
atitudes de julgamento de valor com uma conota¢do moral, como por exemplo: o aluno
€ preguigoso, ndo estuda nada, etc. (Barlow, 1992). O facto do erro, nesta perspectiva,

estar muitas vezes associado ao castigo, e na melhor das hipdteses a um discurso
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culpabilizante, por exemplo, "és sempre a mesma coisa”, traduz bem a ideia de que o
erro é, em ultima instancia, uma falta de natureza disciplinar, em que a culpa se deve
em exclusivo ao aluno e ndo a outros factores, como seja o trabalho pedagdgico e o
préprio professor. Ndo é por acaso que o comportamento e o desempenho escolar se
misturam e se confundem muitas vezes. Nesta perspectiva, o aluno ndo sabe o que, aos
olhos do professor, pode ser considerado como um erro. O aluno entende que o erro €
algo que depende da disposicao do professor e nao da tarefa em si propria.

A visdo poderosa e negativa do erro, leva muitas vezes o professor a colocar-se
numa postura de antecipacao acerca do progresso do aluno (Jorro, 2000). Esta postura
do professor, de marcacdo preditiva de um aluno em fungdo dos seus erros, gera uma
atitude de reducdo dos horizontes de possibilidades desse alunos, acabando por se
tornar numa atitude negativa face a esses alunos (Amo, 1994; in Jorro, 2000).

Para além destes aspectos, acresce 0 uso que é dado ao erro. Habitualmente, sendo
um indicador de auséncia de aprendizagem, ele tem apenas uma funcdo, a
contabilistica. Tal assim acontece quando ao classificar uma producdo do aluno, o
professor desconta um certo valor por cada erro que é cometido. Esta perspectiva €
igualmente assumida pelo proprio aluno. E comum o aluno, quando recebe uma
producdo sujeita a classificacdo, fazer uma contabilizacdo dos erros assinalados e
estabelecer uma comparacdo com a classificacdo obtida, baseada numa ideia que foi
formando ao longo da sua experiéncia escolar. Caso o resultado dessa comparacao for
satisfatoria ou a classificacdo obtida for superior ao esperado decorrente dessa
confrontacdo, o aluno ndo questiona o professor, caso contrario, pode pedir
esclarecimentos junto deste.

Todavia, com a propria evolucdo do pensamento educativo, esta ideia pesada e
infrutifera de um ponto de vista pedagdgico do erro foi-se aligeirando e assumindo
outros significados. A modernizacao dos discursos cientifico didacticos vem dar ao erro
um outro sentido. Ja ndo se trata de uma falta, mas de alguma coisa que néo esta certa,
isto € que se afasta de uma norma. Os trabalhos de Bachellard (1977) contribuiram
largamente para que o erro se libertasse da carga moral. Ele caracteriza o processo de
construgdo do conhecimento, como uma ruptura necessaria com o saber do senso
comum. O conhecimento cientifico constréi-se na medida em que nos distanciamos da
experiéncia empirica do quotidiano. E nesta medida que podemos dizer que o erro é
inerente ao préprio acto de conhecer e naturalmente de aprender (Meirieu, 1988). Este

novo sentido para o erro pode suscitar novas préaticas de recep¢do e de analise dos
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trabalhos escolares. Contudo, ao nivel das préaticas h& ainda uma grande ambivaléncia

entre este e 0s novos significados sobre o erro.

A concepcéao do erro como um sintoma

Uma das préticas de recepg¢do e interpretacdo das producgdes escolares tende a ver o
erro como uma lacuna, como um déficit de conhecimento, isto € como revelador de um
problema de aprendizagem, que € necessario remediar. Estas faltas ou lacunas podem
ser devidas ao dominio do saber expontaneo, sobre o saber sébio, isto é, um saber
cientificamente constituido. O erro pode traduzir assim as representacdes expontaneas
do aluno sobre uma tarefa, mas isso € tudo o que ndo se deseja, isso é um sinal de
problemas ao nivel da aprendizagem uma vez que o saber cientifico ainda ndo foi
adquirido. E nesta perspectiva que podemos falar de sintoma. Perante este diagnostico
revelador de sintomas, torna-se imperioso agir pedagogicamente remediando, isto &,
preenchendo as lacunas identificadas, seja atraveés da reorientacdo do processo de
aprendizagem, seja através de uma maior insisténcia no processo ja em curso.

A causa dos erros pode ndo estar exclusivamente no aluno, mas em causas do seu
contexto familiar. H& em redor do erro nesta perspectiva a preocupacao de o identificar
e classificar de acordo com uma nosografia predefinida, tal como se faz na medicina. E
a partir da identificacdo de sintomas e da sua organizacdo e compara¢do com um
quadro nosogréafico que € possivel determinar a doenca. O professor, ou os diversos
intervenientes, agem como 0 medico na tentativa de determinar a “doenga” e prestar o
tratamento adequado. Os projectos educativos especiais ou algumas actividades de
apoio normalizadas sdo remédios que se ajustam a este quadro conceptual. Contudo,
estes procedimentos curativos relativamente normalizados e normalmente conduzidos
por professores especialistas ndo revelam grandes virtudes em termos do seu poder
“curativo” sobre o aluno (Abrecht, 1991). Uma das razfes para tal insucesso é esquecer
que o problema ndo é trabalhar com o aluno rotinas tipo de uma forma infindavel até
que este as retenha, mas perceber como € que o aluno representa o saber, qual as
relacdes entre 0s seus saberes expontaneos e os saberes eruditos. Ndo € uma questao de
trabalhar mais do mesmo de uma forma individual nos mesmos contextos porque isso é
a reproducéo do ensino magistral, mas dar antes ao aluno a possibilidade de trabalhar
em novas situag0es de maneira diferente, favorecendo a reconstrugdo de um novo

significado para os saberes do aluno.
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Um dos dilemas que se colocam aos professores que adoptam esta perspectiva é a
dificuldade que tém em delimitar e perceber o prdprio erro e, por consequéncia, ajudar
de forma eficaz o aluno. Normalmente, uma das caracteristicas do erro € a sua
persisténcia, muitas vezes, num movimento de vai e vem. Esta recursividade do erro
emerge perante certas situacdes tidas como obstaculos cognitivos que ndo podem ser
nem classificados, nem claramente definidos, porque os pontos em que o aluno
escorrega sao multiplos (Astolfi & Develay, 1991). Contudo, a pratica corrente de
relacionar, de uma forma linear, o erro — enquanto revelador das dificuldades — e uma
remediacdo tipo pode levar o aluno a confrontar-se com o0 seu insucesso eternamente,
se 0 erro persistir. Caso o0 erro desapareca, pode fazer acreditar de uma forma cega que
os procedimentos adoptados sdo o caminho certo e validos para todos os alunos (Jorro,
2000). Esta forma de lidar com o erro inibe muitas vezes um olhar global e reflexivo
sobre as dificuldades e as condi¢gdes em que ele ocorre, incidindo apenas no erro e na
tentativa da sua erradicacdo.

Esta abordagem sobre o erro persiste ainda nas praticas de acolhimento e
interpretacdo das producdes escolares porque o0 que estd por detras em termos de
aprendizagem é a persisténcia dos saberes consignados nos objectivos que se
constituem como norma de referéncia. Adquiri-los torna-se um imperativo para 0
reconhecimento do sucesso dos alunos. Nesta perspectiva, o erro representa ou sinaliza
o0 que falta em funcdo desse quadro de referéncia. As explicacdes ndo incidem sobre
uma reflexdo sobre os processos de aprendizagem e 0s seus contextos, mas sobre

causas exteriores a interaccao pedagogica (Jorro, 2000).

A concepcdo formativa do erro

Uma outra logica de acolher as producbes escolares e de interpretar 0S erros
consiste em percebé-los como resultantes do proprio trabalho de aprendizagem na sala
de aula. O erro estd assim ligado ao contexto em que ocorre, ao professor e,
naturalmente ao aluno. O erro ndo é um vazio ou uma lacuna, mas um acto na
construcdo do conhecimento, que tem uma logica e que traduz uma representacao que o
aluno faz de um dado saber. Esta representacdo expontanea do aluno que origina a sua
producdo é necessariamente confrontada com o que se espera que o aluno faca em
termos curriculares. Nesta perspectiva, a representacdo pessoal do aluno ao afastar-se

das expectativas curriculares ndo deixa de ser considerada como um erro indissociavel
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do seu produtor e ndo deixa muitas vezes também de remeter o aluno para o seu
estatuto, em termos escolares.

Contudo, para haver erro € necessario haver uma producdo e, neste sentido,
podemos falar de uma forma positiva do erro, tanto mais se este for tomado como um
revelador da l6gica do aluno na realizacéo da tarefa. Esta interpretacdo do erro permite
apreciar a diferenca entre a forma como o aluno representa a tarefa, e como a deveria
representar em funcdo do saber instituido. Embora o erro continue preso a uma
perspectiva de conformidade a norma do saber instituido, ele representa mais que a
distancia entre duas representacdes, revela também o modo como o aluno representa a
tarefa. Nesta medida, torna-se num instrumento de compreensdo da dificuldade do
aluno. Assim esta concepcao formativa do erro ndo so incide sobre o estado do aluno
mas incita também o professor a interrogar a sua propria pratica em termos do contexto
de aprendizagem, da clareza da tarefa proposta, da explicitacdo dos critérios de uma
forma adequada. Este trabalho reflexivo do professor sobre a sua pratica estimula-o a
uma reflexdo em accdo incidindo, tanto em situacdes de sucesso, como de insucesso
(Schén, 1987; 1991) criando assim um quadro de desenvolvimento profissional e

também um novo olhar sobre a prépria accdo avaliativa (Jorro, 2000).

O erro como uma accao criativa

Pode parecer estranho, mesmo bizarro, esta perspectiva de entender o erro como
um tacteamento criativo. Contudo, perante uma resposta ndo esperada de um aluno
surge a velha pergunta: "Mas...o que ¢ que tu inventaste?" (Jorro, 2000, p. 26). Esta
pergunta mesmo que por vezes seja jocosa toma o erro pelo lado do aluno, isto é, incita
o0 aluno a caminhar no seu ponto de vista. Ora, o erro, tal como o temos equacionado
até ao momento, € um veredicto do especialista, de alguém que decide se tal produto
estd certo ou errado, em funcdo da proximidade ou afastamento em relagdo ao
esperado.

Ora este afastamento do produto em relacdo a norma, pode ser visto numa outra
I6gica, isto €, como a expressdo de um acto de pensamento divergente. De facto, o
aluno no seu trabalho de resolugéo das tarefas vai tacteando caminhos de solucdo em
funcdo do modo como encara a propria tarefa podendo afastar-se daquilo que €
esperado em termos normativos. Mas ha muitas tarefas, nomeadamente as de resolucéo

de problemas, que exigem dentro de certos limites, a utilizacdo do pensamento
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divergente na escolha de estratégias adequadas a solugdo do problema. A competéncia
de invencdo arrisca-se a tombar no erro se a logica de apreciacdo ndo estiver fortemente
ancorada num comportamento de escuta, numa atitude de acolhimento (Barlow, 1992)
por parte do professor, sempre que este se confronta com uma resposta inedita.
Interrogar-se ou convidar o aluno a explicar de onde partiu, como procedeu e como fez
para construir esse raciocinio ou desenvolver tal percurso, sdo questdes que ajudam a
tornar visivel o processo antes de se centrar sobre o produto finalizado.

A compreensdo do caminho que o aluno fez, através da sua explicitacdo € téo
importante como a descoberta do erro. Muitas vezes, mesmo esta descoberta é inerente
ao proéprio processo de explicitacdo do percurso. Desta forma, o trabalho sobre o erro
transforma-se num processo de aprendizagem, na medida em que para identificar e
compreender o0 erro é necessario saber. Um trabalho de ajuda ao aluno sobre as suas
dificuldades né&o pode recusar o uso desta forma de acgéo criativa, fundamental para o

sucesso escolar.

Considerac0es finais

Se no plano tedrico se vai tornando pacifico que a avaliacdo deve abandonar a
pretensdo de se assumir como um acto de medida, tal ideia torna-se mais dificil de se
traduzir no plano das praticas, porque como refere Hadji (1997), existe, tanto nos
professores como nos investigadores uma persistente nostalgia da medida. Contudo,
ainda que a ideia de medida seja hoje colocada noutros moldes, como uma medida ao
servico da educacdo, em vez de uma medida sobre os efeitos da avaliacdo, ndo deixa de
ser um fendmeno ambiguo. Trata-se de uma resisténcia a mudanca, ou de um caminho
para a objectividade? (Weiss, 1994).

Embora adoptando uma perspectiva educométrica, as autoridades educativas do
Canadd publicaram em 1993 um documento orientador de toda avaliagdo das
aprendizagens escolares com o titulo: Principes d’équité relatifs aux pratiques
dévaluation des apprentissages scolaires au Canada, que procura garantir, em termos
de préaticas de avaliagdo, as mesmas condigdes de tratamento e de oportunidades a
todos os alunos. Apesar deste documento mostrar uma abertura a formas alternativas de
avaliacdo, apenas tenta regular a avaliagdo com fungdes selectivas, abordando ou

referindo outras funcdes da avaliacdo. Ha também autores que embora assumam a
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importancia das provas enquanto reveladoras do estado dos alunos, ndo as desligam das
informacdes aos alunos sobre os seus resultados. Veslin & Veslin (1992) pdem a tnica
na importancia da divulgacdo da informacéo aos alunos. Esta informacédo bem dirigida
e centrada sobre as dificuldades pode funcionar como um incentivo a auto-
aprendizagem.

As tentativas de resposta ao problema sempre recorrente da objectividade da
medida tém ao longo dos tempos sido diversas. Podem-se procurar novos caminhos
para se garantir essa objectividade, ou, no sentido inverso, procurar-se a libertacéo
progressiva da ideia de medida do saber. Incluem-se neste segundo cenario, as
inovagOes introduzidas em Franca em termos do exame de algumas disciplinas no
baccalauréat (Le Monde, 2002). O objectivo é a validacdo de competéncias e para tal 0s
alunos desenvolvem um projecto de investigacdo e de trabalho sobre um mesmo tema
ou problema mobilizando os saberes adquiridos nas diferentes disciplinas e valorizando
também o trabalho desenvolvido ao longo do ano. Esta via, embora construa situagdes
mais dificeis de assegurar a fiabilidade e validade e, portanto, de garantir uma
objectividade no sentido classico, permite um processo mais equitativo e menos redutor
quanto aos objectivos curriculares. Para além disso, o acompanhamento feito pelos
professores permite uma intervencdo formativa centrada nas dificuldades de cada
aluno. Esta perspectiva ¢ também adoptada em Portugal no ambito das Escolas
Profissionais em termos da avaliacdo certificativa dos alunos. O projecto de aptiddo
profissional consiste no desenvolvimento de um trabalho de projecto apoiado por
professores que se destina a conclusdo do ciclo de formagdo. Embora estejamos ainda
numa perspectiva de avaliacdo com funcdes de certificacdo, esta inovacdo ndo deixa de
ser uma ruptura, ainda que em fase experimental, num sistema até ai centrado
exclusivamente no exame final. Podemos assim dizer que embora as varias
perspectivas coexistam e entrem por vezes em conflito, tambem € certo que vao
emergindo experiéncias que sdo sustentadas por concepg¢des de avaliagdo integradoras
das suas diversas fungoes.

Mas ao mudarem as concepgdes e também as préaticas, muda também a postura do
professor avaliador. A postura do professor avaliador que apenas faz provas e as
corrige é diferente da postura do professor que tem que dar uma nota, mas que tambem
tem que enquadrar e ajudar o aluno no desenvolvimento do seu projecto. Naturalmente
que esta postura implica um olhar diferente sobre o erro e 0 modo como se lida com

ele. O professor que ajuda ndo pode olhar o erro como uma falta ou como uma lacuna.
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A sua postura de conselheiro ou consultor implica olhar o erro numa perspectiva
formativa, isto é colocar a avaliacdo dentro do préprio processo de aprendizagem. Uma
ligacdo forte e frutuosa em termos de aprendizagem entre avaliagdo e aprendizagem
sera provavelmente uma das condicGes para que a avaliacdo faca sentido no plano
pedagoOgico, porque apenas como uma medida € relativamente inatil no plano
pedagogico, é cientificamente fragil, e socialmente injusta. Perante este cenario s resta
proclamar o seu fim ou, pelo contrario, proclamar as suas virtudes em termos de
preconceito, perpetuando assim o didlogo estéril e pouco clarificador que hoje a
avaliacdo e 0s seus actores ndo merecem.

Por ultimo, gostariamos de sublinhar que a medida que a avaliacdo se vai soltando
da ideia de medida, os actores vao tendo uma maior visibilidade no préprio processo de
avaliacdo. De uma avaliacdo sem avaliadores passamos a avaliagdo como um gesto
profissional mas também inscrito ndo s6 numa cultura profissional, mas também numa
cultura institucional. E nesta perspectiva que podemos dizer que a avaliacio é um

processo socialmente construido.
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Capitulo 3

A Avaliagdo numa Perspectiva Formativa

A avaliagio é uma das dimensGes mais visiveis da profissdo docente.
Aparentemente, esta afirmacdo parece ser um dado pacifico, o que faria supor uma
clareza da pratica lectiva nesta dimensdo profissional. Contudo, uma analise mais
profunda em redor da relacdo dos professores com a avaliacdo e, sobretudo, dos
proprios significados da avaliacdo revela-nos um campo de bastantes incertezas e
ambiguidades pessoais.

Quando em contextos de reflexdo, nomeadamente na formacdo se interrogam 0s
professores acerca da necessidade da avaliacdo, as respostas ndo sdo linearmente
afirmativas. Ainda que, por razdes de pertinéncia, “¢ util para a aprendizagem”; de
dever, “tem que se fazer”; ou de conformidade, “sempre houve avalia¢do”; se considere
que ndo podemos contornar a avaliacdo, é também referido que avaliar é aquilo que
mais custa nas tarefas de um professor, ndo tanto pelo trabalho, mas pelo receio de
cometer injusticas. Rematam muitas vezes que, se calhar, tudo seria mais simples se
ndo houvesse avaliacdo. Isto revela afinal que este poder/dever profissional ndo é tdo
claro quanto se poderia supor. Ha, provavelmente, multiplas razbes que explicam este
facto, mas uma delas prende-se certamente com os significados e as concepgdes de
avaliacdo que cada professor tem, bem como da sua propria experiéncia avaliativa.

De facto ao tentar perceber o que os professores entendem por avaliagdo, Pinto

(2004) utiliza a metéfora dos instrumentos de cozinha (Barlow, 1992):

Quando em varios contextos de formacédo, pergunto: se a avaliacdo fosse um
instrumento de cozinha, 0 que seria? As respostas, que normalmente
obtenho a partir dos instrumentos referidos, prendem-se com ideias
diferentes nomeadamente: (i) de medida (balanca, copo de medidas, por
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exemplo); (ii) de segmentacdo dos alunos (peneiras, funil, faca, por
exemplo); (iii) punigdo/controlo (martelo da carne, rolo da massa, por
exemplo); de (iv) homogeneizacdo (batedeira, misturador, panela); (v) de
regulacdo (fogdo, colher para provar, temperos). (Pinto, 2004, p. 2)

Estas diferentes imagens que os professores tém daquilo para que serve a
avaliacdo, isto é, das suas funcdes, estdo muito relacionadas ndo s6 com as concepcdes
mais profundas que os professores tém de avaliacdo, mas também com as suas praticas
avaliativas, ou melhor, com aquilo que os professores reconhecem como fazendo parte
da sua actividade avaliativa. Podemos constatar também que estas ideias reproduzem de
forma muito préxima os dois grandes quadros conceptuais da avaliacdo e das suas
fungdes, no campo escolar: a avaliagdo como medida ou balango dos saberes e a
avaliacdo como um instrumento de regulacdo pedagdgica. A primeira configura o que
se chama de avaliacdo sumativa e esta muito ancorada numa imagem de Escola
normativa cuja preocupacdo central, em termos de avaliacdo, € o controlo do
desempenho escolar dos alunos, no final dos tempos dedicados a aprendizagem. A
segunda esta associada a uma imagem de Escola que assume a heterogeneidade do seu
publico e é capaz de trabalhar curricularmente de uma forma diferenciada, onde a
avaliacdo é essencialmente olhada como um processo de producdo de informacao para
ser utilizada na melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

Uma vez que a preocupacao central da avaliagdo sumativa é construir um juizo
avaliativo normalmente traduzido numa nota, para tomar decisdes de retencdo ou de
transicdo de ano, € aceitavel que os professores a sintam por vezes com insatisfacdo ou
inquietacdo relativamente ao rigor e a justica das “notas” e as suas consequéncias nos
alunos. Por seu turno, o facto da avaliagdo formativa estar mais préxima dos processos
de aprendizagem, isto é, do trabalho quotidiano, leva os professores a olharem-na como
algo de difuso e pouco claro no que respeita a construcdo de informacgdes crediveis e
utilizaveis, e encararem a utilizacdo desta informacdo no processo de ensino e
aprendizagem como quase impossivel de praticar por causa do nimero de alunos, pois
ndo é viavel olhar para um aluno, deixando os outros a “deriva”. Assim, a avaliagdo
formativa aparece mais como o0 que deveria ser, mas que ndo é. Assim, a avaliacdo
sumativa tende a impor-se em toda ac¢do avaliativa confundindo-se com a prépria
avaliacdo. Em sintese, podemos dizer que parece haver nas imagens dos professores
duas formas, relativamente contraditérias, de avaliagdo: uma enfatizando os produtos

de aprendizagem associada a sentimentos de inseguranca e outra relativa aos proprios
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processos de trabalho em termos de aprendizagem, que € acompanhada de sentimentos
de grande dificuldade de execucdo pratica.

Estas contradicdes e ambiguidades tém gerado um relativo debate conceptual em
torno de modalidades de avaliacdo, mas ndo tem ajudado a construir uma visao global
da avaliacdo formativa aos diversos niveis (conceptual, agir avaliativo e ético). Assim,
aquilo que parecia 6bvio e simples mostra-se muito mais nebuloso e complexo. A
avaliacdo formativa parece estar assim um pouco arredada das praticas quotidianas dos
professores.

Diversos estudos realizados sobre praticas de avaliagdo dos alunos dao-nos
evidéncia do que acabdmos de afirmar. Como nos revela o estudo de Barreira & Pinto
(2005) acerca das investigacGes sobre avaliacdo das aprendizagens dos alunos, no que
respeita a consisténcia entre as concepcles e as praticas dos professores sdo salientes
trés tendéncias: (i) h& na generalidade uma valorizagdo conceptual da avaliacdo
formativa sem contudo por em causa a avaliagdo sumativa; (ii) em termos das préaticas
avaliativas parece haver um desfasamento entre a cultura escolar assente em préticas de
avaliacdo sumativa e aquilo que os professores gostariam de fazer, praticar uma
avaliagdo mais formativa; (iii) os estudos que revelam uma maior convergéncia entre o
que se pensa e 0 que se faz em termos de avaliacdo formativa, mostram que esta
convergéncia passa por processos de transformacdo de praticas mais tradicionais em
praticas mais formativas. Isto revela-nos que a consisténcia entre as concepcdes e as
praticas, embora se influenciem mutuamente, ndo se estabelecem de forma linear e
simples. A adesdo a novas perspectivas de avaliacdo é mais facil do que a sua
consubstanciacdo em praticas consistentes de avaliacdo formativa.

Embora ndo haja muitos estudos sobre as praticas de avaliacdo que permitam
construir uma visdo global e sisteméatica sobre o desenvolvimento de préaticas de
avaliacdo mais centradas numa perspectiva formativa, ha alguns estudos que mostram
ainda as exiguidades e as fragilidades destas praticas de avaliagdo alternativas. Num
estudo levado a cabo por investigadores do Instituto de Inovagdo Educacional e
publicado em 1995 relativo a forma como os professores dos varios niveis de ensino
reagiam em termos das suas praticas ao despacho normativo 98/A/92 revelava que em
muitos aspectos as praticas de avaliacdo ndo tinham mudado muito face ao que se fazia
antes do referido despacho que definia a avaliagdo formativa como a principal
modalidade de avaliagdo. Também trés estudos mais recentes, um sobre a avaliacéo

pedagdgica em Matematica no 3° ciclo e secundario (Santos, 2003a), outro sobre a
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avaliacdo formal no 1° ciclo (Pinto, 2002) e, por Gltimo, um estudo sobre a opinido dos
alunos sobre o que é a avaliacdo (Santos & Pinto, 2003), permitem perceber que as
praticas dominantes assentam ainda largamente numa perspectiva sumativa, onde o
juizo avaliativo sobre o estado do aluno, as notas e os testes sdo elementos centrais
nessas mesmas préticas.

As principais dificuldades apontadas para o desenvolvimento de préticas de
avaliacdo formativa (Santos, 2003a), prendem-se com: a dificuldade de sistematizar a
informacdo em situacdes mais informais de avaliacdo; a sobrecarga de trabalho que a
avaliacdo formativa acarreta porque aumentam 0s momentos de avaliagdo; uma
desconfianga nos instrumentos ndo tradicionais e nos processos informais de avaliacao.
Também o facto das explicacbes para as dificuldades dos alunos incidirem em causas
internas ao proprio aluno e as ajudas para estes problemas serem feitas por outros
professores ou por outros técnicos, ndo gera uma visdo positiva sobre os ganhos
efectivos do uso de outro tipo de avaliacdo (Pinto, 2002). Mesmo nas situag0es em que
se experimenta ou inova em avaliacdo, avaliar e aprender aparecem como duas

dimensGes do acto pedagdgico relativamente distintas.

Avaliacao formativa: um projecto pedagdgico de assisténcia as aprendizagens

Apesar das dificuldades atras referidas, o certo é que a avaliagdo se vai afirmando
aos poucos no campo pedagdgico, muitas vezes por razdes diferentes: pela
modernizacdo do préprio discurso sobre a escola; por uma consciéncia cada vez mais
nitida de que a avaliacdo é um processo de comunica¢do num contexto institucional; e
por se acreditar que a avaliacdo pode ser um instrumento muito poderoso ao servigo das

aprendizagens dos alunos.

Os discursos de modernizagao

O discurso de modernizagdo imp&e que a escola aceite teoricamente que hoje mais

gue ensinar o seu papel é possibilitar que os alunos aprendam a aprender (Delors et al.,

1996). Nesta perspectiva, na construcdo da sociedade do conhecimento, o saber e a
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aprendizagem ocupam um lugar de destaque na agenda pedagdgica. Podemos notar
alguma preocupacdo institucional com o desenvolvimento de centros de recursos
(audiovisuais, informaticos e documentais) que, embora em muitos dos casos sejam
periféricos as actividades da classe, s&o um sinal e mesmo um incentivo para se
caminhar no sentido do processo de aprender. Deste modo, talvez passe a ser mais facil
aprender Fernando Pessoa lendo, vivendo e compreendendo os seus livros e néo
"decorando os textos de Jacinto Prado Coelho” (Cosme, 2003, p. 35). De resto, a maior
parte das reformas ou reestruturacdes na escola tentam passar de uma escola estruturada
sobre o primado do ensinar a uma escola em que o0 processo aprender seja a regra. Mas
esta mudanca exige uma nova ordem na cena pedagdgica que passa pela aceitacao,
nomeadamente de um maior protagonismo e responsabilidade no acto de aprender, por
novos papéis para o professor e para 0s alunos e mesmo por Novos arranjos curriculares.
Podemos ver a este propdsito na recente reorganizacdo curricular do ensino bésico a
preocupacdo em reforcar a ideia do aprender, ndo s6 ao nivel das areas disciplinares
como a introducdo nos programas da nocao de desenvolvimento de competéncias como
objectivo — mobilizacdo de recursos cognitivos em situacdo —, em detrimento dos
programas centrados em objectivos/saberes conceptuais; e na emergéncia de outras
areas de curriculares ndo disciplinares, nomeadamente, o estudo acompanhado e a &rea
de projecto.

Assim, a escola actual vive numa tensdo entre a sua historicidade ligada ao
processo de ensinar (Barroso, 1995) e as novas ideias pedagdgicas que através das
reformas e da formacao continua puxam a escola para o processo aprender. A resolugédo
desta tensdo ndo é facil, mas pelo menos abre caminho a um certo ambiente de
tolerancia em termos de outras praticas pedagdgicas e, consequentemente, também de
avaliacdo. Avaliar as competéncias ou 0s projectos mostra de uma forma mais sentida a
ineficacia dos instrumentos tradicionais de avaliacdo — os testes ou as fichas — e exige o
desenvolvimento de outras formas alternativas de avaliagdo. Certamente que este
processo ndo é pacifico nem linear. No terreno da avaliagdo a mudanca é ainda dificil,
porque de facto ela transcende largamente aquilo que aparenta ser: um simples
julgamento profissional sobre os alunos (Perrenoud, 1993).

A propria legislagio vem, de forma mais notoria, desde 1992 (Despacho
Normativo n.° 98/A/92) sublinhar a importancia da avaliacdo formativa enquanto
instrumento de ajuda e apoio aos professores na construcao de situacdes de ensino e de

aprendizagem mais eficazes. O Despacho Normativo n°® 30/2001 vai mesmo bastante
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mais longe, no papel que atribui a avaliacdo formativa por relagdo com a sumativa, mas
também com o lugar que ocupa nos processos de ensino e aprendizagem. Introduz a
exigéncia de uma clara explicitacdo dos critérios de avaliacdo e prescreve um papel
mais interveniente dos alunos no processo de avaliacdo através da auto-avaliacdo
regulada. Em suma, procura criar uma maior transparéncia do processo de avaliagdo
através de uma maior participacdo dos intervenientes directos, aproximando a avaliacéo

de préaticas mais proximas das usadas em situacdes de avaliacdo formativa.

Um processo de comunicag¢do num contexto interpessoal contextualizado

Como salienta Abrecht (1991), ao examinar as defini¢fes de varios autores sobre a
avaliacdo formativa, constatamos que ndo existe uma definicdo Unica de avaliacdo
formativa. E, contudo, possivel encontrar um conjunto de pontos convergentes entre

elas, nomeadamente:

e Que o principal destinatario da avaliacdo é o aluno e a sua prépria
aprendizagem;

¢ Que implica o aluno na sua aprendizagem através de um processo de tomada de
consciéncia sobre as suas dificuldades e 0s seus sucessos;

e Que faz parte intrinseca da propria aprendizagem, ndo sendo apenas um aspecto
marginal dessa propria aprendizagem;

e Que procura adaptar-se a singularidade do aluno, devendo ser subtil e aberta a
pluralidade;

e Que o0 seu centro de interesse esta mais focalizado nos processos de
aprendizagem, no que se observa e nas informacgdes que retira, do que nos
resultados dessa aprendizagem, sobretudo tomadas como uma informagéo
singular;

¢ Que ndo se limita a observacao estatica, mas ao desencadear de uma intervencao
pedagdgica sobre o ensino, sobre a aprendizagem ou sobre ambas;

e Que identifica os erros e as dificuldades dos alunos para perceber as suas

causas;
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e Que se destina a ajudar o aluno e também o proprio ensino, dando pistas de
retorno através de informac6es maultiplas, que permitem orientar o ensino de
forma mais subtil e eficaz, ajudando no desenvolvimento de metodologias e de

materiais que permitam estratégias multiplas de ensino.

Parece ficar claro que avaliacdo formativa se distingue da sua vertente sumativa
pelas suas fungdes — centrada no aluno e nos processos de ensino e aprendizagem — pela
sua intencionalidade — € necessario aceitar que vale a pena trabalhar de modo diferente
— e pela ética — aceitar que vale a pena e € possivel ajudar os alunos. Assim, a avaliacao
formativa tem como funcdo principal o (re)investimento da informacdo produzida em
funcdo dos dados recolhidos, no processo de ensino e aprendizagem através dos

dispositivos de regulagéo.

Ao nivel do fazer

Regulagao .
el

Vontade de adaptacao
Ao nivel das
e icts

Figura 11 Avaliagdo formativa: processos e intengdes

Mas para que haja regulacao € necessario que (ver fig. 11):

(i) em termos do fazer haja um processo de recolha de informagdo oportuno e
adequado e um quadro tedrico que permita interpretar essas informacdes, fornecer
pistas ou orientacOes para a accao reguladora e proporcionar situagdes ou materiais que
tornem essa tarefa exequivel.

(if) em termos das atitudes que haja uma vontade de praticar este tipo de avaliagao,
gue haja um aceitar mudar as formas de trabalhar em termos do processo de ensino

aprendizagem.

A avaliacdo numa perspectiva formativa 103



Podemos, deste modo, dizer que avaliacdo formativa ndo se resume a um certo
modo de fazer mas também a uma intencionalidade deliberada que passa por aceitar a
variabilidade didactica na dindmica do acto pedagogico (Allal et al, 1981; Hadji, 1997)
isto é, olhar a avaliacdo de uma forma ética.

Contudo, é dificil a alguém exterior a prépria ac¢do dizer a partida se estamos ou
ndo a desenvolver uma perspectiva de avaliagdo formativa ou sumativa. Se olharmos a
natureza do trabalho de avaliacdo verificamos que ela se desenvolve no quadro de uma
relacdo interpessoal de que as intengdes sdo parte integrante. Numa tarefa de avaliacao
parte-se, normalmente de uma tarefa a realizar, pelos alunos. E normalmente proposta
pelo professor e sobre a qual tem determinadas expectativas, isto é, tem uma imagem
de como esta tarefa deve ser realizada, para ser bem feita. Por seu turno, o aluno
interpretando o pedido do professor, elabora um produto determinado. A avaliacdo
consiste entdo no julgamento sobre a aproximacdo ou afastamento entre a tarefa
produzida e a desejada. Ela serd sumativa se a informagdo produzida for utilizada
apenas finalidades extrinsecas ao processo de ensino aprendizagem, tal como transitar
ou ficar retido num determinado ano de escolaridade, sera formativa se as informacdes
forem reinvestidas na melhoria da interaccdo pedagdgica, isto € no processo de ensino
aprendizagem. Deste modo, ndo sdo tantos os instrumentos, oS intervenientes, ou 0
momento que distingue uma de outra modalidade de avaliacdo, mas sim aquilo que se
pretende com o acto avaliativo.

Qualquer processo avaliativo € dominado pelo quadro de relagdes interpessoais que

se estabelecem (ver fig. 12).
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Professor Propde Expectativas

actividades/tarefas /

Interaccdo avaliativa resultante da adequacao
percebida
(formativa?)

Objecto/A'ge sot')r-e as propostas de
actividades/tarefas

Aluno(s)

Figura 12 Avaliagdo: uma interaccao social contextualizada

Ora justamente os trabalhos de Noizet & Caverni (1978) e de Merle (1996)
chamam a atencdo para a importancia das expectativas do avaliador na construcdo dos
juizos avaliativos. Outros autores nomeadamente Schubauer-Leoni & Perret Clermont
(1988) tém posto em evidéncia o papel da apropriacdo das expectativas e da sua
negociacdo — consensualizacdo dos significados — na construcdo dos saberes e na
realizacdo das tarefas Assim, o jogo de explicitagdo/apropriacdo dos critérios de
avaliacdo, isto é, o nivel e a clareza de explicitacdo do que o professor pretende e a
forma como os alunos se apropriam desses critérios sdo balizas importantes para 0s
alunos construirem as suas respostas, e consequentemente dos juizos avaliativos que o
professor faz sobre os seus trabalhos (Feu, 1986; Oliveira, 2003). Estes autores
mostram de forma interessante que a apropriacao de critérios ndo é algo de automatico
por parte dos alunos e que os alunos se apropriam destes, de forma diferenciada
nomeadamente em funcdo do seu estatuto escolar. Assim, podemos constatar que o
produto realizado pelo aluno ndo é uma traducdo directa do seu conhecimento, mas um
produto que é também fruto de outros factores, nomeadamente da compreensdao da
tarefa resultante da negociag&o em redor dos critérios de avaliagdo. E por esta razio que
0 juizo avaliativo ndo é algo de abstracto, enunciado como se de uma verdade
irrefutavel se tratasse. O juizo avaliativo s6 é compreensivel associado ao seu contexto
de producéo e de enunciacdo (Chevalard, 1990; Pinto, 1989, 2002).
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Na avaliagdo formativa a interpretagdo do afastamento entre o produto esperado e 0
realizado, isto é, do erro, e as orientacfes que se ddo posteriormente sdo o nucleo duro
da vertente formativa da avaliacdo. A regulacdo pedagogica faz-se através de um
processo de comunicacdo, cara a cara, através do didlogo, ou por escrito, através de
anotacdes, isto &, por um dizer avaliativo. A qualidade deste dizer é muito importante
para assegurar o funcionamento de um processo de comunicacao eficaz, isto é, onde
alunos e professores se entendam mutuamente.

E contudo de chamar a atencdo para que néo é qualquer dizer avaliativo que garante
uma acgdo de natureza reguladora. A este propdsito, ha mesmo quem o distinga,
identificando dois tipos: o feedback avaliativo e o descritivo (Gipps, 1999). No primeiro
caso, o dizer assenta sobretudo num juizo de valor, no segundo, o foco incide na
realizacdo do aluno e na tarefa proposta (ver fig. 13). Contudo, a forma de
operacionalizar o segundo tipo de feedback pode ser diverso, muito em particular em
relacdo as relagdes de poder que se estabelecem entre professor e alunos. Ou € da
responsabilidade Unica do professor, especificando o progresso do aluno através da
identificacdo os conhecimentos e processos utilizados ou em colaboragdo com o aluno,
se discutem formas de progressdao e de desenvolvimento da tarefa, construindo o
caminho seguinte. Em qualquer um destes casos, a analise que suporta estes processos

tém por base critérios de avaliacdo estabelecidos.

- Feeedback avaliativo

— Formacéo de juizos de valor, com utilizagao
implicita ou explicita de normas

 Feedback descritivo
— Desempenho dos alunos, o que conseguem fazer

> Especificando 0 progresso (professor para o aluno)
> Construindo o caminho seguinte (professor com o aluno)

Figura 13 Tipos de dizeres avaliativos (Gipps, 1999)

Também Jorro (2000) distingue dois tipos de comentarios avaliativos. Designa por
anotacdo como transmissdo de informacdo aquela que se traduz por juizos de valor ou

por enunciados vagos, cujo contributo para a aprendizagem é reduzido. Em alternativa,
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refere a anotacdo como dialogo aquela que procura questionar, dar pistas e incentivar a
reflexdo por parte do aluno (Veslin & Veslin, 1992). Se o dizer avaliativo for
telegréafico, profético em relacéo a desgraca, ou culpabilizante, certamente que ndo tera
grandes efeitos no seu destinatario. Pelo contréario, se for incentivador e mobilizador de
um di&logo pode ser de grande utilidade enquanto instrumento de ajuda ao aluno. Uma
escrita avaliativa conducente a regulacdo por parte do aluno da sua aprendizagem,
segundo Santos (2003b) deve:

- ser clara, para que autonomamente possa ser compreendida pelo aluno;

- apontar pistas de accdo futura, de forma que a partir dela o aluno saiba como
prosseguir;

- incentivar o aluno a reanalisar a sua resposta;

- ndo incluir a correccdo do erro, no sentido de dar ao préprio a possibilidade de ser
ele mesmo a identificar o erro e a alterd-lo de forma a permitir que aconteca uma
aprendizagem mais duradoura ao longo do tempo;

- identificar o que ja esta bem feito, no sentido ndo s6 de dar autoconfianga como
igualmente permitir que aquele saber seja conscientemente reconhecido.

Assim, este didlogo avaliativo faz também ele parte integrante do prdprio processo
de regulacdo, na medida em que o condiciona de modo negativo ou positivo. Em
sintese, a avaliacdo formativa coloca em primeiro plano os aspectos da comunicacdo
interpessoal que estdo associados as inter relagcdes pessoais na negociacdo implicita ou
explicita das tarefas que constituem o0 acto pedagdgico. O seu grande objectivo é
sobretudo perceber o que se passa para agir de forma pertinente do ponto de vista do

aluno e do professor e ndo apenas descrever ou quantificar essa realidade.

A avaliacéo formativa: uma ferramenta pedagogica

A interpretacdo que o professor faz do afastamento entre o que espera e aquilo que
o0 aluno responde ou produz tem uma influéncia decisiva nas orientacGes para a acgao
reguladora e nas condicdes de trabalho para a superagédo das dificuldades. Olhar para o
erro e para o seu valor no processo de ensino e aprendizagem ndo € um facto
completamente novo, na medida em que, desde o inicio do século, tem merecido algum
relevo na literatura cientifica (Bellanger, 1988). Ha duas formas a partir das quais o erro

tem sido estudado. Uma delas é centrada nos conceitos ou matérias a ensinar. Nesta

A avaliacdo numa perspectiva formativa 107



perspectiva o erro é tomado como um indice da dificuldade do conceito ou dos assuntos
ensinados. A outra é centrada no aluno. Nesta perspectiva o erro pode ser encarado a
partir de duas posicdes:

- como resultado de uma deficiéncia do aluno;

- como um indice visivel do processo mental utilizado pelo aluno no processo de
aprendizagem.

Estes varios modos de olhar o erro tém dado origem a diferentes perspectivas ou
intervencdes pedagogicas. Num primeiro periodo de utilizacdo da avaliacdo formativa, o
erro era percebido como que um sinal, para o professor, de que algo ndo esta no bom
caminho. Prosseguir com o programa ou, porventura, abrandar o ritmo conjuntamente
com dar mais tempo ao aluno para aprender o que ndo conseguiu aprender num certo
periodo de tempo, sdo as estratégias mais frequentes que decorrem da utilizacdo da
avaliagdo formativa. O quadro conceptual comportamentalista ndo oferece muitas
possibilidades de interpretacdo para o erro. Assim, neste quadro, as tarefas de regulacao
estdo normalmente centradas em actividades de repeticdo e de treino sucessivo como
meio de superar as dificuldades. Recorre-se também habitualmente a uma simplificacdo
cognitiva do contexto de realizacdo e da propria tarefa para assegurar o éxito. Alguns
projectos educativos no 1° ciclo ou curriculos alternativos no 2° e 3° ciclos sdo um
exemplo disto.

O desenvolvimento da psicologia cognitiva ao abrir novas perspectivas na
compreensdo da construcao dos saberes, tanto ao nivel da sua complexidade, como ao
nivel do reconhecimento do papel central de quem aprende, tem na construcao dos seus
saberes, contribuido de forma decisiva para outras formas de olhar o erro, isto é,
encara-lo como um meio que permite aceder e perceber o aluno por dentro, nas suas
dificuldades, e ndo apenas por fora, isto €, pelas hipotéticas perturbacGes ou ambientes
familiares problematicos.

E sobretudo na década de oitenta, com as abordagens construtivistas sobre 0s
processos de aprendizagem, que o erro adquiriu uma importancia decisiva na
compreensdo da propria aprendizagem. Alguns estudos (Brunner, 1983;Vergnaud,1988;
Rogoff, 1990) permitiram chamar a atencdo para intervencdes pedagdgicas baseadas na
importancia da (re)organizacdo das representacdes sobre os conceitos. Para que tal
aconteca é fundamental que o olhar avaliativo ndo se centre apenas na observacdo dos
produtos, mas no reencaminhamento do aluno, através de pistas, para a relagdo entre a

accdo e os seus significados, pois é aqui que o aluno pode construir uma nova
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representacdo e agir em conformidade. Estas interac¢Ges estruturantes em redor das
tarefas devem oferecer suporte afectivo e encorajamento, quer mantendo a actividade na
orientacdo correcta, quer no sentido de controlar a sua frustracdo (Brunner & Hickmann,
1983). Deste modo, a crianca vai construindo relacbes entre 0s signos e 0s
acontecimentos, enquadrando as ac¢bes que tornam possivel a transformacdo do seu
nivel actual em relagdo com o seu nivel potencial.

Deste modo, a representacdo dos saberes e da accdo em redor de tarefas, esta na
primeira linha de preocupacfes da avaliacdo formativa (Jorro, 2000). A avaliacdo
formativa, através da informacdo que disponibiliza e da sua propria dindmica, permite
chamar a atencdo ao aluno que a sua preparagdo inicial, isto ¢, o0 modo como ele
representa um saber, e as tarefas influenciardo a sua execucdo ulterior de
desenvolvimento de uma tarefa. Esta nova janela que a psicologia construtivista oferece
de olhar o aluno no seu processo de aprendizagem possibilita também o alargamento da
prépria nocao de regulacao.

Centrada agora no processo de comunicacao/negociacao/apropriacdo de critérios
pode permitir aquele que aprende proceder a auto-regulacGes, atraves dos seus proprios
processos, relativos a atencdo posta na interpretacdo/compreensdo da tarefa, dos
procedimentos utilizados na acgdo, e no préprio produto final realizado. Deste modo, as
regulacGes podem ter lugar em varios momentos, antes, durante e depois da accéo,
dando lugar assim a regulacdo proactiva, interactiva e retroactiva (Allal et al., 1981). A
regulacdo proactiva incide particularmente na apropriagdo dos critérios de avaliagdo
levando a uma antecipacao da prépria ac¢do, o que permite ao aluno ir verificando se o
desenvolvimento da ac¢do, decorre em termos da sua representacdo da tarefa. A
regulacdo interactiva, também referida como regulacdo on-line, permite ao aluno
regular o seu processo de execucdo da tarefa. Por ultimo, a regulacéo retroactiva, que é
a mais comum, incide sobre a analise da tarefa realizada, procurando identificar os
pontos fortes e fracos de uma dada realizacdo. Mas este tipo de regulacao, se € apenas 0
unico tipo usado, ndo gera normalmente um grande envolvimento por parte do aluno
uma vez que o confronta de uma forma diferida com os seus erros. Esta situacdo nao
gera de uma forma automatica compreenséo da razdo dos proprios erros.

Pode facilmente perceber-se que este Ultimo tipo de regulacdo pode ser facilmente
assimilado a processos avaliativos de natureza mais sumativa. Como estes processos
sdo, como vimos, largamente dominantes ao nivel das préaticas avaliativas gera-se a

ideia de que a regulacéo se reduz apenas a esta modalidade retroactiva.
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Assim, pode ser interessante perspectivar a regulacéo, ndo tanto pelo momento em
que ela ocorre, mas antes pelos objectos de incidéncia da prépria regulacdo (ver fig.
14). Deste modo, pode haver lugar a um processo de regulacdo que incide sobre a
clarificacdo entre os objectivos de aprendizagem e as tarefas mais adequadas a usar em
termos de avaliacdo; um outro processo de avaliagdo incide sobre uma maior
explicitacdo dos critérios de avaliacdo ou dos indicadores que permitem reconhecer a
existéncia ou ndo de uma competéncia; ou ainda um processo que incida sobre a
sistematizacdo a interpretacdo e a tomada de consciéncia dos erros cometidos na
realizacdo de uma tarefa. Qualquer destes tipos de regulacdo podem ocorrer em
situacdo ou em diferido.

ITaf efas-t 23 gestao tarefas Explicitacdo dos
relagéo entre L
i € CONLEXto d'da"t""’ critérios e indicadores

objectivo/produto
Actmdadfs) Actividade —sEEESERGEREIT 2

/ proposta percebl/da'

Contrato de confianca

Professor «~—— Aluno
- todos podem aprender-
|~
Dizer
avaliativo Realizagdo
Implicacéo do professor i . _
palavras que ajudem Slstemat|za~gao e
relagéo presente futuro ] Interpretagao da
remediagéo eficaz informagéo (erros)

Figura 14 Processos de regulagéo

Estes momentos de incidéncia da regulacdo tanto podem ser assumidos como
objectos de trabalho pelo professor como pelos alunos em termos de auto-avaliacéo
regulada, ou ainda como uma situacdo interactiva entre o professor e o aluno. Todos
estes processos reguladores passam necessariamente por um “dizer avaliativo”. AS
informagdes e os comentérios produzidos ou o didlogo com o aluno sédo pecas
importantes para o trabalho de retorno do aluno a tarefa e a compreensdo das suas
dificuldades.

Também ao nivel dos instrumentos de avaliagdo se comecaram a abrir novas

perspectivas. Estas néo se centraram tanto, no desenvolvimento de novos instrumentos,
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mas antes no modo como 0s instrumentos de avaliacdo existentes sdo utilizados, como
se podem articular entre si, e sobretudo, numa maior implicagéo da pessoa que aprende
na sua propria avaliacdo através da criacdo de situacfes que implicam uma reflexéo
sobre a tarefa, ou sobre os conhecimentos necessarios a realizacdo dessa tarefa. Os
proprios instrumentos tradicionalmente usados em avaliacdo, podem ser usados numa
perspectiva de avaliacdo formativa se para além dos erros assinalados forem feitos
comentarios que ajudem o aluno a perceber o seu erro e lhe forem dadas pistas para a
sua superacao, isto é, se as orientacdes induzirem o dialogo professor/aluno em redor
das dificuldades e do modo como as ultrapassar (Veslin & Veslin, 1992).

A preocupacdo pela explicitacdo dos critérios e a sua apropriacdo por parte dos
alunos contribuiram para que a avaliacdo seguisse em direc¢do a uma maior
transparéncia, a um processo partilhado e negociado entre professores e alunos e
mesmo ao desenvolvimento de processos de co-avaliacdo (avaliacdo entre pares) e de
auto-avaliagdo. Contudo, Nunziati (1990) ao chamar a atengdo para o papel
determinante deste processo na aprendizagem dos alunos, refere também a importancia
desta avaliacdo ser feita com base num quadro de referéncia, isto é, em funcdo de
critérios explicitos, que irdo servir de suporte a um didlogo interiorpessoal, ou com o
professor na discussdo sobre os trabalhos, ou na apreciacdo pessoal que o aluno faz do
seu préprio trabalho. Este processo de auto-avaliacdo designa-se de auto-avaliacdo
regulada, e permite no fundo, tal como os outros instrumentos referidos, criar aos
alunos um contexto propicio a uma reflexdo sobre a natureza do erro, sobre as suas
dificuldades ou sobre os seus pontos fortes. Este reconhecimento do erro € ja em si
proprio um processo de aprendizagem (Meirieu, 1988). Mas a superagdo do erro exige a
sua compreensdo, o que obriga a um processo reflexivo ndo s6 sobre os saberes mas
também sobre a sua utilizagdo na dinamica da tarefa, isto €, implica um processo de
metacogni¢do que ¢ também uma estratégia de aprendizagem (Santos, 2002).

Assim, mais do que os instrumentos, o0 desenvolvimento de uma abordagem mais
compreensiva do erro, situando ao nivel de uma certa representacdo do saber,
procurando perceber o seu sentido e o seu significado tém vindo a permitir um
alargamento de novos olhares ndo sé ao nivel da aprendizagem, mas tambem da relagédo
estreita que ha entre a avaliacdo e a propria aprendizagem (Hadji, 1997), como mostram
os trabalhos de Vial (1987) e de Nunziati (1990) sobre o papel da auto-avaliagdo
regulada nas aprendizagens dos alunos. Estes autores ao evidenciar a relagdo de

determinacdo que existe entre o sistema de representacdes da tarefa e a realizacdo da
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propria tarefa retomam as concepg¢des de Galpérine (1980) sobre a accdo. Para este
autor, a accdo ndo se resume ao seu desenvolvimento, mas também a sua
conceptualizacdo. Assim, distingue uma parte, orientadora da acc¢édo, que corresponde
ao processo mental (representacdo da tarefa) e outra a parte de execugdo que se articula
com a dindmica da realizacdo da accédo (realizacdo da tarefa). Deste modo, antes de se
envolver na accdo, € importante que o aluno seja capaz de representar a tarefa, ao nivel
do desenvolvimento da accdo, das suas transformacdes sucessivas, dos meios que tem a
sua disposicéo e dos critérios sobre os quais se pode apoiar (Jorro, 2000).

Galpérine (1980) distingue trés niveis de representacdo da tarefa com
consequéncias diversas:

(i) A base de orientacdo incompleta marca a falta de pontos de apoio de realizacao,
neste caso 0 aluno procede por ensaio e erro antes de chegar ao fim pretendido;

(ii) A base de orientacdo empirica permite ao aluno os pontos de apoio para
realizar a accdo definida;

(iii) A base de orientacdo racional pode desenvolver-se mentalmente. Ela abre
possibilidade de realizar a tarefa, mas também de generalizar os pontos de apoio a
outras tarefas semelhantes. Neste caso € possivel uma transferéncia do conhecimento.

Esta abordagem, coloca de novo em primeiro plano, a importancia da clarificacéo
dos critérios, tanto inerentes a realizacdo da tarefa como de aperfeicoamento na
realizacdo da propria tarefa, dependentes do professor, que servirdo de pontos de apoio
para a realizacdo da mesma. Assim, o trabalho em redor da explicitacdo de critérios
torna-se uma prioridade, ndo sé em termos de avaliagdo mas também em termos da
prépria aprendizagem. Também se pode perceber facilmente que as orientacdes que o
professor vai dando durante a execucdo das tarefas sdo fundamentais para a sua
realizacdo. Para que isso aconteca € necessario que também o professor tenha uma
percepcdo muito clara da natureza da propria tarefa, dos seus objectivos, dos
conhecimentos e dindmicas de accdo que ela exige. E também fundamental que o
professor ndo focalize a sua atencdo apenas no perfeccionismo da resposta do aluno,
mas que olhe para a resposta e confronte o aluno com as razdes que o levaram a dar

aquela resposta e néo outra (ver fig. 15).
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Avaliacdo como instrumento de aprendizagem:
a interacgéo avaliativa como metacognicéo.

Avaliagdo sumativa: fiscalizacéo da aprendizagem
Avaliagao no quotidiano

Representaao \ Realizagio

da tarefa Accdo do sujeito — . datarefa
(Orientagdo) (Execucéo)

Avaliacéo no quotidiano
Avaliacao formativa: assisténcia a aprendizagem

Figura 15 Avaliagdo como assisténcia a aprendizagem

E neste quadro que a avaliacdo formativa ganha um sentido e uma pertinéncia no
campo pedagdgico, porque ndo sé contribui para o desenvolvimento profissional do

professor, como se torna num instrumento ao servico das aprendizagens dos alunos.

Obstaculos na passagem de uma avaliacdo (sumativa) a outra (formativa)

Falar de obstaculos ndo significa impossibilidade, mas pretende-se apenas referir
algumas condi¢des que podem criar dificuldades ao desenvolvimento de uma avaliagao
orientada sobre o primado da formag¢do A avaliacdo formativa s6 pode existir se
acompanhar o decorrer das ac¢des de aprendizagem, o que a torna num processo de
acompanhamento, que de uma forma explicita, torna legiveis e compreensiveis as
variaveis em jogo nesse processo de aprendizagem. Um dos grandes marcos da
avaliacdo formativa consiste em fornecer ao aluno uma consciéncia da propria dindmica
da aprendizagem, que se opde a um caminhar cego teleguiado pelo professor ainda que
por vezes pareca coroado de €xito, pelo menos, em tarefas pontuais (Abrecht, 1991). As
tarefas simples ndo criam um contexto rico e interessante para que este tipo de
avaliacdo seja significativo e pertinente. Estas condi¢des sdo tanto mais evidentes
quanto a avaliacdo incidir sobre “condutas globais de aprendizagem” e ndo sobre

tarefas fragmentadas (Cardinet, 1989). A reestruturacao do ensino bésico com a énfase
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posta no desenvolvimento de competéncias, € ndo em conteudos, pode criar condigdes
para o desenvolvimento de tarefas curriculares mais complexas e assim susceptiveis de
utilizacao de criar uma postura formativa nos professores.

Nas tarefas complexas, o professor tem que aceitar a incompletude das tarefas, pois
é impossivel que o aluno passe de repente de uma representacdo a outra. Esta
perspectiva exige da parte do professor um bom planeamento de todo o trabalho a
desenvolver e um conhecimento profundo das matérias a ensinar, o que lhe permitira
compreender o tipo de erros e as melhores palavras a proferir para construir uma
interaccdo formativa e levar o aluno a superéa-los. Naturalmente que esta postura
implica também entender que o acto de conhecer ndo é uma passagem da ignorancia ao
saber de uma sé vez, mas um processo de reestruturacdes progressivas. Assim, aceitar
as tarefas incompletas e trabalhar sobre elas é uma exigéncia fundamental neste tipo de
trabalho. A ansiedade de dar a resposta ou dizer como se faz, sem dar espaco para que 0
aluno perceba o erro e reconstrua a sua representacdo da tarefa, deixa normalmente o
aluno numa situacdo de vulnerabilidade quando novas situacGes semelhantes
ocorrerem.

Mas esta forma de trabalhar implica encarar o erro e o seu produtor de outra forma.
As representagdes dominantes em que o erro tem um estatuto de falta, lacuna,
incoeréncia ou deficit, acentuam sempre de modo negativo as producdes do aluno e
consequentemente a imagem do seu produtor. O erro vai servir essencialmente como
ponto de referéncia para a construcdo de uma imagem negativa do aluno. Mas se
tivermos em conta a ldgica da concep¢do-accdo, entdo o erro pode tornar-se um
revelador importante do tipo de dificuldade que o aluno tem ao nivel da representacdo
da tarefa, da estratégia para a sua execucdo ou ainda da sua prépria execucdo. O erro
aparece assim como algo inerente ao préprio acto de conhecer, como algo cheio de
sentido, como uma ac¢do que pode ser analisada, através da interrogacdo do professor
sobre o caminho que o aluno seguiu, mas também da auto analise que o préprio aluno
faz quando confrontado com a sua prépria accdo, por iniciativa propria, pela
interpelacdo dos colegas ou do professor. Esta reflexdo, se sustentada, permite
encontrar estratégias diferenciadas para a superagdo das dificuldades. Podemos dizer
que o erro e a sua analise podem constituir um suporte para um acto de aprender mais
criativo, porque mais pessoal, assente na reconstru¢cdo de uma base de orientagéo
racional, que é essencialmente pessoal. Assim, visto nesta perspectiva, 0 erro ndo

constitui um estigma para quem o produz, mas antes um passo na constru¢édo do saber.
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Para um trabalho em redor da construcéo do sentido das tarefas é necessario que a
turma seja considerada como uma “comunidade de investigacao” (Jorro, 2000, p. 111),
nas situacGes de trabalho de projecto. Também no desenvolvimento da avaliacdo
formativa é fundamental reconhecer o papel importante dos outros, na construcéo
pessoal do conhecimento (Vigotsky, 1985). A aprendizagem é também um acto social e
como tal a turma, que constitui o contexto social de aprendizagem, ndo deve ser tomada
como um simples somatdrio de individuos onde cada um funciona como detentor do
saber pronto a avancar sobre o que ndo sabe, desempenhando o professor um papel
tradicional. A turma pode ser vista e trabalhada no sentido de ser um colectivo reflexivo
sobre as tarefas e, nessa medida, como um suporte de ajuda a cada um dos colegas,
guando é necessario.

O facto da avaliacdo formativa ndo se prescrever, nem ter uma Unica maneira de
fazer (Hadji, 1989) e ser um gesto intencional, coloca-a sobretudo no plano das
representagdes que o professor tem sobre aprender e ensinar. Neste sentido, a avaliagéo
formativa traz consigo uma ética diferente, face a profissdo, que passa por uma intencdo
assumida de ajudar os alunos, aceitando a variabilidade didactica. Isto passa
naturalmente por incluir a avaliacdo formativa no seu projecto pedagogico. Esta atitude
sobre a avaliacdo contraria muitas vezes a histéria dos professores enquanto alunos e
um discurso tecnocratico ao ter presente que a objectividade da avaliacdo ndo é um
ponto de partida, mas um ponto de chegada (Chevallard, 1990). Esta postura exige um
trabalho de reflexdo e de formacgdo em avaliagdo ao longo do devir profissional do
préprio professor. Tal com Hadji (1997) refere, a avaliagdo formativa é sobretudo uma
utopia frutuosa, nunca se atinge o limite, mas perseguir esse objectivo abre novos
caminhos no desenvolvimento profissional.

Em sintese podemos dizer que a avaliacdo formativa é também ela um processo
global, isto é, tem que haver uma convergéncia entre as intencdes e as praticas, sejam
elas quais forem. A avaliacdo formativa ndo se pratica mais ou menos, ela tem que
assentar num projecto pedagogico que perspective o trabalho do professor como um
meio de ajudar o aluno a aprender, mas fazer também do aluno uma pessoa

comprometida com a sua propria aprendizagem.

Gestualidades avaliativas no quotidiano: analise de dois episodios
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Um dos momentos mais intensos da interaccdo pedagdgica é o trabalho quotidiano
na sala de aula. Estas interaccdes estdo carregadas de interaccOes avaliativas, isto é, de
micro balancos sobre o desenvolvimento de tarefas realizadas pelos alunos e de
intervencgdes reguladoras por parte do professor. Podemos dizer assim, que este é um
momento de grande importancia na fabricacéo (Perrenoud, 1984) do sucesso ou do
insucesso nas aprendizagens. Contudo, o facto da ideia dominante de avaliacdo estar
mais ligada aos momentos formais, onde sdo produzidos os veredictos avaliativos,
levam a pensar que 0 SuUCeSSO OU insucesso se constrOi nesses momentos, fazendo
esquecer que grande parte do sucesso ou do insucesso nas aprendizagens, se jogam no
interior da sala de aula e através do modo como o professor vai utilizando as suas
interaccdes avaliativas.

Os dois episddios de sala de aula, que de seguida se apresentam, podem ser
entendidos como exemplos contextualizados de diferentes formas de praticar a
avaliacdo, pondo em evidéncia que as logicas de avaliacdo estdo também presentes no
quotidiano dos professores e que umas parecem contribuir mais para a aprendizagem de
todos os alunos do que outras. Na analise que faremos procuramos também p6r em
evidéncia como é que as interaccBes avaliativas ocorrem no desenrolar da tarefa e em
que posicdo fica o aluno em destaque nessa realizacdo. Este tipo de analise podera ser
também um instrumento importante na formacéo de professores, na medida que conduz
a um processo reflexivo centrado nas praticas (Formosinho, 2001) permitindo perceber
que nem sempre as boas intengdes sdo sindbnimo de boas préaticas.

Estes episodios, que configuram duas situacdes pedagogicas distintas, dizem
respeito ao trabalho de professores do 1° ciclo do Ensino Basico nos dois primeiros anos
de escolaridade recolhidos no ambito do projecto de trabalho a desenvolver pelos alunos
da formagcé&o inicial de professores do 1° ciclo do Ensino Bésico na disciplina de Apoios
Educativos da Escola Superior de Educacdo de Setubal.

Episédio 1 — Uma interaccéo avaliativa centrada na execucgéo da tarefa’
(P refere-se a professora; as outras letras aos alunos)

A professora escreve no quadro um problema inventado pelo F. em trabalho
auténomo: “O M. tem 13 canetas e o F. tem 24 canetas”.

! Fonte: Portefdlio de Ana Rita Miranda; Ana Sofia Tiago; Bruna Arauna, 2003.
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1. P: A. continua o problema...

2. A: Entdo se 0 M. tem 13 canetas e o tem F. 24...

3. P: Nao, eu quero uma pergunta, Al

4.A: Quantas canetas...

5.P: Quantas canetas tem a mais o F.? Escreve no quadro.

6. P: (Para a turma) Quem ja fez?

7. Turma. N&o.

8. P. Uma maneira de fazer ¢é através do desenho ou da conta.

9. A professora desenha dois conjuntos vazios no quadro e chama o L. para
ir ao quadro.

10. L. faz 24 tracinhos num dos conjuntos, contando-o0s posteriormente.

11. P. Muito bem! Senta-te e vem ca o M.

12. M. faz 13 tracinhos no outro conjunto e conta-os em voz alta.

13. P. Muito bem, podes ir sentar-te, e quem vem ao quadro é a D. Como é
que tu fazias?

14.D. E ficil..24 + 13 da...

15. P. Mas isso € o que tu queres saber?

16. D. fica em siléncio

17. P. A professora escreve no quadro 13$2<4/e com a aluna faz a conta de
somar que da 37.

18. P. Entéo o F. tem mais 37 canetas que 0 M.?

19. D. olha para o quadro em siléncio.

20. P. Nao pode ser, pois ndo?

21. D. Nao!

22. P. olhando para a folha da I. diz: Estou a ver que a I. pensou bem.
Explica |4 aos teus colegas como fizeste!

23. |. vai ao quadro explica como fez. Aos treze tracinhos (ja existentes)
juntou outros tracinhos até fazer 24, contando-os de seguida o que deu 11.
24. P. Muito bem I.! Agora vamos todos passar para o caderno como fez a
l..

Nesta situacdo podemos ver que a aluna esta a tentar encontrar um sentido para a
tarefa (falas 2 e 4). A professora, na sua intervencado, ndo Ihe da espaco nem pistas para
essa construgdo mas da-lhe os critérios de realizagdo (fala 3). A A. aparentemente
continua a ndo perceber o sentido da tarefa e ndo desenvolve a sua ac¢do. A professora
continua a agir sobre a dificuldade da aluna, dando pistas sobre os critérios de
realizacdo, mas estas pistas, centradas na realiza¢do, ndo ajudam A. a construir o sentido
da tarefa. E a professora que passa a propria realizagio (falas 8 e 9). Tanto quanto se
pode perceber todos os alunos tém dificuldade em construir uma base de orientacdo que
permita guiar a execucdo. Entdo a professora passa a uma simplificacdo da tarefa
chamando outros alunos ao quadro para fazerem apenas tarefas segmentares e simples

(falas 10 a 12) e vai encorajando os alunos.
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Depois chama D. que tem aparentemente uma solucdo para o problema, mas
baseado numa representacdo da tarefa incompleta ou errada (fala 14). Aqui a professora
confronta a aluna com a sua resposta, dando uma pista centrada no critério de realizacédo
(fala 15). Aparentemente, esta interpelacao da professora faz D. pensar na tarefa, mas a
professora avanca imediatamente para a acc¢do, seguindo a sugestdo de D., que se
concretiza num resultado (fala 17). Neste momento, estamos efectivamente perante um
erro. A professora confronta a aluna com o erro numa perspectiva de regulacdo
retroactiva (fala 18). D. continua aparentemente a ndo ensaiar uma resposta, porque nao
consegue aparentemente reconstruir uma representacdo da tarefa satisfatoria. E a propria
professora que acaba por responder as suas proprias perguntas, ndo ajudando D. a
construir um sentido para a tarefa (falas 20 e 21). Depois, ignora a aluna que esta no
quadro e pede a outra que tinha resolvido o problema, que venha explicar o que fez (fala
22). Ap0s esta demonstracdo da ac¢do, mas ndo da conceptualizacdo da tarefa, manda
passar no caderno (fala 24).

N&o parece que esta explicacdo tenha ajudado D. ou A. a construir uma base de
orientacdo, pelo menos empirica, sobre a tarefa susceptivel de ajudar a realizacdo da
tarefa. Mas a situacdo de exposicao destes alunos em falha, sobretudo se eles se vierem
a repetir sistematicamente, vao certamente colocéa-los como alunos com dificuldades.
Todavia, as orientacdes da professora, sempre dirigidas a execucdo da tarefa, ndo
parecem ter contribuido para levar os alunos a tentar prosseguir no trabalho. I. chegou
aparentemente a solucdo porque tinha uma representacdo suficiente da tarefa mas ainda
fortemente ancorada numa base empirica. A sua intervencdo funciona como um
substituto do professor nessa tarefa demonstrativa. Ndo ha depois uma andlise sobre o
estado de compreensdo do problema. A cOpia como exercicio aparece como substituto
de uma tarefa de natureza mais reflexiva. Finalmente, o grupo ndo é utilizado como um
recurso de ajuda ao aluno, mas mais como concorrentes individuais na realizagcdo da
tarefa. Estamos perante uma situacdo que pode aparentemente configurar uma boa
pratica, simpatica de ajuda aos alunos, mas que para além de expor subtilmente alguns
alunos a situacao de erro, iliba outros através da realizacdo de tarefas simplificadas mas
que pouco tém a ver com a potencialidade ou ndo desses alunos resolverem o problema.

Finalmente a D. fica aparentemente abandonada a sua sorte.
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Episddio 2 — Uma interaccdo avaliativa centrada na reconstrucéo do

sentido da tarefa’
(P refere-se a professora; as outras letras aos alunos)

Numa dada actividade sobre a localizacdo de factos numa linha do tempo, 0
R. diz para a turma que a sua mae nasceu em 1969.

1: P (Pergunta a turma): Quantos anos tem a mée do R. ?

2. Na turma varios alunos d&o diferentes respostas tentando adivinhar a
idade.

3. P: Como € que vocés sabem as idades?

4. F: Tem 29 anos.

5. P: Porqué? Queres explicar como pensaste?

6. F: Contei pelos dedos a data do nascimento da mée do R. até a idade de
nascimento do R.

7. P: E amae do R. a partir de 1996, nunca mais fez anos?

8. Turma: Ndo...

9. P: Vé la se o R. concorda, ele é que sabe!

10. F: R. a tua mée tem 29 anos?

11. R: N&o (rindo)

12. F: A mée do R tem 21 anos.

13. P: Como é que sabes?

14. F: Porque sim! Eu conheco-a. Quando vem a escola buscar o R, eu vejo-
a.

15. P: E por a conheceres j& sabes a idade?

16. F: Ela parece ter 21 anos.

17. P: Mas como podes ter a certeza?

18. M: O meu pai € mais novo, mas parece mais velho que a minha mae,
porque tem cabelos brancos.

19. P: Pois é, entdo ndo podemos saber a idade pelo aspecto da pessoa.
20. F: Ja sei, tem 34 anos!

21. P: Esta certo R?

22. R: Sim, ele acertou.

23. P: Como fizeste?

24. F: Contei a data do nascimento da mae do R. até agora.

25. P: Podes ir ao quadro explicar aos teus colegas como fizeste?

26. P depois trabalha sobre os dados que foram necessarios para se chegar a
resposta e pergunta: Todos perceberam?

27. P coloca um problema semelhante sobre o pai do R e todos dizem de
imediato a idade correcta.

A professora coloca a tarefa a turma. H& varias respostas de ensaio e erro,
denunciando uma dificuldade na construcdo de uma base de orientacdo mais solida para
a tarefa. A professora acolhe as respostas, questionando-as, usando um processo de

regulacdo interactivo (fala 3). F. d& uma resposta (fala 4). A professora acolhe a

2 Fonte: Portefdlio de Ana Luis Sorna; Isabel Silva e Rita Cruz, 2003.
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resposta do F. e questiona-o em termos da representacdo da tarefa, uma regulacdo
proactiva (fala 5). F. ao explicitar como fez, permite perceber como representa a tarefa
(fala 6). De novo, a professora acolhe a resposta, mas confronta-o com a sua
representacdo (fala 7). O F. responde, tendo como base a sua representacdo anterior
(fala 9). A professora acolhe a resposta, e confronta-o com outro aluno que sabe o
resultado certo (falas 10 e 11). H& uma nova resposta de outro aluno baseada também
numa base de orientacdo incompleta (fala 12). A professora tem o mesmo tipo de
postura, acolhimento das respostas, confronto sobre a representacdo, através das suas
perguntas ou de diferentes representacdes entre 0 grupo. Entretanto F. d& uma nova
resposta (fala 20). Pede a F. que confronte a sua resposta com R (que sabe o resultado).
Este confirma que esta certo. A regulacdo retroactiva ndo foi feita em confronto com a
ideia da professora, mas com a ideia de um colega. P. passa a uma regulacdo proactiva,
pedindo a F. para explicitar ndo s6 o que fez, mas como representou a tarefa (falas 24 e
25). Segue-se um trabalho de sistematizagdo sobre a construcdo do sentido para a tarefa
numa base de orientacdo racional (fala 27). A professora coloca uma nova tarefa,
semelhante a anterior, para se assegurar da capacidade de transferéncia dos
conhecimentos e perceber assim se o sentido da tarefa estava construido efectivamente
numa base de orientacao racional.

Podemos efectivamente constatar que através deste processo de avaliacao,
verdadeiramente interactivo, a professora expandiu em diversos sentidos 0s processos
de regulacdo. Até obter uma resposta satisfatoria usou sobretudo um processo de
regulacdo proactivo que obrigava os alunos a trabalharem o sentido da tarefa evoluindo
na sua base de orientacdo. O grupo turma foi sempre utilizado como uma reserva
importante neste processo de trabalho enquanto possuidor de outras representacfes que
permitiam entrar em situacdo de conflito obrigando a voltar & reconstrugdo de sentido.
Mesmo perante a resposta certa, a avaliacdo foi feita em confronto com o grupo. O
aluno, no desenvolvimento da tarefa, nunca foi posto numa situacdo de aluno que erra.
Esse erro (resposta incorrecta) foi usado como motor do trabalho de reconstru¢do do

sentido até o aluno responder adequadamente. Desta situagdo todos sairam bem.

Em sintese, estes episodios avaliativos, que séo também em simultaneo situacoes de
aprendizagem, ilustram como 0 insucesso é um processo construido quotidianamente. O
agir pedagdgico dos professores pode ir ajudando a construir nos alunos imagens

positivas de que se € capaz de superar as tarefas dificeis através do trabalho, estudo e
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reflexdo, enquanto que noutros casos vai ajudando a desenvolver sentimentos de
incapacidade, fazendo acreditar que nunca se consegue fazer e quando isso acontece é
porque sdo coisas muito simples. Estes sentimentos dos alunos sdo também muitas
vezes acompanhados por diferentes imagens que o professor vai construindo sobre os
seus alunos, quanto ao seu potencial de aprendizagem. Ora estas imagens tecidas no
quotidiano e que se reforcam mutuamente, quando presentes, influenciam os resultados
nos momentos formais de avaliacdo, através das expectativas dos professores (Noizet &
Caverni, 1978), bem como na forma como o aluno se posiciona face a tarefa. Assim,
pensamos que o terreno fundamental de desenvolvimento da avaliagdo formativa é o

quotidiano pedagogico dos professores.

Consideracoes finais

Em sintese, destacam-se de seguida algumas ideias essenciais sobre a avaliacao

formativa.

A avaliacdo atravessa todo o trabalho do professor. O facto das préaticas
avaliativas estarem ainda muito centradas numa logica sumativa leva a uma visdo
redutora da avaliacdo. Esta estd apenas confinada a sua vertente formal, isto é a
avaliacdo sdo as notas que se ddo no final dos periodos e os testes/fichas ou outros
procedimentos que se tém que fazer para se ter informacéo que permita atribuir a nota.
Ora neste quadro é dificil haver lugar para a avaliacdo formativa. Contudo, como
pudemos verificar a avaliacdo esta presente em toda a actividade docente e ndo apenas
nos momentos formais de avaliagio como normalmente se faz crer. Este lado da
avaliacdo mais “oculto”, porque menos entendido como avaliagdo, pode funcionar de
modos muito diferentes. Normalmente esta avaliagdo que se faz no quotidiano ndo é
percebida como um acto avaliativo. Mas € justamente aqui que a avaliacdo formativa
adquire toda a sua pertinéncia, pois pode contribuir para ajudar os alunos a
ultrapassarem as suas dificuldades. Se tivermos esta visdo mais alargada de avaliacdo
pode ver-se que ha uma complementaridade entre momentos de micro balancos e
decisbes, levadas a cabo pelo proprio sujeito que aprende e também pelo professor. Ndo
h& aprendizagem sem uma reflexdo sobre estas utilizagdes da avaliagdo permitindo uma

melhor compatibilizagéo entre as intengcdes com as praticas. Pode mesmo neste sentido
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falar-se do desenvolvimento de uma perspectiva formativa, mesmo nos momentos de

avaliacdo mais formal.

O tipo de interaccOes avaliativas possibilita vivéncias diferentes pelos alunos
em termos das suas aprendizagens. O acto pedagdgico reside em larga medida na
interaccdo pedagogica quotidiana. Como pudemos ver no primeiro caso concreto
apresentado, ao fim de algum tempo comecgaram a emergir os alunos com problemas,
porque mesmo que o professor os chame e lhes dé pistas, eles ndo sdo capazes de
resolver as tarefas. E se o professor, apesar das suas ajudas ndo consegue que eles
tenham sucesso, é féacil pensar que o problema reside numa incapacidade dos préprios
alunos. Assim, estes poderdo mesmo ser candidatos a apoio pedagdgico. Gera-se, deste
modo, todo um jogo de expectativas mutuas que podem ser fatais para os alunos que
nesses momentos ndo correspondem as expectativas do professor. Se olharmos com
mais pormenor a avaliacdo no quotidiano, ao estar centrada sobre a realizacdo e o
resultado, torna-se muito proxima daquilo que se passa nos momentos de avaliacdo mais
formal, também ela centrada no desenrolar da ac¢ao ou no seu estado final. Aqui o erro
é um sinal de ma realizacdo. Aparece como um elemento de estigmatizagdo do aluno.
Mas em toda esta avaliacdo falta de facto levar a um retorno a reconstrugdo de um
sentido da propria tarefa. Se isto é mais evidente nos momentos formais de avaliacéo,
podia parecer mais dificil de acontecer no quotidiano. Todavia acontece, o que mostra a
forca da avaliacdo como balanco que molda de facto a nossa propria conceptualizacéo
da gestdo do programa.

A avaliacdo como um processo de assisténcia a aprendizagem. Vimos também
ao longo do texto, e muito em particular no segundo episédio, que a avaliacdo
formativa, assente numa interaccdo formativa do professor com os alunos, esta
claramente ao servico da aprendizagem. Pretende-se que envolva todos os alunos no
processo e acolhendo as respostas, as remeta sistematicamente para a
(re)concetualizacdo da tarefa através dos varios processos de regulacdo. Nesta
perspectiva, o erro é tratado como base de trabalho, como um momento constituinte do
proprio acto de aprender. O dizer avaliativo deve também ser um objecto ao servico da
propria aprendizagem, encorajando o aluno a reflectir sobre as suas producdes, em vez

de o culpabilizar ou minimizar.
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A inscricdo da avaliagcdo formativa no projecto curricular. A utilizacdo da
avaliacdo na sua vertente formativa, ndo acontece por acaso. E fruto antes de mais de
uma intencdo e duma atitude do professor perante as respostas dos alunos. Perante as
respostas incorrectas, ou ndo completamente certas, o professor, tal como acontece por
exemplo no episédio dois, pode aceitar a incompletude das respostas, para recolocar
sistematicamente a sua argumentacdo no campo da reconstrucdo do sentido da tarefa,
usando a turma como recurso de investigacdo. Mas para que tal ocorra é necessario dar
tempo para pensar, para que surjam novas respostas mostrando uma reestruturacdo de
sentido. N&o se passa da ignorancia ao saber num “salto”, mas através de aproximagoes
sucessivas. Assim, a resposta incompleta de um aluno nao deve ser sinonimo de “pessoa
que nao sabe”. Todavia, a partir destas aproximagdes sucessivas ¢ importante partilhar
com todos a apropriacdo desse saber ou do seu sentido e assegurar-se de que esta
compreendida. Isso normalmente acontece se houver transferéncia de um saber a uma
tarefa andloga. Todo este encadeado de situacdes mostra a importancia da coeréncia
entre estes procedimentos, que s6 sdo possiveis de sustentar tendo por base uma
consciéncia muito clara do papel da avaliagdo como suporte da aprendizagem, e achar
que vale a pena agir deste modo. A intencionalidade e o agir formativo sdo as pecas
chave da construcdo de um projecto curricular coerente e comprometido com a

aprendizagem de todos os alunos.

A avaliacdo formativa como alavanca para a inovacdo pedagogica. Se
tomarmos os dois episddios apresentados, como exemplo, podemos numa leitura mais
superficial olha-los como semelhantes. Na primeira situacdo ha também toda uma
intencionalidade da professora em ajudar e encorajar os alunos a resolucdo da tarefa. O
que falha é essencialmente a sua estratégia para o conseguir. Poder-se-a dizer que a
professora da situacdo um é pior que a da situacdo dois? Nada nos permite dizer isso. O
que podemos dizer € que a professora da situacdo dois usa de uma forma formativa as
suas interaccOes avaliativas. Provavelmente a reflexdo sobre os diferentes tipos de
funcionamento e suas consequéncias, através da analise e da discussdo destes episddios,
pode levar a uma reconstrucdo do sentido da propria avaliagdo, abrindo caminho a
praticas de avaliacdo que apoiem e suportem a aprendizagem dos alunos, de todos os
alunos, criando condigdes para uma atitude mais inclusiva na sala de aula. Esta préatica

inclusiva ndo é sinbnimo de baixar o nivel de aprendizagem, muito pelo contrério,
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significa ser exigente com a aprendizagem de todos o0s alunos, e reconhecer que esta

tem que ser sustentada.

A avaliacdo como uma questdo ética. A avaliagdo de facto ndo é uma “técnica
fria”, mas um processo integrante da rede de comunicagdes que se estabelecem entre os
diversos actores. Assim, é legitimo perguntar qual o sentido dessa pratica no quadro da
relacdo pedagdgica: ao servico dos alunos ou da discriminacédo entre 0s que sabem e nao
sabem? Deixar os alunos a sua sorte ou sustentar a aprendizagem de todos? Estas
parecem ser também questbes de reflexdo para os profissionais que, quer queiram quer

néo, tém a avaliacdo como um dos aspectos mais centrais do seu saber profissional.

Talvez uma das razdes que mais tem contribuido para o desfasamento entre as
intencBes de desenvolvimento de praticas mais avaliativas formativas e as que
efectivamente existem prendem-se com uma discussdo aprofundada e uma reflexéo
sobre as funcdes da avaliacdo, as suas praticas e consequéncias e ainda sobre a relacédo
entre a avaliacdo e a aprendizagem. No fundo, é necessario que exista uma formacéo
que permita desenvolver uma atitude holistica, reflexiva e comprometida com a
mudanca sobre a avaliacdo. Pode parecer banal esta afirmacdo, mas o facto é que a
avaliacdo ndo € normalmente objecto de formacdo nos curricula de formacdo inicial de
professores. Ela esta presente muitas vezes integrada nas didacticas das disciplinas que
a tomam normalmente como dizendo respeito aquela disciplina especifica e como
verificacdo das aprendizagens nessa mesma disciplina. Esta visdo raramente vai para
além de uma perspectiva funcionalista, “do como se faz”. Ora ¢ fundamental interrogar
a avaliacdo do ponto de vista ético, isto €, para quem se faz, e qual o sentido do agir
avaliativo no contexto pedagdgico. Sdo provavelmente estas questdes que podem ser as
mais frutuosas no sentido de iluminar os caminhos da inovacdo em avaliacdo e
consequentemente do ensino e aprendizagem. Também a medida que a investigacdo vai
deixando 0s seus preconceitos positivistas e vai entrando na sala de aula e no estudo das
praticas, pode perceber-se melhor como a avaliacdo se pode tornar num poderoso

alicerce para a construcao de uma escola organizada sobre o Aprender.
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Capitulo 4

Instrumentos de Avaliacdo ao Servigo da Aprendizagem

Ao longo do tempo, o significado do que € ensinar, aprender e avaliar tem sofrido
profundas alteracBes. Se € certo que as exigéncias organizacionais dos sistemas
educativos e muitas vezes da sociedade em geral continuam a clamar da importancia de
uma avaliacdo sumativa, ndo é menos verdade que o actual discurso em torno da
avaliacdo, seja ele nos documentos curriculares oficiais, seja nos diversos quadros de
referéncia tedrica apelam para a indissociavel componente reguladora da avaliagéo.

A medida que a sociedade evolui novas exigéncias se colocam a escola. A
formacdo da pessoa enquanto individuo, enquanto ser social, e enquanto futuro
profissional, ndo tém hoje o mesmo significado que tinham no passado. Mais do que a
mera aquisicdo de saberes, que em muito faz apelo a memorizacdo, considera-se
primordial desenvolver no aluno a capacidade de aprender a aprender. Tendo
consciéncia que ndo é possivel prever o que € preciso saber amanhd, que muito
possivelmente ao longo da idade adulta cada individuo exercera diversas e diferentes
actividades profissionais, o que de facto se revela importante num contexto de formagéo
formal é desenvolver nos alunos a capacidade de formular e resolver problemas. Por
outras palavras, a aquisicao de saberes ndo é o fim a atingir, mas sim apenas um meio.

Perante este quadro — relevancia da avaliacdo reguladora e novos objectivos para o
ensino — tem havido a chamada de atengdo, muitas vezes recorrente, da necessidade de
diversificar os instrumentos de avaliacdo e a sua forma de uso. A titulo de exemplo

apresentamos algumas posi¢des assumidas ao longo de duas décadas:



O sucesso da aprendizagem dos estudantes deve ser avaliado de forma
mais lata do que os testes convencionais. (NCTM, 1980, p. 3)

A avaliacdo deve ser acompanhada de um método adequado de
registos dos progressos realizados... Qualquer que seja o método,
dever-se-ao incluir nele qualidades tais como ... a perseveranga na
resolucdo de problemas, a capacidade para usar 0s conhecimentos e
para abordar oralmente os temas e conhecimentos (...) Avaliar, seja
na forma escrita, oral ou prética, ndo deve ser um fim em si mesmo,
mas sim um meio de obter informac&o nas quais se baseiam as acgdes
futuras. (Cockcroft, 1982, p. 122)

Os testes habitualmente usados reflectem ideias e tecnologias de uma
visdo do mundo ultrapassado.” (Romberg, 1988, p. 17)

Se as expectativas mudam, novos processos de avaliagdo devem ser
desenvolvidos. (Romberg, 1989, p. 1)

A riqueza de informacdo que resulta de formas variadas de avaliagéo
ndo so ¢é desejavel como indispensavel. (NCTM, 1989/91, p. 233)

A avaliacdo deve ser mais do que um teste no final do ensino para
verificar qual o desempenho do aluno em certas condigGes. Deve ser
parte integrante do ensino que informa e orienta os professores a
tomarem decisfes. A avaliagdo ndo deve ser apenas feita sobre os
alunos, mas sobretudo para os alunos orientando e melhorando a sua
aprendizagem. (NCTM, 2000, p. 22)

E ainda de fazer notar que é em 2001, através do Despacho Normativo n°® 3/2001,
que pela primeira vez um normativo portugués sobre avaliagdo enuncia um conjunto de
principios orientadores. Entre eles pode ler-se a recomendacédo da utilizacdo de modos e
instrumentos diversificados que estejam de acordo com a natureza das aprendizagens e
dos contextos desenvolvidos. A tal propdsito, Paulo Abrantes, entdo Director do
Departamento da Educacdo Bésica, alertava para “a absoluta necessidade de repensar
praticas uniformes e pobres de avaliacdo que ndo estdo de acordo com a actual
formulacao do ensino basico” (2002, p.12). Embora em 2005 seja publicado um novo
despacho normativo que revoga o anterior, Despacho Normativo n° 1/2005, esta
orientagdo manteve-se inalterada.

Contudo, como tem sido sublinhado, 0 que se prescreve nem sempre é 0 mesmo
que se desenvolve no terreno da pratica lectiva (Santos, 2003; 2005a). Muitos sdo 0s

estudos que apontam que, ainda no presente, as praticas avaliativas dos professores
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estdo ainda muito proximas daquelas que tém vindo a ser questionadas. Deste modo, e
procurando ir de encontro as orientagdes referidas, este capitulo reporta-se a discusséao e
analise de alguns instrumentos de avaliacdo que permitem construir de forma consciente
uma visdo holistica do aluno e, com base em estudos empiricos, a identificacdo de
pontos fortes e fracos de cada instrumento. Alarga-se assim a visdo ndo sé sobre o0s
instrumentos de avaliagdo mas também sobre contextos de avaliacdo mais favoraveis a
uma participacdo e consciencializacdo do proprio aluno sobre as aprendizagens.

A partir de um vasto leque de opgdes, escolhemos apenas trés instrumentos: o teste
em duas fases, o relatdrio escrito e o portefdlio. Tal seleccdo assentou em quatro
principais preocupacdes: (i) serem instrumentos que permitem cobrir diversos modos de
trabalho; (ii) dirigirem-se a diversos aspectos da competéncia do aluno; (iii) serem
formas possiveis de levar a pratica uma avaliacdo reguladora das aprendizagens,
nomeadamente favorecendo a auto-reflexdo e auto-regulacéo e, em simultéaneo, serem
adequados a objectivos sumativos; e (iv) terem sido objecto de estudo.

E, contudo, de alertar que, em nosso entender, ndo defendemos o uso exclusivo de
nenhum deles, mas antes preconizamos a necessidade do recurso a variadas formas e
instrumentos de avaliagdo. Nenhum instrumento € por si s6 capaz de responder a todas

as exigéncias educacionais. Todos os instrumentos tém potencialidades e limitagdes.

Teste em duas fases

Apresentacdo

Os testes em duas fases, inspirados nas ideias de Van der Blij, séo testes que devem
conter pelo menos algumas perguntas de natureza aberta. Como o seu nome indica, séo
realizados em dois momentos, um primeiro, na sala de aula, em tempo limitado e, um
segundo, fora da sala de aula.

Na primeira etapa, o teste é apresentado aos alunos que o resolvem, na sala de aula,
podendo ou ndo fazé-lo com consulta. O aluno tem a liberdade de escolher as perguntas
que preferir, sendo no entanto convidado a procurar desenvolver todas as questdes,
embora podendo fazé-lo pouco aprofundadamente. Normalmente, a primeira metade do
teste tem perguntas de resposta curta e a segunda metade perguntas de desenvolvimento

ou de ensaio. O aluno, pode, assim, comecar pelas primeiras questdes.

Instrumentos de avaliagcdo ao servigo da aprendizagem 3



ApoOs esta fase, o professor fica com os testes, comenta as respostas dadas pelo
aluno na primeira fase e toma para si notas sobre a qualidade do trabalho realizado. Os
testes sdo entregues aos alunos, dando-se inicio a segunda fase. Na posse das
informacdes registadas pelo professor nos testes, e do feedback dado pelo professor, o
aluno volta a trabalhar o teste, agora de forma auténoma, durante um periodo de tempo
previamente estabelecido.

Terminado este tempo, o aluno volta a entregar o seu trabalho ao professor. E de
todo aconselhavel que a segunda fase do teste seja feita numa nova folha, para que o
aluno possa sentir que esta a trabalhar de novo sobre a questdo sem qualquer restri¢ao
de espaco. Cabe ao aluno decidir sobre quais as questdes que vai voltar a trabalhar,
podendo naturalmente fundamentar a sua op¢do nos comentarios feitos pelo professor.

Apds concluidas as duas fases, cabe ao professor classificar o teste. Tal
classificacdo recaird sobre trés aspectos: a qualidade da primeira fase, a qualidade da
segunda e a evolucdo do aluno. Dada a natureza de algumas das questbes que
necessariamente um teste deste tipo devera conter, questdes de ensaio ou
desenvolvimento, qualquer que seja a qualidade da primeira fase é sempre possivel que

o aluno aprofunde mais, que desenvolva aquilo que ja fez na primeira fase.

Questbes emergentes

Ao longo de uma experiéncia prolongada no tempo, € possivel identificar algumas
questBes que se podem levantar, quer aos professores, quer aos alunos, quando lhes é
apresentado, pela primeira vez, este instrumento.

Uma questdo que normalmente emerge é a possibilidade dos alunos ndo resolverem
sozinhos a segunda fase do teste. Por outras palavras, ao fugirem ao controle do
professor, poderem copiar. Ora, este instrumento pressupde uma ldgica de confianca e
de responsabilidade. E nesta base que ele se realiza. Mas admitamos que tal ndo se
verifica. Duas observacdes urgem serem feitas. Por um lado, ndo ha qualquer garantia
gue quando o professor controla os alunos na sala de aula enquanto realizam um teste,
nédo haja alunos que copiam uns pelos outros. Por outro lado, as informacGes recolhidas
através deste instrumento sdo apenas parte da informacdo de que o professor dispde.
Assim, caso 0 aluno surpreenda o professor pela qualidade ndo esperada do seu
desempenho, contrariando a expectativa que tem face a imagem que formou do aluno, é
sempre possivel pedir-lhe que explique como fez e por que o fez. Partindo do

pressuposto que a segunda fase do teste ndo foi realizada pelo aluno, dois cenérios sdo
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entdo possiveis. Ou ele ndo aprendeu e portanto ndo € capaz de explicar, ficando desde
logo a situacdo em evidéncia, ou ele aprendeu, e é capaz de explicar. Neste ultimo caso,
foi atingido o objectivo primordial de todo o processo, houve aprendizagem. O
professor pode apenas lamentar ndo ter tido um papel significativo, ndo ter contribuido
de forma tdo marcante nessa mesma aprendizagem. Assim, e muito embora, do nosso
ponto de vista, esta ndo seja uma verdadeira questdo, ha professores que introduzem
uma alteracdo aos testes em duas fases, passando a segunda fase a ser também realizada
na sala de aula. Tal decisao restringe naturalmente o tempo de realizacdo das questdes,
impondo um tempo limitado para o seu desenvolvimento.

Uma outra questdo que por vezes preocupa 0s professores € a possibilidade deste
instrumento permitir acentuar as diferencas socioecondémicas dos alunos. O facto da
segunda fase do teste se realizar fora da sala de aula podera criar situacbes de
desigualdade entre os alunos. Por outras palavras, certos alunos poderdo ter apoio de
outras pessoas, explicadores, por exemplo, e outros ndo. Embora a desigualdade seja um
problema a enfrentar que vai muito para além dos testes em duas fases, ha que
certamente ter uma resposta a esta situacdo. O professor pode e deve disponibilizar-se a
discutir e apoiar cada aluno, para além do feedback que da através da escrita avaliativa
da primeira fase do teste. Assim, aquilo que podera ser oferecido a alguns alunos fora da
escola, serd compensado pela disponibilidade oferecida pelo préprio professor para
apoiar os alunos que assim o solicitarem.

Como em qualquer outro processo avaliativo € absolutamente necessario que as
regras do jogo sejam claras para ambas as partes envolvidas. Em particular, é
indispensavel que os alunos sejam a partida informados que a evolugcdo que
evidenciarem entre a primeira e a segunda fase € um parametro de avaliacdo. Devem
estar conscientes que o facto de terem tido um bom desempenho na primeira fase nédo €
suficiente para terem no final boa nota, dado que um desinvestimento na segunda fase

acarretara uma descida na nota final.

Resultados de alguns estudos

Em Portugal, foi o Projecto Matzgg (Abrantes et al., 1997), um projecto de
desenvolvimento curricular em Matematica que abrangeu o 3° ciclo de escolaridade, que
utilizou pela primeira vez este instrumento de avaliagdo, estudado mais em
profundidade por Leonor Cunha Leal (1992). A sua fonte inspiradora foi o Hewet

Project (De Lange, 1987), desenvolvido na Holanda no 11° e 12 ° anos de escolaridade,
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na disciplina de Matematica. Posteriormente, ainda no ambito desta disciplina, este
instrumento foi também usado de forma continuada por um grupo de professoras com
alunos do 10° e 11° anos de escolaridade (Martins et al., 2003), e, ainda mais
recentemente, por HMenino (2004) com alunos do 2° ciclo de escolaridade e por
Claudia Nunes (2004) novamente no 3° ciclo.

Embora estes estudos tenham sido realizados com alunos de diversos anos de
escolaridade e em paises diferentes, Portugal e Holanda, hd& um mesmo resultado que
emergiu de forma inequivoca em todos os estudos e que diz respeito ao forte contributo
do desenvolvimento de um teste em duas fases na aprendizagem dos alunos. O facto de
se realizar em duas fases permite que os alunos tenham oportunidades de raciocinar, de
pedir opiniBes, de consultar livros, de reflectir sobre o que fizeram e como fizeram (De
Lange, 1987) e, apoiando-se no feedback do professor, reorientar e desenvolver as suas
estratégias de resolugdo (Leal, 1992). A existéncia de uma segunda fase permite que o
aluno volte a reflectir sobre algumas das questfes colocadas, contribuindo deste modo
para que a avaliacdo seja ela propria um meio de aprendizagem (Leal, 1992; Menino,
2004). Por outras palavras, no desenvolvimento deste instrumento, percorre-se um
processo de avaliacdo formativa retroactiva, dado o teste ser aplicado depois de uma
sequéncia de ensino, mas igualmente cria um novo momento de aprendizagem onde a
autonomia e a auto-avaliacdo sdo incentivadas. Para além disso, os comentarios que o
professor faz na primeira producdo do aluno de modo a contribuir para o trabalho a
realizar na segunda fase, dada a sua natureza personalizada, promove uma maior
aproximacéo entre aluno e professor (Martins et al., 2003).

Segundo Menino (2004), as professoras do 2° ciclo participantes no seu estudo sao
unanimes em relacdo as vantagens da utilizacdo deste tipo de instrumento, em particular
guanto ao facto do erro ser encarado como uma possibilidade de realizar novas
aprendizagens. Também a énfase na avaliagdo enquanto elemento ao servico da
aprendizagem € destacada no estudo de Leal (1992). O facto de existir uma segunda
fase, permite, deste modo, que o aluno volte a repensar sobre algumas das questdes
colocadas, permitindo-lhe desenvolver novas aprendizagens. A possibilidade que os
alunos tém de corrigir e reflectir sobre os seus erros ao elaborarem a 2° fase €
igualmente salientada por Martins et al. (2003). Qualquer destes autores chama a
atencdo para importancia da elaboragdo de comentarios escritos a primeira fase do teste

por parte dos professores.
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A opinido expressa pelos professores € em grande parte confirmada pelos alunos.
Estes revelam, na sua grande maioria, um elevado grau de aceitagdo, destacando, em

particular, o forte contributo que tal instrumento da ao processo de aprendizagem:

Fazer desta maneira os testes de Matematica € uma outra maneira
de aprendermos. (Leal, 1992, p. 258)

Eu sou de opinido que aquele teste é ou foi um bom instrumento de
aprendizagem (...) Na segunda fase os alunos tém possibilidade de
corrigir os erros efectuados na primeira fase e ao corrigir os erros
do passado, as pessoas estdo a aprender para que no futuro esses
erros ndo se repitam. (Martins et al., 2003, p. 47)

Acho que é melhor assim, porque fazemos a primeira e depois
temos tempo para pensar, estudar melhor, fazer mais exercicios
para a segunda fase. (Nunes, 2004, p. 109)

Esta posicdo favoravel dos alunos ndo veio sequer a ser afectada pelo
descontentamento que alguns deles disseram sentir face a classificacdo que obtiveram
(Leal, 1992). Para além do contributo que o teste deu para a aprendizagem, a aceitacao
por parte dos alunos esta também relacionada com a diminui¢do do stress e angustia que
normalmente associam aos momentos de avaliacdo, em particular aos testes tradicionais,

uma vez que sentem que lhes é dada uma segunda oportunidade:

Nas outras disciplinas tenho mais medo. Enquanto que neste [tipo
de teste] temos a segunda hipotese. Tira mais o medo. (Abrantes et
al., 1997, p. 103)

Porque esta Matematica (acho eu) visa melhorar o insucesso a esta
disciplina e esta forma de avaliacdo da mais hipotese aos alunos.
(Leal, 1992, p. 259)

Isso € bom, porque nés, na primeira fase, 0 que ndo conseguimos
fazer, na segunda fase temos sempre essa oportunidade. (Nunes,
2004, p. 108)

Dos estudos em analise, os aspectos que preferencialmente se adequam a este
instrumento dizem respeito a competéncia matematica e a competéncias transversais.
Este instrumento favorece o desenvolvimento de capacidades como a comunicacgéo, a
interpretacdo, a reflexdo e a exploracdo de ideias matematicas (de Lange, 1987); e
contribui para a auto-confiangca do aluno na sua relacdo da Matemaética; o sentido da

responsabilidade; a perseveranca; e o empenhamento nas tarefas (Leal, 1992). Dada a
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natureza aberta de algumas das questdes, a valorizagdo do raciocinio e da comunicagdo
matematica sao particularmente destacados por Martins et al. (2003).

Segundo Menino (2004), a existéncia de uma segunda fase, favorece o
desenvolvimento das capacidades de analise e reflexdo, estimula o sentido critico, o
empenho e perseveranga nas tarefas. Contudo, as professoras participantes neste estudo
assinalam que a faixa etéria dos alunos constituiu um condicionante importante. No
entanto, a identificacdo desta dificuldade ndo implica o0 ndo recurso a este instrumento,
mas antes pelo contrario, no reconhecimento de que é fundamental desde cedo que
sejam proporcionadas experiéncias deste tipo para que os alunos possam aos poucos ir
desenvolvendo estas capacidades. Embora a evidéncia de que nos reportamos diga
respeito a estudos desenvolvidos na disciplina de Matematica tudo leva a crer que estes
resultados poderdo ser extensiveis a outras areas do saber.

H& ainda um aspecto particular que gostariamos de assinalar. No caso de Leal
(1992) os alunos também na primeira fase puderam recorrer & consulta do seu caderno
diario e de textos de apoio de que dispunham. No entanto, ndo era permitido o uso de
documentos dos colegas. Esta restricdo surge, nao por razes de desconfianca, mas por
se considerar que esta estratégia poderia ajudar os alunos a reconhecerem como
importante e Gtil terem o seu caderno diario organizado e completo. Esta estratégia deu
os frutos esperados.

Entre as dificuldades encontradas, é de assinalar a elaboracédo deste tipo de teste, que
requer, dada as suas caracteristicas, tarefas de natureza aberta, tais como questbes
exploratorias ou investigagcdes, menos disponiveis ao professor do que as de natureza
mais fechada, e o tempo gasto na sua classificacdo, que foi considerado superior ao de
dois testes de tipo tradicional (Leal, 1992). Acresce ainda a exigéncia associada a
elaboracdo de comentarios & primeira parte, indispensdvel neste instrumento (Leal,
1992; Menino, 2004; Nunes, 2004). Para professores com pouca experiéncia em fazer
comentarios formativos a producgdes de alunos o comentar a primeira fase constituiu
também um desafio, dado que “¢ necessario decidir o que escrever e como escrever de
tal modo que ndo seja dada a resposta ao aluno de forma imediata, mas também nao seja
redigido um comentario tao geral que ndo o possa auxiliar” (Menino, 2004, p. 175).

A apropriagdo por parte dos alunos do modo de funcionamento deste instrumento
legitimando a segunda fase € outra dificuldade a prever (Leal, 1992). O peso da vivéncia
passada dos alunos na realizagdo de testes escritos em tempo limitado representa uma

forte limitacdo ao bom funcionamento dos testes em duas fases. N&o é aquilo que o
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professor possa dizer que vai convencer o aluno de que a segunda fase ndo foi prevista
para obriga-lo a fazer a correccdo do teste, tarefa que habitualmente recebe pouca
adesdo por parte dos alunos, mas antes a propria atitude e comportamento do professor
durante o processo. “Ndo basta que o professor explique o funcionamento do
instrumento, os alunos tém de viver o processo.” (Menino, 2004, p. 174)

Ainda a questdo j& atrds discutida, da possibilidade de os alunos copiarem na
segunda fase, traduzindo uma outra forma de ndo apropriacdo da filosofia deste
instrumento é também discutida por Martins et al. (2003). Segundo estes autores,

embora esta situacdo possa ocorrer, ela é facilmente detectada pelo professor:

A nossa experiéncia tem mostrado que, neste contexto, é muito
facil ao professor identificar segundas fases que ndo sdo originais.
Muitas vezes os alunos preocupam-se em copiar a resposta certa,
mas ndo sabem explica-la. Ha véarios exemplos de explicacdes
completamente incorrectas e confusas para justificar respostas
correctas. Se o professor valorizar as explicages dos raciocinios,
os alunos facilmente compreendem a inutilidade de copiar. (p. 46)

Para além disso, esta situacdo tende a desaparecer a medida que a relacdo de
honestidade entre professor e alunos se vai reforgando. Assim, dos diversos estudos
desenvolvidos fica a convicgdo que, com a continuacdo da vivéncia do processo, 0s
alunos compreendem a filosofia subjacente ao teste em duas fases.

Por ultimo, é ainda de assinalar que o trabalho que o professor tem de desenvolver
com este tipo de teste € superior a dois testes tradicionais (De Lange, 1987; Leal, 1992).
Em particular, a classificacdo da segunda fase do teste € muito demorada, como nos

explica uma das professoras estudadas por Leal (1992):

A 22 fase, demora imenso tempo. J& ndo me lembro do que eles
responderam inicialmente. Tenho que ir ver, para ver se de facto
melhoraram substancialmente ou ndo, se modificaram ou n&o. Por
outro lado, como eu ja vi uma primeira vez, ndo estou com grande
vontade de ir ler a primeira resposta e depois de facto ndo me
lembro. Portanto, de facto, € sempre preciso ler a primeira resposta
e a segunda. A 2@ fase do teste é extraordinariamente demorada. (p.
255)

Para além disso, o facto de existirem questbes de natureza aberta ou de
desenvolvimento requer formas alternativas de classificagdo que se adeqiem a natureza
das questbes. No Hewet Project, enquanto na primeira fase a classificacdo foi

considerada, como é afirmado, relativamente objectiva, tendo em conta que os alunos
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resolveram sobretudo as perguntas mais fechadas, na segunda fase o processo seguido
foi diferente. O professor comecou por ler o teste todo, em seguida foi dando + ou — a
cada um dos aspectos que lhe pareceu relevante e, no final, tendo em conta a
globalidade do teste, atribuiu uma nota. Esta nota ndo correspondeu a um somatorio de
+ ou — mas sim a uma impressdo geral final, seguindo o que alguns autores designam
por um processo de classificacdo através de uma impressao geral (general impression
scoring) (Charles et al., 1990). E de assinalar que apenas um dos 40 alunos envolvidos
neste estudo ndo se sentiu satisfeito com a nota que obteve.

Ainda neste projecto, o receio de que provas deste tipo pudessem originar uma
classificacdo pouco objectiva, fez com que fossem seleccionadas cinco segundas fases
de razoavel qualidade e enviadas a 15 professores das 52 escolas envolvidas, pedindo-
Ihes que as classificassem. A estes professores ndo foi dada nenhuma informacéao sobre
os alunos, sobre o seu desempenho na primeira fase, nem tdo pouco sobre o que
deveriam proceder para classificar. No entanto, dado participarem no projecto, estavam
a par dos objectivos, formas de trabalho e contetdos desta disciplina. Muito dos
professores tiveram uma primeira reac¢do negativa, argumentando que se tratava de
uma tarefa injusta, uma vez que ndo tinham nenhuma informagéo sobre os alunos, ndo
podendo a sua classificacdo atender as caracteristicas proprias de cada um deles.
Contudo, passado algum tempo, todos os professores, a excepcdo de um, responderam
ao que lhes era pedido. De acordo com os resultados obtidos, e tendo em conta que 0s
professores ndo conheciam os alunos, que muitos deles ndo tinham experiéncia em
classificar este tipo de questbes, pode afirmar-se que foi obtido um elevado grau de
intersubjectividade, isto é, de concordancia entre diversos juizos independentes. Na
opinido do investigador, podera parecer suficientemente “justo” e “objectivo” defender-
se a utilizacdo destes testes, considerando o facto de que a perda de objectividade
pareceu ser complementada pela justica feita aos alunos e aos objectivos do programa
da disciplina.

No contexto do Projecto Matygg 0 processo seguido na classificacdo da primeira e

segunda fase do teste respeitou uma escala de natureza holistica (ver fig. 16).
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Escala de classificacdo holistica

0 — N&o respondeu

1 — Tentou, mas a estratégia ndo é adequada

2 — Comecgou por esbogar uma estratégia, mas
ndo a desenvolveu completamente

3 — Resposta certa (processo e resultado),
nivel de desenvolvimento satisfatério

4 — Resposta certa (processo e resultado),
desenvolvimento elevado

Figura 16 Escala de classificacdo holistica

E ainda de fazer notar que no inicio do processo houve certa inseguranca nos
momentos de classificagdo, o que levou a que este procedimento fosse feito em equipa.
Para surpresa dos professores intervenientes, as diferengas de opinido na classificacao
de cada pergunta surgiram muito raramente (Leal, 1992). Por outras palavras, também
neste contexto, tal como no Hewet Project, foi encontrado um elevado grau de
intersubjectividade. Fica assim aqui a chamada de atencdo para a importancia destes

processos serem feitos em equipas de professores e ndo individualmente.

Em sintese, do exposto pode afirmar-se que o teste em duas fases € um instrumento
que, enquanto se desenvolve, constitui uma nova oportunidade de aprendizagem, e sO
quando terminado responde a um objectivo de natureza sumativo. As suas
caracteristicas adequam-se ao desenvolvimento de capacidades de nivel superior, e
permitem ao aluno melhorar o seu desempenho e trabalhar num contexto de menor
stress e angustia quando comparado com outros momentos formais de avalia¢do. O seu
uso pressupde, no entanto, uma pratica lectiva consonante com o tipo de questfes que se
espera que nele sejam incluidas. Por outras palavras, as experiéncias de aprendizagem
oferecidas aos alunos deverdo contemplar tarefas abertas ou de desenvolvimento e cabe
ao professor criar situagcdes para o aluno desenvolver autonomia e responsabilidade no
quotidiano do processo de aprendizagem. O professor ao propor-se desenvolver este
instrumento de avaliacdo devera estar ainda consciente de que podera confrontar-se com
dificuldades na elaboracdo do teste, que é indispensével dar feedback a primeira fase,
que a classificacdo é demorada e que provavelmente os alunos revelardo algumas

dificuldades iniciais na compreensdo do que lhes é proposto. Para além destas
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condi¢Bes, ha uma outra que se sobrepde a todas as outras pela importancia que
apresenta: desenvolver um teste em duas fases pressupde encarar sobretudo a avaliagéo
como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, que se desenvolve num
clima de respeito e confianca mdtua. S6 se ensina quando acontece aprendizagem.

Tanto o professor como o aluno séo pessoas de bem.

Relatdrio escrito

Apresentacao

Entende-se por relatério um trabalho, normalmente escrito, que descreve uma dada
situacdo ou tarefa realizada, a analisa e critica ou que é respeitante a exploracédo e
desenvolvimento de um dado tema proposto’. Este tipo de actividade pode incluir
objectivos de um certo nivel de complexidade, como seja criatividade, organizacao,
comunicacdo e interpretacdo, para além de outros de natureza afectiva e social.

Os relatorios poderdo ser realizados individualmente ou em grupo, a partir de tarefas
também desenvolvidas de forma diversa. Existem assim, diversas possibilidades. A
tarefa ser realizada em grupo e o relatério também ou a tarefa ser realizada em grupo e o
relatdrio individualmente, ou ainda a tarefa ter sido realizada individualmente e, nesse
caso, o relatério também o ser. Os relatorios poderdo ser realizados dentro ou fora da
sala de aula, durante um periodo mais ou menos longo, e estarem ou ndo directamente
relacionados com o trabalho desenvolvido na sala de aula, durante 0 mesmo periodo de
tempo.

Quando a realizacdo de relatdrios constitui uma experiéncia de aprendizagem ainda
pouco familiar para o aluno, recomenda-se que haja uma discussdo prévia sobre qual a
expectativa do professor face ao trabalho proposto, e quais as razdes que justificam tal
pedido. A elaboracgéo, por parte do professor, de documentos de apoio podera constituir
uma estratégia facilitadora para uma compreensdo mais profunda do que se entende por
um relatério de qualidade. Em particular, poder-se-a distribuir um documento escrito
que explicite qual a estrutura que se espera que tenha o relatério. A titulo de exemplo,
apresenta-se uma estrutura possivel de relatério a acompanhar situagbes como a

resolucéo de problemas (ver fig. 17).

! Alguns autores distinguem estas duas situacdes, chamando & primeira relatério e, & segunda, ensaio
(Leal, 1992). Contudo, para simplificacdo, ndo iremos distinguir estas duas situacées.

12 Modelos de avaliacdo das aprendizagens



e Titulo
* Objectivo do trabalho
» Materiais utilizados

+ Descrigcao do processo, das tentativas
realizadas e das dificuldades

» Conclusoes
« Comentarios
* Bibliografia

Figura 17 Guido para a elaboracao de um relatério
(Teixeira et al., 1997, p. 122)

Tal como acontece no instrumento anteriormente discutido, teste em duas fases,
também a escrita de um relatorio pode constituir um novo momento de aprendizagem.
Contudo, para que tal seja de facto potencializado, é de todo desejavel que este possa
seguir um processo de “ida e volta”. Por outras palavras, que exista uma primeira versao
do relatdrio que, depois de sujeito a leitura e comentario do professor, possa dar origem
a uma nova versao, esta agora encarada como final. Note-se que este € alias 0 processo
que muitos profissionais recorrem. Por exemplo, a escrita de artigos feita por
professores do ensino superior segue normalmente este processo. Antes de chegar a sua
fase de publicacdo, versdo final do artigo, pede-se a opinido de um amigo critico e
frequentemente o artigo € sujeito a apreciacdo de revisores. Pergunta-se, entdo, porque
ser mais exigente a pessoas, que estdo ainda assumidamente num contexto de formacéo

formal?

Questdes emergentes

Um aspecto especialmente relevante deste tipo de actividade tem a ver com a
responsabilidade e autonomia dos alunos. Para se escrever um relatério é preciso
trabalhar-se sobre o problema ou tema, elaborar uma estrutura, pedir sugestées e cuidar
da forma final. Este modo de trabalhar € normalmente visto como adequado para alunos
mais velhos, nomeadamente ao nivel do ensino secundario e mesmo do ensino superior,
como seja na formacéo inicial de professores. Contudo, por vezes, os professores
consideram os alunos de niveis de ensino anterior ainda muito jovens para desenvolver
este tipo de trabalho. Mas serd que assim acontece? A partir de que idade podera ser

formativo pedir-se ao aluno que organize as suas ideias e as passe para o papel? Que
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seja capaz de descrever 0 processo que seguiu, identificando as opg¢Oes tomadas, 0s
percursos seguidos, as dificuldades, os erros e as formas que encontrou para 0s superar?
Por outras palavras, haverd uma idade a partir da qual se pode pensar de forma
metacognitiva? Ou, pelo contrario, ha que criar condicdes favoraveis para que a
metacognicdo possa ser desenvolvida, ja que se aprende a pensar de forma reflexiva ndo
no abstracto, mas sim praticando-a.

Uma outra questdo que por vezes surge com este tipo de trabalho tem a ver com a
clareza e correccdo de escrita. Sera que um professor de uma disciplina que ndo a
Lingua Portuguesa também teré& de atender a este aspecto? Cremos que a publicacdo do
Curriculo Nacional do Ensino Béasico (DEB, 2001) vem ajudar a clarificar esta questao.
Tal como se pode ler, entre as competéncias gerais, enuncia-se que a saida do ensino
basico o aluno devera ser capaz de “usar correctamente a lingua portuguesa para
comunicar de forma adequada e para estruturar pensamento proprio” (p. 15). Entende-se
ainda que “o conjunto das competéncias gerais constitui um elemento central no
processo de desenvolvimento do curriculo” (p. 10), cabendo a sua operacionalizacdo
através de acgoes “a desenvolver por todos os professores” (p. 10). Por outras palavras,
cabe a qualquer professor, seja qual for a sua area disciplinar, a responsabilidade de
ajudar o aluno a desenvolver, em particular, esta competéncia geral.

Por dltimo, ha ainda a assinalar que certo tipo de propostas de trabalho que se
adequavam a realizacdo de relatérios tera que ser hoje repensado a luz da evolucgéo da
tecnologia. A existéncia de Internet e o facil acesso a trabalho multiplos sobre os mais
variados temas, que podem ser facilmente impressos, levam-nos a questionar o modo
como estes trabalhos poderdo ser pedidos. A possibilidade do estabelecimento de novas

regras e a clarificacdo do que se pretende parecem merecer hoje uma atengéo especial.

Resultados de alguns estudos

No projecto Hewet, ja anteriormente referido, o relatério foi um dos instrumentos de
avaliacdo estudados. No contexto de uma disciplina de Matemaética, a partir de um
artigo de jornal que tratava do excesso de populacdo na Indonésia, foi pedido aos alunos
que o reescrevessem, explorando a representacdo grafica. Quer os professores, quer 0s
alunos, mostraram-se muito favoraveis a este instrumento. Dos resultados obtidos, é de
destacar que foi considerado que este trabalho contribuiu para um progresso
significativo de aprendizagem (De Lange, 1987). Dada a abertura da tarefa proposta, os

alunos tiveram uma ampla oportunidade para mostrar o que sabiam e do que ja eram
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capazes de fazer. Note-se que os alunos ndo se limitaram a responder ao pedido.
Tentaram igualmente verificar a veracidade de algumas afirmagdes apresentadas no
artigo.

Também Leonor Cunha Leal (1992) estudou os relatorios desenvolvidos com alunos
do 8° ano de escolaridade. Em particular, um relatério feito em grupo e na sala de aula e
outro individual, realizado fora da sala de aula. Ambos receberam um elevado grau de
aceitacdo, quer por parte dos professores, quer dos alunos. Estes ultimos consideraram
que o facto dos relatorios incluirem situacdes de natureza bastante aberta lhes ofereceu
um elevado grau de liberdade, permitindo-lhe ndo sé escolherem o caminho a seguir,
como aprofundar os temas em presenca.

Para o caso do relatério em grupo, existirem instrumentos de avaliacdo feitos em
grupo foi visto pelas professoras participantes como indispensavel, dado estarem
directamente relacionados com a pratica corrente na sala de aula. “Se eles trabalham em
grupo, tem que haver uma determinada avaliacdo que ¢ feita em grupo.” (Leal, 1992, p.
187). A relacdo estabelecida entre o instrumento de avaliacdo e o método habitual de
trabalho na sala de aula foi também um dos aspectos que mais fortemente emergiu da
opinido expressa pelos alunos envolvidos, que na sua grande maioria apreciaram o facto
de ter sido em grupo. Segundo Menino (2004), todas as professoras participantes no seu
estudo consideraram mais interessante a redaccdo do relatorio em grupo do que a
redaccdo individual, ndo sé porque o relatério em grupo assume uma maior coeréncia
com a modalidade de trabalho usada na realizacéo do trabalho, como também porque as
interac¢des geradas no grupo parecem ter contribuido para um melhor desempenho de
todos os alunos. E interessante contudo fazer notar que no estudo desenvolvido por José
Manuel Varandas Silva em duas turmas do 10° ano de escolaridade em Matemaética, 0s
alunos participantes embora considerem o trabalho de grupo como forma privilegiada
para a actividade investigativa em Matematica, defendem os relatorios individuais
quando comparados com os realizados em grupo “por acreditarem que em avaliacdo os
professores apenas valorizam o que ¢ produzido individualmente” (Silva, 2000, p. 229).
Segundo eles, os relatérios individuais permitem que o seu trabalho seja avaliado de
forma mais “precisa” e “correcta”. Esta posi¢cdo parece ir de encontro com a expressa
por uma das professoras, quando aponta o trabalho individual acompanhado de relatério
individual como sendo o processo que melhor Ihe permitiu avaliar os seus alunos.

A componente escrita dos relatérios deu origem a opinibes diversas por parte dos

alunos. Por um lado, afirmam que o terem de escrever sobre o que fizeram, os leva a
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repensar, constituindo um novo momento de aprendizagem, como se pode ler da
afirmacdo feita por uma aluna: “Nos temos uma ideia e pensamos que ¢ sO escrever;
comecamos a escrever e vemos que afinal ha mais coisas a dizer e, a0 mesmo tempo,
descobrimos outras coisas” (Leal, 1002, p. 129). Por outro lado, o facto de ser escrito

aumenta a dificuldade da tarefa:

Escrita, isso as vezes precisa de algumas capacidades que é para a
gente explicar o que tem na cabeca e é muito dificil, por palavras
explicar as coisas que a gente tem na cabeca. (Leal, 1992, p.193)

Do mesmo modo, os alunos do 7° ano de escolaridade estudados por Claudia Nunes,
embora tenham expresso um elevado nivel de aceitagdo face aos relatérios que
elaboraram sobre tarefas de investigacéo, todos eles feitos em pares, comecados na aula
e concluidos fora, se referiam a escrita como um factor que dificulta esta tarefa.
Contudo, em ambos os estudos ha referéncias claras a evolucdo positiva evidenciada
pelos alunos ao longo do tempo.

Nos diversos estudos em analise, este instrumento de avaliagdo foi considerado
como um meio favoravel a aprendizagem. Em particular, no 2° ciclo de escolaridade,
segundo Menino (2004), as professoras participantes referiram-se ao desenvolvimento
de capacidades de raciocinio, comunicacdo, organizacdo e clareza. Para além disso,
dado terem sido acompanhados de processos de regulacdo, referem-se igualmente ao
desenvolvimento de capacidades reflexivas e metacognitivas, para além de aspectos do
campo afectivo e social. No 3° ciclo, Nunes refere aspectos da aprendizagem da
Matematica muito semelhantes. Segundo esta autora, a realizacdo de relat6rios escritos
ajudou a promover nos alunos “0 desenvolvimento de um conjunto de competéncias,
tais como o raciocinio, a comunicacdo, 0 gosto pela pesquisa, a persisténcia e a
responsabilidade” (Nunes, 2005, p. 146). Para além disso, todos os alunos no final do
ano consideraram que a producdo dos relatorios de tarefas de investigacdo constitui um
trabalho complexo e exigente. Contudo, véem a sua a realizagdo como um meio
importante para aprender Matematica (Nunes, 2005). Para a mesma faixa etaria de
alunos, as professoras que trabalharam com Leal (1992), identificaram qualquer um dos
tipos de relatérios trabalhados como favorecedores do desenvolvimento da
comunicacdo, da interpretacdo, reflexdo e exploragdo de ideias matematicas, da

perseveranca e do sentido da responsabilidade pessoal e de grupo. Acrescentam no caso
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do relatorio realizado em grupo, o desenvolvimento do espirito critico e do gosto e
capacidade de se relacionar com os outros.

Tal como nos testes em duas fases, o feed-back a dar aos alunos néo se revelou uma
tarefa simples para os professores. A escrita avaliativa impde um conjunto de decisdes
dificeis de tomar, como seja quando, 0 qué e como escrever 0s comentarios, de modo
que os alunos possam melhorar o seu trabalho e se mantenham perseverantes nas
actividades que estdo a realizar. Esta dificuldade gera, por vezes, ansiedade e dilemas
nos professores (Menino, 2004). As professoras que trabalharam de forma colaborativa
com Silva (2000), minimizaram a dificuldade de elaboracdo de comentarios avaliativos
recorrendo a uma tabela de descritores. Esta tabela, embora elaborada inicialmente para
apoiar a classificacdo dos relatorios, acabou por se revelar um excelente suporte aos
comentarios escritos e orais tecidos em torno dos relatorios.

A classificacdo foi também encarada como outro desafio que se colocou aos
professores. Tal ndo é de estranhar, dado ser para a grande maioria deles um
instrumento de avaliacdo novo e de caracteristicas diferentes dos testes escritos em
tempo limitado, usualmente constituido, pelo menos na sua grande maioria, por
perguntas de natureza fechada. O reconhecimento de que o relat6rio € um instrumento
de avaliacdo de caracteristicas diferentes parece ser reconhecido nos diversos estudos
por nés aqui tratados. Tal reconhecimento levou a desenvolver estratégias distintas das
realizadas no passado, quer para validar as classificacdes atribuidas pelos professores,
quer no proprio processo de classificacdo seguido.

No projecto Hewet, a primeira classificacdo dos relatérios foi feita pelo professor de
cada turma. Note-se que o tempo que levou a fazé-lo ultrapassou largamente o
normalmente utilizado. Numa segunda etapa, 0os mesmos trabalhos forma vistos pelo
investigador. A diferenga entre a classificagdo do professor e do investigador foi inferior
a 0.5, em 12 dos trabalhos, tendo as notas variado entre 6 e 9, numa escala de 1 a 10. Os
alunos ndo fizeram comentarios as suas notas.

A definicdo de critérios de avaliacdo como ponto de partida parece ter sido seguido
em diversos estudos (Leal, 1992; Menino, 2004; Silva, 2000). Tal procedimento
reforcou uma préatica de avaliagéo criterial em contraponto a uma avaliagdo normativa.
Esta mudanca de paradigma ndo deixou de fazer emergir alguns problemas, como refere
Menino (2004, p. 147):
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Para estas professoras, o desafio residiu no uso de critérios, tendo em
atencdo as caracteristicas individuais dos alunos. Estas dificuldades
revelam um conflito conceptual entre avaliagdo criterial (na sua
acepcao tradicional) e a avaliagdo reguladora.

O recurso a uma apreciacdo qualitativa em detrimento de uma quantitativa parece
também parece ter sido uma op¢éo que atravessa as diversas experiéncias vividas. Por
exemplo, Leal (1992) ao descrever o processo seguido na classificagdo dos relatorios
refere que, apds uma primeira fase de definicdo de critérios, foi atribuida uma
informacdo de tipo qualitativo a cada um dos aspectos contemplados. O processo ficou
terminado quando foi dada uma nota qualitativa global resultante de uma apreciacdo da
global do trabalho. Também em Menino (2004) se pode ler que trés das quatro
professoras, classificaram quantitativamente os relatérios em funcdo dos critérios
definidos. Esta classificacdo resultou numa apreciacdo qualitativa expressa entre nao
satisfaz a satisfaz muito bem, traduzida para os alunos na forma de comentario escrito,
em funcdo dos critérios. Também em Silva (2000), embora se tratasse de alunos do
ensino secundario, a mesma opc¢do foi tomada. Apoiando-se na tabela de descritores
cada indicador recebeu uma pontuacdo e a apreciacdo global final correspondeu a uma
classificacdo qualitativa (entre Fraco a Muito Bom).

Dadas as tarefas que deram origem aos relatérios serem de natureza aberta, € de
alertar para o facto de embora se ter partido de um conjunto de critérios, foi sentida “a
necessidade inevitavel de uma atitude de abertura por parte do professor” (Leal, 1992, p.
130), uma vez que ou nem sempre foi possivel prever os desenvolvimentos seguidos
pelos alunos, surgindo situagfes inicialmente ndo previstas (Leal, 1992) ou porque
houve a necessidade do professor na sua folha de registos criar um item onde pudesse
registar algo relevante sobre cada relatério (Silva, 2000).

Em sintese, o relatério escrito é outro instrumento de avaliacdo que permite em
simultaneo desenvolver uma pratica de avaliacdo reguladora e sumativa, desde que
sejam criadas condigdes para que tal aconteca. A avaliacdo reguladora ndo acontece de
forma espontanea, ndo surge apenas porque se pede um relatorio. Exige da parte do
professor uma vontade e uma intengdo de a desenvolver. A estratégia a desenvolver
pressupde a possibilidade de o primeiro trabalho ndo ser considerado acabado e de dar

oportunidade ao aluno de o melhorar a partir do feed-back do professor.
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Este instrumento adequa-se a ser realizado, quer em grupo, quer individualmente.
Embora seja usado em certas areas do saber j& h& longos anos, recentemente parecem
ser-lhe reconhecidas potencialidades que se aplicam a qualquer area do conhecimento.
Apela para certas capacidades do aluno. Em particular, a de comunicagdo. Mas, talvez, a
mais importante de todas elas seja o facto de ao se ter de descrever o que se fez, como
se fez e porque se fez assim, obrigue o aluno a repensar a sua experiéncia de
aprendizagem e a clarifica-la e reestruturd-la. Uma coisa é saber para si proprio, outra,
certamente mais exigente, é explica-la aos outros. Quando essa explicacdo passa pela
forma escrita representa um nivel de exigéncia, e como tal também de aprendizagem,

superior ao do oral.

Portefdlio

Apresentacado

Podemos afirmar que na Gltima década o portefolio tem sido utilizado como forma
alternativa de avaliacdo dos alunos dos diferentes niveis de escolaridade e, em
particular, na formac&o inicial e continua de professores (Porter et al., 2001; Wade &
Yarbrough, 1996). Mas fazer recurso ao portefélio é mais do que utilizar um novo
instrumento de avaliacdo. E sobretudo um acto teérico (Shulman, 1999), pois tem
subjacente um conjunto de pressupostos relativos a aprendizagem e a avaliacdo.
Entende-se que a aprendizagem é um acto desenvolvido pelo préprio através de
experiéncias significativas e relevantes, cuja interaccdo com 0s outros constitui um
contexto favoravel. A avaliacdo, enquanto elemento regulador da aprendizagem, deve
favorecer um trabalho pertinente e contextualizado, que faca apelo ao pensamento
reflexivo, que permita e seja facilitador da metacognicdo (Hadgi, 1997), do trabalho em
equipa, e do envolvimento, responsabilidade e afectividade (Forgette-Giroux & Simon,
1997).

A utilizagdo do portefolio na sala de aula é relativamente recente. Esta ideia foi
inspirada nos artistas e fotografos, que os usam como meio de transportar algumas das
suas melhores obras para as poderem mostrar aos outros, dando assim sentido ao termo
portfolio, que deriva do verbo latino portare (transportar) e do substantivo foglio
(folha). Ao transpor-se esta ideia para a educagdo, varios entendimentos de portefdlio se
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podem encontrar (Forgette-Giroux & Simon, 1997; Klenowski, 2002). O sentido que
aqui atribuimos é o de uma amostra diversificada e representativa de trabalhos
realizados pelo aluno ao longo de um periodo amplo de tempo, que cubra a abrangéncia,

a profundidade e o desenvolvimento conceptual.

Podemos encontrar distintas perspectivas face a quem cabe a responsabilidade
ultima de seleccionar cada trabalho a incluir no portefolio. Esta pode ser atribuida ao
aluno, ao professor, a escola ou a uma combinagdo entre estas. Do nosso ponto de vista,
e dado, por um lado, encararmos o portefolio como pertenca do aluno e, por outro, de
forma a potencializar a componente reflexiva, atribuimos ao aluno a ultima palavra
sobre a seleccdo dos trabalhos. O portefélio é propriedade do aluno, cabe-lhe a ele
decidir o que incluir ou ndo no seu portefélio (Leal, 1997; Villalobos, 2002). Contudo,
consideramos que o professor tem um papel muito importante de apoio, sobretudo em

alunos mais jovens ou ainda pouco auténomos.

Cada trabalho seleccionado deve ser acompanhado de uma reflexdo pessoal que dé
conta do significado que esse trabalho teve para o proprio (Black & William, 1998;
Duschl & Gitomer, 1991). No final, o aluno deve ainda incluir uma reflexdo final sobre
o trabalho desenvolvido e o contributo que o portefélio deu a sua aprendizagem. Deste
modo, o portefolio é caracterizado pelo conjunto, selec¢do e organizacdo de tarefas
realizadas no ambito de uma ou mais disciplinas, levados a cabo pelo aluno, ao longo do
tempo, e evidencia a reflexdo e a aprendizagem por este desenvolvidas (Wade &
Yarbrough, 1996).

Enquanto recurso, o portefélio pode servir dois propositos distintos. Por um lado,
durante o seu processo de construgdo, pode constituir um importante contributo para a
aprendizagem, desenvolvida atraves da auto-avaliagdo, do feedback dado externamente,
da reflexdo sobre o que se aprendeu e como se aprendeu e da identificagédo de pontos
fortes e de pontos fracos, a necessitar de desenvolvimento (Tillema, 1998). Quando o
aluno é levado a decidir sobre a qualidade do seu trabalho, para o poder seleccionar, ele
comeca a reflectir sobre a natureza das diferentes actividades que desenvolveu, sobre a
sua propria aprendizagem e sobre a forma como podera vir a aperfeigoa-la. Por outro
lado, quando concluido, permite aceder a evolugdo do aluno ao longo de um periodo
amplo de tempo, como seja um ano escolar (Clarke, 1996). Atendendo as suas
caracteristicas, o portefélio permite responder as limitacbes inerentes a uma

nota/classificacdo final de ano, que pouco ou nada informa sobre aquilo que o aluno ja
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sabe e é capaz de fazer, e evita as informacdes transmitidas de professor para professor
que acarretam consigo um conjunto de significados que apenas aquele que os atribui
entende na totalidade. E assim uma forma possivel de dar conta aos outros daquilo que
o0 aluno foi capaz de fazer durante um certo periodo de tempo — um ano lectivo ou um

ciclo de escolaridade.

O portefolio é, portanto, um meio de desenvolver no aluno a capacidade de reflectir
sobre o0 que fez e como o fez e de Ihe dar maior autonomia para tomar decisdes, quer na
seleccdo dos materiais constituintes do portefélio, quer na sua organizacdo, permitindo
assim atribuir ao aluno um papel mais interveniente na avaliacdo (Clarke, 1996). Mas, 0
portefolio traz igualmente vantagens para o professor. O processo acompanhado de
construcdo deste instrumento estreita a comunicacao entre aluno e professor, permitindo
a este Gltimo um conhecimento mais profundo do aluno. Para além disso, havendo
multiplos momentos de interac¢do professor-aluno, o professor sentira inevitavelmente
a necessidade de explicar os seus critérios de avaliacdo, dando um contributo
significativo para desmistificar, desdramatizar e tornar mais transparente 0 processo
avaliativo. A avaliacdo deve constituir uma oportunidade para professores e alunos se
encontrarem para colaborar em vez de se confrontarem, uns como acusados e outros
como juizos. “E preciso libertar a avaliagido da apreensdo e da ansia, presentes sempre

que aquela se exerce como algo arbitrario e irracional.” (Bartolomeis, 1981, p. 43)

Embora ndo haja uma norma que estipule o que serdo os conteudos do portefélio, ha
duas ideias essenciais a reter. Por um lado, ao iniciar-se o processo, deve ser discutido e
negociado com os alunos qual a estrutura e contetdo do protefélio. Por outro, o tipo de
tarefas a seleccionar esta naturalmente dependente do que sdo as praticas lectivas e as
experiéncias de aprendizagem oferecidas no contexto onde se desenvolve o portefélio.
Assim, e de acordo com cada realidade, as tarefas a seleccionar poderdo ser relatorios;
composigdes; ensaios; recortes de jornais; textos retirados da Internet; problemas
resolvidos e formulados; exercicios; investigacOes; descobertas; cartazes; projectos;
testes; listas de verificacdo; co-avaliagOes; etc... Estas tarefas poderdo ter sido

elaboradas individualmente ou em grupo, na sala de aula ou fora dela.

Uma possivel estrutura do portefolio é aquela que inclui um indice, onde se indicam
as tarefas seleccionadas e a respectiva data da sua inclusdo no portefolio; uma
introducdo; um conjunto de tarefas, representativas da diversidade do trabalho realizado,

acompanhadas respectivamente de uma reflexdo; e uma reflexdo final. De forma a
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facilitar o trabalho dos alunos, em particular a escrita das reflexdes, que normalmente
corresponde a tarefa mais dificil na construcdo do portefélio, sugere-se que a parte
correspondente a cada tarefa seleccionada seja constituida por trés componentes: a
apresentacdo da tarefa (a sua descri¢do: o que se dava e 0 que se pedia para fazer); o

produto que resultou da realizacdo da tarefa e a reflexdo pessoal relativa a tarefa.

Dado que a construcdo do portefélio se prolonga durante um periodo de tempo
alargado e que existe um numero limitado de tarefas a incluir no portefélio, acordado
entre professor e alunos, pode dar-se 0 caso do aluno sentir necessidade de substituir
uma tarefa por outra que mais tarde veio a considerar mais significativa. Assim, é
possivel fazé-lo desde que na reflexdo que acompanha a nova tarefa explique por que o
fez. Esta possibilidade permite tornar o processo de constru¢do dindmico e continuado
no tempo. O aluno, ao saber que pode substituir uma tarefa por outra, ndo € levado a
adiar sucessivamente a construcao do portefélio por recear ficar limitado a uma opcéo

tomada cedo demais.

Outros procedimentos sdo igualmente de ter em conta. No inicio do processo 0s
alunos deverdo ser informados do que € um portefolio, o que o constitui e quais 0s
objectivos que com ele se pretendem atingir. Um pequeno texto explicativo, elaborado
pelo professor, podera ajudar o aluno ndo sé a compreender o significado de portefélio,
como igualmente a esclarecer alguma ddvida que mais tarde Ihe surja. Para o caso em
que a relacdo escola e familia é ainda pertinente, podera ser essencial informar também
os encarregados de educacdo. Sendo ainda uma préatica pouco generalizada, informar os
encarregados de educacgédo do que se vai pedir aos alunos e quais as razdes de tal pedido
podera constituir um importante passo para que se evitem situac@es que poderdo vir a
revelarem-se importantes entraves ao sucesso de tal empreendimento, como seja a
desvalorizacéo e descrenca do portefdlio por parte dos encarregados de educacéo, em
contraponto ao discurso do professor. Tal situacdo podera criar no aluno desorientacao e
duvidas no envolvimento e empenho nesta tarefa, para além de uma possivel falta de
apoio por parte dos encarregados de educagdo. Como alerta Perrenoud (1999), “mudar o
sistema de avaliacdo leva necessariamente a privar uma boa parte dos pais de seus
pontos de referéncia habituais, criando a0 mesmo tempo incertezas e angustias” (p.
148), podendo assim constituir um obstaculo importante a inovacdo de praticas

avaliativas.
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Durante o processo, os alunos deverdo, por um lado, ter fécil acesso ao seu
portefolio. N&o nos parece de todo desejavel que o aluno leve para casa o portefolio ndo
sO porque pode perder certos trabalhos, mas também porque a sua consulta se torna
muito mais dificil e corre-se o risco de ndo o ter consigo nas aulas dedicadas ao seu
desenvolvimento, tornando-as, assim, totalmente ineficazes. Ter, por exemplo, um
armario na sala de aula podera ser uma boa solucéo. Por outro lado, cabe ao professor
acompanhar e apoiar os alunos no desenvolvimento dos portefdlios. Para tal, o professor
devera planear um certo nimero de aulas para trabalhar com o portefdlio. Se, de facto, o
professor acredita que o portefélio € um importante contributo para o desenvolvimento
de certas competéncias do aluno, que constitui um contexto favoravel a aprendizagem,
entdo dedicar aulas a esta tarefa ndo é perder tempo. Faz parte do proprio curriculo. O
namero de aulas a considerar € variavel. Depende naturalmente da experiéncia anterior
e da idade dos alunos. Contudo, qualquer que seja o caso, é possivel avancar-se com a
distribuicio dessas aulas ao longo do tempo. E natural prever-se um maior nimero de
aulas no inicio do processo, passando a espaca-las com o avancar do tempo, a medida
que o portefolio passa a ser mais familiar ao aluno e € maior a sua compreensdo sobre

aquilo que se espera que faca.

Um dos aspectos em que certamente o professor tera de apoiar os alunos é na
elaboracdo das reflexdes. Para tal, podera elaborar um guido de apoio com questdes que
poderdo orientar o aluno. A titulo ilustrativo, apresenta-se na figura seguinte um

exemplo de um possivel guido (ver fig. 18).

Guido de apoio

« Quais as actividades e os tpicos envolvidos?

 De que modo é que a tarefa que ajudou a
aprender?

» O que aprendeste a partir desta tarefa?

« Terias feito algo diferente se tivesses tido mais
tempo?

« Como encaras a qualidade do trabalho?

Figura 18 Guido de apoio a elaboracéo de reflexdes
(adaptado de Lambdin & Walker,1994)
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Segundo Forgette-Giroux & Simon (1997) as reflexdes poderdo apresentar
diferentes niveis de desenvolvimento. Seguindo uma ordem hierdrquica de
complexidade, identificam um primeiro nivel designando-o de documentacéo, segue-se-
Ihe o da comparacdo e finalmente o da integracdo. No nivel de documentacdo 0s
alunos justificam a selecgéo da tarefa e comentam a sua pertinéncia: “Escolhi esta tarefa
porque...” Ao nivel da comparacdo, o aluno estabelece um ponto de situagdo sobre as
suas aprendizagens, e reflecte sobre o percurso percorrido, podendo estabelecer medidas
a tomar no futuro. Neste nivel ndo se refere apenas a tarefa, mas estabelece também
uma relagdo com as anteriores: “Antes fiz... , agora ja fago... Este trabalho enriquece o
meu portefolio porque...” Finalmente, ao nivel da integragdo, 0 aluno analisa o seu
estilo de aprendizagem e as suas atitudes face as experiéncias de aprendizagem

propostas: “O meu portefolio revela um progresso porque...”

Quando o portefélio se encontra terminado, dada a existéncia de uma avaliagdo
sumativa, ele deve ser sujeito a uma classificacdo, como qualquer outro produto
importante realizado pelo aluno. Existem diversas perspectivas sobre quais 0s
parametros de avaliacdo a considerar. Um aspecto pouco consensual diz respeito a
consideracdo ou ndo da qualidade das produc@es incluidas pelo aluno no portefélio. Em
nosso entender, tal aspecto ndo deverd ser tido em conta na apreciagdo final do
portefdlio, pois caso contrario corre-se o risco de enviesar toda a logica de seleccdo dos
trabalhos pelo aluno. Em vez de uma tarefa ser escolhida por ter tido um significado
especialmente importante para si, justificado por razbes muito diversas — prazer
intelectual, momento significativo de aprendizagem, ultrapassagem de dificuldade,
etc... — certamente que o aluno passara a escolher as suas melhores produces, pois
sabe que isso influenciard a nota que ird obter. Assim, em nosso entender, tomando
como ponto de partida o proposto por Lambdin & Walker (1994), aceitamos como

parametros de avaliagéo:

(i) a organizacdo e apresentacdo do portefolio, em particular se foi respeitada a

estrutura previamente acordada e se a sua apresentacao ¢ cuidada;

(ii) a seleccgdo das tarefas, verificando até que ponto a amostra seleccionada € ou ndo
representativa da diversidade das experiéncias de aprendizagem vividas no ambito da

disciplina ou conjunto de disciplinas;
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(iii) a qualidade das reflexdes, em particular se tem uma natureza pessoal, se é

problematizada e fundamentada e se é clara.

No caso de o aluno ter tido a preocupacdo de melhorar, refazer, a tarefa
anteriormente realizada, corrigindo-a e desenvolvendo-a, entdo este parametro devera
naturalmente ser acrescentado aos anteriores. Cada um destes parametros devera ser
apreciado qualitativamente, sendo-lhe acrescentado um comentario final global (ver fig.
19).

* Atribuicao de uma apreciagao
qualitativa por cada parametro:

5 - Excelente

3 - Satisfatorio
1 - A Reformular

» Comentario final global:

Apreciacao global
Identificac@o de pontos fortes e fracos

Figura 19 Classificacdo do portefolio

Questdes emergentes

Entre as caracteristicas de um portefélio podem apontar-se a flexibilidade, a
continuidade e a globalidade. Flexibilidade porque pode ser aplicado a avaliacdo de
qualquer éarea de saber e aos seus diversos fins, continuidade porque acompanha a
evolucdo do aluno e globalidade porque inclui diversas dimensdes da sua aprendizagem
(Forgette-Giroux & Simon, 1997). Outras caracteristicas poderdo ainda ser
acrescentadas, como seja, a diversidade de contetdo, dado este nédo ser fixo, mas sim ser
consonante com as experiéncias de aprendizagem oferecidas no contexto onde o
portefélio se realiza, e o caracter dialdgico dos processos (Nunes & Moreira, 2005),
dado pressupor um trabalho estreito e negociado entre os diversos intervenientes. E,
contudo, preciso ter presentes alguns riscos a evitar. Quando se parte para esta opcao, é
necessario ser assumido pelo professor e alunos que a construgcdo de um portefolio
requer muito tempo para se poder elaborar com seriedade (Shulman, 1999) e que o
processo se prolonga ao longo de um periodo amplo. Ndo se pode construir um
portefélio numa tarde, nem tdo pouco incluir apenas um ou dois itens (Wade &
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Yarbrough, 1996). Esta situacdo contraria totalmente a ldgica ainda hoje prevalecente
em diversos sistemas educativos que favorece, e mesmo incentiva, o estudo feito “em

condensado” de preparacdo para um exame.

Numa cultura onde se continua a privilegiar os valores estandardizados e as normas,
hd um elevado risco de tornar o desenvolvimento de um portef6lio num processo
técnico e superficial (Klenowski, 2002). Ha igualmente que se estar prevenido para a
possibilidade: (i) de trivializar o portefolio, passando por exemplo a incluir itens sobre
0s quais ndo vale a pena reflectir; (ii) de o tornar numa mera exibicdo do melhor que
somos capazes de fazer, desvalorizando-se um contexto favoravel de reflexdo; e (iii) de
se perverter a sua natureza no caso de se procurar estabelecer critérios muito objectivos

para estabelecer comparac@es entre alunos (Shulman, 1999).

Uma questdo que por vezes se levanta quando se discutem os portefélios € o de se
saber se hd uma idade a partir da qual estes instrumentos podem passar a ser aplicados.
Por outras palavras, a elaboracdo de portefélios exigem ou ndo um certo grau de
maturidade dos alunos. Em nosso entender, ser capaz de pensar e reflectir sdo
capacidades intelectuais de todo o ser humano. Como tal, ndo existe uma idade escolar
minima para o fazer. Este instrumento de avaliacdo é possivel ser proposto em qualquer
nivel de escolaridade, muito embora, naturalmente o que se espera enquanto produgdes
por parte dos alunos sdo de grau de desenvolvimento diferente, de acordo com a sua

faixa etaria.

Segundo Klenowski (2002), uma das potencialidades do portefélio reside na
possibilidade de tornar explicita a relacdo entre o curriculo, a avaliacdo e os métodos de
ensino. Note-se que o facto do aluno ter de seleccionar um conjunto de tarefas
representativas daquilo que se faz na sala de aula traz a luz essa relagdo. Contudo, ha
que ter presente uma possivel dificuldade inerente a este mesmo processo de
transparéncia e que diz respeito ao proprio conceito de curriculo com que o professor
trabalha. Existe ainda nos dias de hoje uma forte influéncia da heranca curricular que
associa curriculo a uma listagem de conteldos programaticos a serem ensinados e
aprendidos. Ora, quando tal esta presente, ndo é facil o professor aceitar dedicar uma
série de aulas ao apoio do trabalho em torno do portefolio porque ao reduzir o nimero
de aulas do calendario escolar dificulta o “cumprimento do curriculo”. Esta
ambiguidade ou dilema surge naturalmente em momentos marcantes de mudanca de

paradigma, em particular de préticas de avaliagdo. Embora sem pretendermos
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dramatizar esta situacdo, e reconhecendo-a como natural, ndo queremos deixar de
alertar para as dificuldades e limitagbes que podem ocorrer quando se faz recurso a

formas alternativas de avaliacgéo.

Resultados de alguns estudos

Passaremos de seguida a apresentar alguns estudos que tiveram como principal
objectivo compreender as potencialidades e dificuldades do uso do portefolio. Dado ter
constituido um campo de estudo que despertou interesse nas Ultimas décadas, existe
uma variada e ampla obra neste campo. Assim, e embora ndo tenhamos qualquer
intencdo de sermos exaustivos, optdmos por seleccionar estudos desenvolvidos em
Portugal, que percorressem diversos niveis de ensino. Deste modo, serdo referidos
estudos desenvolvidos com alunos do 2° ciclo do ensino basico até alunos do ensino
superior, em particular, da formacéo inicial de professores.

Num estudo desenvolvido com alunos do 2° ciclo, na disciplina de Matematica,
Hugo Menino desenvolveu um trabalho continuado com quatro professoras,
desenvolvendo diversos instrumentos de avaliacdo, onde constava o portefdlio. Deste
estudo ressalta que este instrumento se revelou especialmente potenciador do
crescimento dos alunos, sendo particularmente adequado no desenvolvimento e
avaliacdo de competéncias de resolucdo de problemas, raciocinio e comunicacao,
organizacdo e competéncias reflexivas e metacognitivas. “Estes processos sdo
desenvolvidos de forma consciente, levando os alunos a identificar os pontos fortes e os
pontos fracos do seu trabalho e a perspectivar estratégias de trabalho que podem
melhorar os seus desempenhos nos diferentes aspectos da competéncia matematica.”
(Menino, 2004, p. 207)

Ainda com alunos do mesmo ciclo de escolaridade, Antonieta Lourengo e Isabel
Paula referem a partir da experiéncia que desenvolveram respectivamente nas
disciplinas de Ciéncias e de Matematica, que os alunos seleccionam, tomam decisdes e
iniciativas, responsabilizam-se, colocam duvidas e dificuldades e auto-avaliam-se. O
portefolio revelou-se igualmente uma via importante de articulagéo entre a avaliacdo e a
aprendizagem, tornando-a explicita aos olhos dos encarregados de educacdo. Este
instrumento recebeu por parte dos alunos em geral uma boa aceitagdo, em particular no

contributo que a sua realizacdo deu a aprendizagem e gosto pela disciplina:
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Fazer o portefdlio obrigou-me a estudar, fazer mais exercicios, e
assim percebi melhor a matéria, 0 que me levou a gostar mais de
Matematica.

Com o portefolio tenho mais entusiasmo em aprender Matematica.
(Lourenco & Paula, 2003, p. 13)

Isabel Paula dando continuidade a este trabalho, num terceiro ano de experiéncia do
uso de portefolios com alunos do 2° ciclo de escolaridade, num contexto de investigacao
sobre a sua prépria pratica, reafirma a ideia de que o uso deste instrumento permitiu aos
alunos aprenderem mais, e evoluirem na sua capacidade reflexiva, “passando de uma
fase incipiente centrada no gostei ou ndo gostei, para um nivel muito superior,
evidenciando uma interdependéncia entre o seu desenvolvimento interno e o social”
(Paula, 2005, p. 211).

J& na disciplina de Lingua Portuguesa, no &mbito de um programa de avaliagdo por
portefélio para o 5° ano de escolaridade, Bentes & Cristo (1994) referem que o
desenvolvimento deste projecto permitiu que os alunos reflectissem sobre a sua propria
avaliacdo, desempenhassem um papel activo na escola e aumentassem a sua motivagédo
face a disciplina.

No 3° ciclo de escolaridade, Jodo Pedro Aido da-nos conta de uma experiéncia de
desenvolvimento de um portef6lio durante dois anos consecutivos. Num primeiro ano, o
portefolio cobria as disciplinas de Ciéncias Fisico-Quimicas, Francés, Geografia e
Historia, passando no segundo ano apenas a dizer respeito a uma unica disciplina, dada
“a alteracdo do conselho de turma e o enorme trabalho que o portefélio acarreta, pese
embora as suas inimeras vantagens” (Aido, 2003, p. 69). Entre as vantagens
enunciadas, voltam a surgir de novo algumas ja referidas noutros estudos, como seja, 0
portefolio ser favorecedor do estimulo a reflexdo, do desenvolvimento de competéncias
de organizacao, de autonomia, de responsabilidade. Dar um papel mais activo do aluno
na aprendizagem e na avaliagdo, bem como permitirem aos encarregados de educagao
aceder a evolucdo do seu educando sdo aspectos igualmente referidos. H&, contudo, uma
outra potencialidade que parece sobressair de todas as outras e que diz respeito ao
conhecimento que o professor consegue desenvolver sobre o aluno que vai muito para

além do seu papel de aluno:

N&o h& palavras para mostrar como chega ser comovente o
conhecimento que acabamos por ter dos alunos, que subitamente nos
surgem numa dimensdo inesperada de pessoas e ndo apenas
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discentes (...) Trata-se, afinal, de fazer circular do modo mais
significativo os trabalhos dos alunos. Trata-se de fazer circular o seu
nome, um nome que fala do seu passado e do seu futuro e que € ao
mesmo tempo uma parte de si proprio. (Aido, 2003, p. 70)

Também, no 3° ciclo, mas apenas na disciplina de Matematica, Claudia Nunes
desenvolveu com os seus alunos um portefélio ao longo do segundo e terceiro periodos
lectivos. Segundo afirma, para a maioria dos alunos este foi 0 seu modo de avaliagdo
preferido, “este instrumento foi muito importante e deu muito trabalho” (2004, p. 96).
Comecando por avaliar os portefélios de trés em trés semanas, para mais tarde este
periodo ser alargado para cinco em cinco semanas, 0S comentarios que a professora foi
dando nestes momentos revelou-se um importante contributo para a evolugdo que se
verificou por parte dos alunos. Estes comentérios juntamente com o reforgo positivo
dos colegas mais empenhados, ajudou a que progressivamente os alunos menos
envolvidos passassem a iniciar a construcdo dos seus portfolios e aumentassem “o seu
nivel de interesse e responsabilidade neste processo de avaliagao” (Nunes, 2004, p. 97).
Mais uma vez, o portefdlio é usado como um veiculo de comunicacdo entre a
professora e 0s encarregados e educacao.

Ao nivel do 10° ano de escolaridade, no ambito da aprendizagem de uma lingua
estrangeira, o0 Inglés, Alexandra Nunes desenvolveu um estudo decorrente da
implementacdo de portefélios junto dos seus alunos. Neste é descrito e emerge
possiveis dificuldades ou condicBes absolutamente necessarias para que o portefolio
seja efectivamente um instrumento que potencialize a aprendizagem e desenvolva

capacidades metacognitivas:

O presente estudo permite-nos pensar e confirmar que o uso da
estratégia portfolio tem efectivamente um papel de relevo no
processo de ensino-aprendizagem. Contudo, para que as suas
funcbes reveladora e reguladora se cumpram, e para que O Seu
proprio conceito se realize, é necessario que o aluno esteja (ou venha
a estar) familiarizado com o processo de pensar sobre a sua propria
aprendizagem e com estratégias metacognitivas de regulacdo e
monitorizacdo da mesma. Caso as condig¢des propiciadoras de uma
atitude reflexiva estejam reunidas, o portfolio — como o sue principal
organizador — pode fazer a diferenca entre a accdo e a passividade,
entre a comunicacd0 e 0 mutismo, entre a autonomia e a
dependéncia... Enfim entre o sucesso e o insucesso. (Nunes &
Moreira, 2005, p. 64)
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Outros estudos sobre a utilizacdo de portefélios foram ainda desenvolvidos a nivel
da formacAo inicial de professores. E o caso de Leonor Santos (2005b) que desenvolveu
com os seus alunos um portefdlio na disciplina de Didactica da Matematica, disciplina
constitutiva do plano de estudos do 4° ano da Licenciatura em Ensino da Matematica.
Sendo uma surpresa para os alunos a proposta que no inicio do ano lectivo lhes foi
colocada, com o desenvolvimento do trabalho més apds més, os alunos passaram a
compreender o significado do portefdlio e a sua relevancia nesta disciplina. As
aprendizagens que os alunos foram realizando, expressas por eles e documentadas
através de uma leitura transversal do portefolio sdo disso prova. Em particular, a
construcdo do portefélio, ao longo do tempo, constituiu um contexto rico para
desenvolverem capacidades de argumentacao e de expressao escrita, de organizacdo, de

pesquisa, de autonomia e responsabilidade no processo de aprendizagem.

A funcdo reguladora deste instrumento de avaliacdo é talvez a sua principal
potencialidade (Santos, 2005b). Por um lado, o terem melhorado os produtos realizados
das tarefas seleccionadas, decisdo tomada por eles proprios, e de terem existido
primeiras versdes de reflexfes que com o apoio dos comentarios do professor foram
melhoradas, permitiram, certamente, constituir novos momentos de aprendizagem. Por
outro, a forte componente reflexiva que acompanha todo o processo e 0s momentos de
interaccdo professor e aluno que proporciona, ajudando uma maior explicitacdo e
apropriacdo dos critérios de avaliacdo, sdo meios preferenciais que permitem ao aluno

desenvolver a sua capacidade de auto-avaliag&o.

O desenvolvimento de uma reflexdo continuada assente em tarefas concretas,
permitiu-lhes conhecerem-se melhor enquanto pessoa, aperceberem-se das concepcdes
que tém sobre o ensino e a aprendizagem (tantas vezes decorrentes das suas
experiéncias de ensino enquanto alunos e tdo diversas daquilo que se espera que
venham a desenvolver no futuro como professores), e questionad-las em torno de
questdes importantes da préatica lectiva (Christiansen & Walter, 1986). Por outras
palavras, constitui um meio favoravel para desenvolver uma postura de professor
reflexivo, condicdo considerada na actualidade como essencial para o desempenho desta
profissdo (Mezirow, 1991). Na mesma linha, j& em 1994, Bentes & Cristo afirmaram
que o seu estudo lhes permitiu constatar que a utilizagdo dos portefolios pode
influenciar positivamente a forma como se ensina, se aprende e se avalia. Também

Paula (2005) destaca o contributo que o uso de portefélios tem dado no seu
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questionamento sobre as tarefas de trabalho que propde aos seus alunos, as expectativas
que tem sobre elas e a forma como 0s seus alunos as interpretam. Esta autora conclui
mesmo que os portefolios ndo so tiveram uma funcao reguladora como “permitiram a

moldagem do curriculo” (p. 214).

Ainda na formacdo inicial de professores, mas agora na disciplina de Prética
Pedagdgica Il, na area da Matematica, Maria Cristina Martins desenvolveu um estudo
que procurou compreender se a implementacdo de portefélios contribuem para o
desenvolvimento da reflexdo dos futuros professores face ao processo de ensino e
aprendizagem e a avaliagdo. Dos resultados obtidos, esta autora conclui que se verificou
uma maior incidéncia no primeiro campo considerado. Para além de ter favorecido a
reflexdo, o portefolio constituiu ainda um catalisador de comunicacdo entre as
estagiarias ¢ a supervisora (investigadora), “propiciando repercussdes imediatas na

pratica lectiva das estagiarias” (Martins, 2002, p. 209).

Também Maria Jodo Grilo desenvolveu um estudo empirico que teve como ponto de
partida a substituicdo do dossier de estagio pelo portefélio?, no contexto do estagio
pedagdgico da formacédo inicial de professores na area da Biologia e Geologia. Entre os
resultados deste estudo, esta autora destaca o papel da organizacdo do portefélio
enquanto criador de situacdes propicias para a identificacdo de pontos fortes e

fragilidades dos participantes enquanto professores em formacéo.

No que respeita ao desenvolvimento da capacidade de reflexdo dos futuros
professores, embora se reconheca uma evolucao importante, é afirmado que o processo
se manifesta “ainda algo incipiente no que respeita a evidéncias de uma pratica reflexiva
consolidada e profunda” (Grilo & Machado, 2005, p. 32). Este resultado decorre da
analise realizada que tomou como categorias trés niveis de logica reflexiva propostos
por S&-Chaves (in Grilo & Machado, 2005): (i) descri¢do de episddios epistemicamente
relevantes; (ii) reflexdo sobre os factos narrados nos episédios; e (iii) reflexdo sobre si

proprio, questionando 0s seus proprios papeis, fungdes, desempenhos e concepcdes.

Por ultimo, e agora numa perspectiva de avaliagdo sumativa, os formandos
consideraram que o portefolio era mais representativo do que outros instrumentos

usualmente mais usados, como seja 0 dossier de estagio, do trabalho que tinham

2 Neste estudo foi seguido o modelo de portefélio do Beginning Educator Support and Teaching (BEST)
Program do Departamento de Educacdo do Estado de Connecticut, Estados Unidos da América
(www.state.ct.us/sde)

Instrumentos de avaliagcdo ao servigo da aprendizagem 31



desenvolvido ao longo do ano e o orientador da escola destacou a ajuda do portefélio na
tomada de decisdo de uma classificacéo final a atribuir a cada estagiario.

Os estudos que temos vindo a referir apontam ainda para certas dificuldades que se
levantam no desenvolvimento de um portefdlio. Os alunos precisam de se envolverem
com seriedade. E uma tarefa exigente onde se tém de expor. Para tal, é preciso, por um
lado, que lhe reconhecam significado e, por outro, que haja um ambiente de confianca
na relacdo professor/aluno. O acréscimo de trabalho para o aluno e para o professor é
enorme. Alias, o consumo de tempo associado ao acréscimo de trabalho para o
professor é a razdo apontada por Menino (2004) para justificar porque uma das
professoras que consigo trabalhou tenha acabado por ndo dar continuidade ao trabalho
com o portefélio. “As exigéncias ao nivel do tempo, associadas a necessidade de uma
grande disponibilidade e perseveranca parecem ter sido limitacGes extraordinariamente
fortes que influenciaram esta professora.” (Menino, 2004, p. 189) Também Aido (2003)
refere que uma das razGes que levou na sua escola a passagem de um portefélio
multidisciplinar para monodisciplinar foi “o0 enorme trabalho que o portefolio acarreta”
(p. 69). Também o elevado trabalho que traz ao professor e ao aluno séo parte das
desvantagens que identifica. O grande consumo de tempo e de energia foi igualmente
apontado por Grilo & Machado (2005) como o principal custo do projecto
desenvolvido.

Outro tipo de dificuldades é ainda apontado, tanto para o aluno, como para o
professor. Por exemplo, Bentes & Cristo (1994) ao desenvolverem um projecto de
investigacdo-ac¢do que teve por objectivo a concretizacdo de um programa de avaliagéo
por portefdlios no 5° ano de escolaridade na disciplina de Lingua Portuguesa, destacam
a dificuldade sentida por parte dos alunos na organizacdo do portefélio, e, em particular,
na selec¢do das tarefas, e o processo de negociagdo dos critérios de qualidade entre
professor e alunos. Uma das professoras de Menino (2004), Marvilia, refere-se as
dificuldades que lhe suscitou a gestdo deste instrumento, constituindo um desafio as
suas capacidades de organizacdo do tempo e do espago, nos diferentes contextos de
trabalho. Saber quando e com que periodicidade dedicar um tempo bem definido para os
alunos desenvolverem os seus portefdlios foram questdes a que teve dificuldade em dar
resposta. Também Paula (2005), reflectindo sobre a sua propria préatica, alerta para 0s
desafios que lhe tém sido colocados num contexto de ensino e aprendizagem da

Matematica onde o portefélio é visto como um instrumento a desenvolver,
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nomeadamente na necessidade continuada de explicitar e negociar com os alunos o

significado das tarefas de natureza cada vez mais aberta.

Por ultimo, como ja foi referido no inicio da apresentacdo do portefolio, o recurso a
este instrumento de avaliacdo é muito mais do que uma mudanca pontual de praticas
avaliativas. Requer um repensar e reconceptualizar o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo. A este proposito, Cristina Parente (2004), no &mbito de um processo de
formacgé@o em contexto no dominio da avaliacéo alternativa com educadoras de infancia,
procurou compreender e identificar processos de mudanca ao nivel das concepcoes e
préaticas num contexto de uso de portefélios. Em particular, o seu estudo evidenciou que
existem diversas formas de construcdo de portefélios, ao nivel da experimentacdo e da
participacdo. Também Sousa (1998) alerta para que o uso de portefolios ndo é garante

por si sO de novas praticas pedagogicas e de avaliagéo.

Em sintese, o portefélio quando desenvolvido em certas condigdes revela-se um
instrumento com grandes potencialidades. Em particular, na sua fase de construgdo é um
meio muito promissor de regulacdo da aprendizagem e constituiu um contexto muito
favoravel para dar ao aluno um papel activo no processo de avalia¢do, desenvolvendo as
suas capacidades de reflexdo, autoavaliagdo e metacognicdo. Quando terminado,
permite mostrar aos outros a evolucdo verificada num percurso de aprendizagem,
destacando o que ja se é capaz de fazer. Deste modo, dado o seu caracter informativo,
revela-se como um substituto adequado da classificacdo final atribuida ao aluno num

final de ano ou de ciclo de escolaridade.

Consideracoes finais

A avaliacdo é muitas vezes associada a recolha de informacgdo ou a um juizo de
valor. Quantas vezes, ao ouvir-se falar de avaliagdo, a primeira ideia que vem a mente é
a de testes (instrumento de recolha de informacdo) ou de classificagédo (produto
decorrente de um juizo de valor)? Contudo, em nosso entender, o acto avaliativo € bem
mais complexo. Inicia-se com uma preparagdo/planificacdo do que propomos fazer.
Diversas decisdes sdo de imediato tomadas, decorrentes das respostas a dar a perguntas
do tipo:

Instrumentos de avaliagcdo ao servigo da aprendizagem 33



- Para que quero avaliar? Qual o fim principal a atingir?

- Como vou fazé-lo? Que forma ou instrumento de avaliagdo vou usar?

- A avaliacdo sobre que aspectos vai incidir? O que quero avaliar?

- Quais sdo os papéis a desempenhar pelos diferentes intervenientes no processo?
Por mim (professor) e pelos alunos?

Em seguida, h& que preparar o material a usar e proceder a sua aplicacéo, isto €, a
recolha de informacg@o. Com os dados recolhidos ha que analisa-los. H& que interpreta-
los e procurar cenarios explicativos possiveis. Esta fase pode dizer respeito a situacfes
muito diversas. Tanto pode ser da responsabilidade do professor quando, por exemplo,
procura interpretar uma dada resposta do aluno para decidir que feed-back sera
adequado de forma a constituir um bom apoio para o aluno progredir, ou para decidir do
nivel de aquisicdo de conhecimentos adquiridos pelo estudante, como do proprio aluno,
quando procura confrontar o que fez com os critérios de avaliacdo definidos,
procurando perceber até que ponto conseguiu ir de encontro as expectativas do
professor e o que lhe falta desenvolver.

Por altimo, qualquer processo avaliativo apenas termina com uma acc¢ao. Tomando
os exemplos atras enunciados, esta accdo podera corresponder a estrita do feed-back, a
escolha de uma classificacdo, a reformulacdo e aperfeicoamento de um trabalho.

As quatro fases identificadas ndo terdo necessariamente que ocorrer de forma
sequencial. Reajustamentos, novas decisdes poderdo ser tomadas ao longo do processo
levando-o a voltar atréas antes do ciclo ter sido totalmente percorrido (ver fig. 20).

E tendo presente este entendimento do acto avaliativo que faz sentido dedicar-se
um capitulo deste livro a instrumentos de avaliacdo. Discutir um instrumento ndo é
apenas apresenta-lo, dizer quais as suas principais caracteristicas, mas sobretudo
analisar como pode ser desenvolvido e quais as inerentes potencialidades que dai se
podem retirar. Por outras palavras, a atitude que o professor assume é essencial, e

arriscariamos mesmo a dizer mais determinante, do que o proprio instrumento.

Fases da avaliacéo

Planificar a
avaliacao

Usar os
resultados

. AN

Recolher os
dados

elos de avaliacdo das aprendizagens

Interpretar a
evidéncia



Figura 20 Fases da avaliagdo (NCTM, 1999, p. 5)

Para clarificar o pressuposto que aqui defendemos vamos por momentos voltar a
recorrer aos trés instrumentos que foram por nds seleccionados neste capitulo. Até que
ponto sera vantajoso usar o teste em duas fases se o professor tiver falta de confianca
nos seus alunos? Se este for o caso, até que ponto este instrumento se distingue de dois
testes escritos que apenas ddo mais trabalho ao professor? Até que ponto o principio de
coeréncia entre métodos de trabalho no quotidiano da sala de aula e em momentos mais
formais de avaliacdo € uma preocupacdo posta em pratica? Se os alunos trabalham em
grupo, ndo terdo também de o fazer em produtos assumidos para avaliacdo? Fara
sentido, por exemplo, pedir relatorios escritos em grupo sobre trabalhos também
realizados em grupo, mesmo quando ndo € possivel distinguir os diferentes niveis de
participacdo de cada elemento do grupo? E o portef6lio? Se € um instrumento que se
dirige sobretudo ao desenvolvimento de capacidades e ndo a verificacdo de aquisi¢do de
saberes, serd que a natureza da informacdo que o professor pode dele recolher é do
mesmo nivel de importancia de outra, obtida através de outras formas valorizadas
socialmente? Por ultimo, uma questdo mais ampla se coloca: sera que o tempo ocupado
no uso deste tipo de instrumentos ndo faz perigar o cumprimento do programa?

Com estas questbes procurdmos tornar visivel que as mudancas de praticas
avaliativas ultrapassam em muito o uso deste ou daguele instrumento. Requer uma
reconceptualizacdo da avaliacdo, do seu papel e das funces que lhe estdo associadas.
N&o negamos algumas dificuldades e desafios que se colocam ao professor e aos alunos
na aceitagdo de préaticas inovadoras de avaliagdo, como aliés ficou documentado através
de diversos estudos empiricos. Contudo, acreditamos que o maior desafio de todos €
desenvolver uma pratica coerente e continuada sustentada num quadro de referéncia
tedrico e nas concepcbes de cada um, apés a sua reflexdo, questionamento e tomada de

consciéncia.
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