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RESUMO

O presente estudo focaliza-se no processo de avaliagdo da aprendizagem, no ambito
da escolaridade do ensino béasico, a partir dos saberes do oficio de aluno. A revisdo da
literatura, que sustentou o trabalho empirico realizado, no &mbito dos conhecimentos sobre
a avaliagdo desde o inicio do século XX permite-nos compreender e contextualizar as
diversas abordagens que tém sido feitas em contexto da sala de aula. A avaliacdo
diagnostica, formativa, sumativa e formadora adquire amplo sentido na valorizagdo da auto-
avaliacdo, enquanto auto-regulacdo das aprendizagens, e na valorizacdo dos processos
referentes a construcao e apropriacao dos critérios de avaliacao.

A opcao por um estudo qualitativo, através de um estudo de caso, materializado em
entrevistas de grupo, possibilitou-nos, pela analise de contetido dos dados, considerar o que
os alunos, enquanto sujeitos da investigacdo, dizem sobre a avaliacdo, matizam indicadores
de conhecimentos que devem ser vistos, problematizados e considerados na melhoria do
processo avaliativo, no ambito de uma escola que persegue o sucesso escolar de todos os
alunos. As representagfes dos alunos convergem para uma avaliacdo feita para a
verificacdo de contetdos programéticos, através da classificacdo dos testes mas sobre os

guais, os alunos, desconhecem o valor atribuido as questbes e as respostas dadas.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem; Auto-avaliacdo; Critérios de avaliacao;
Saberes dos alunos.



ABSTRACT

Present study is focused on the evaluation of learning process in primary school,
based on student's approach and normal practice. Comprehensive review of available
literature that supported empirical field works on evaluation of learning process since
beginning of 20" century allows understanding and streamlining different approaches that
have been done within the environment of class rooms. Either initial diagnostic analyses or
intermediate and final process reports mean an added value to self-evaluation procedure
under the concept of self-regulation of learning and in terms of improvement and control on
evaluation criteria’s.

Option for qualitative study through case-studies analyses based on group interviews
enable us to assume what students, while subjects of investigation, say about evaluation. In
terms of new inputs on learning know-how and practice are than identified and analyzed in
terms of evaluation process within the spirit of pursuit for best conditions for students
success. Student's reports and feed-back contribute for an evaluation system on primary
school learning process based on review and checking of the teaching programs. This is
more relevant when considering that students don’t know the relevance of the questions and

answers of the interviews.

KEYWORDS: Evaluation of learning process; Self-evaluation; Evaluation criteria; Students
know-hows.
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INTRODUCAO

As principais orientacfes e disposicdes relativas a avaliagdo das aprendizagens no
ensino béasico estdo consagradas no Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, no Decreto-
Lei n°® 209/ 2002, de 17 de Outubro, no Despacho Normativo n° 1/ 2005, de 5 de Janeiro, no
Despacho Normativo n® 50/2005, de 9 de Novembro e no Despacho Normativo n® 18/2006,
de 14 de Marco.

Estes normativos regulamentares procuram implementar a consisténcia entre o0s
processos de avaliacdo e as aprendizagens, 0s objectivos e as competéncias pretendidas
no desenvolvimento curricular do Ensino Basico. Deste modo, preconizam a utilizagdo de
modos e instrumentos de avaliacdo adequados a diversidade das aprendizagens, e a
natureza de cada uma delas, tendo em conta os contextos em que ocorrem. Ao darem
especial atencdo a evolugdo do aluno, ao longo do ensino bésico, e a promogédo da
confianga social na informacdo que a escola transmite, perseguem o0 objectivo maior da
escola que visa promover o0 sucesso escolar e educativo de todos os alunos, como estipula

a Lei de Bases do Sistema Educativo®.

Considerando que nao se pode reconstituir a relacdo com o saber, a partir do oficio
de aluno, exclusivamente com base nos discursos e nas representacdes dos alunos
(Perrenoud, 1995), o certo € que € necessario “interessarmo-nos pelo que pensam e dizem
os alunos” (Perrenoud, 1995, p. 211), para que a opinido livre, o erro e a negociacao facam
parte de um oficio de aluno, em que este, enquanto aprendente, expresse 0S Seus
pensamentos, pelo raciocinio e pela fala (Idem, 1995), ndo s6 sobre as aprendizagens e as
relagcbes sociais mas também sobre a avaliacdo que inevitavelmente marca o percurso

escolar do aluno.

Deste modo, na introducdo, apresentamos a relevancia do estudo e definimos o
problema e os objectivos da investigagdo. Terminamos com a apresentagdo de algumas

limitagcBes que, sabemos de antemé&o, nos irdo acompanhar no percurso da investigacao.

No primeiro capitulo procuramos fazer um enquadramento sobre o estado da arte,
tendo em conta a teméatica do nosso estudo. Deste modo, contextualizamos os percursos da
avaliacdo nas aprendizagens escolares dos alunos até a década de oitenta, do século XX, e
a partir da década de oitenta até aos nossos dias. Ainda, neste primeiro capitulo,

conceptualizamos a avaliacdo, no ambito das aprendizagens e competéncias, tendo em

1 Lei n° 49/2005 de 30 de Agosto, art® 7°, alinea o.



conta as funcdes pedagdgicas da avaliacdo, a auto-avaliagdo das aprendizagens dos alunos

e a referéncia a critérios e a participagéo dos alunos na avaliagdo das aprendizagens

No segundo capitulo descrevemos e justificamos os aspectos relacionados com a

metodologia do estudo e apresentamos o0 caminho que percorremos.

No terceiro capitulo caracterizamos 0 meio e 0s sujeitos da investigacdo e no
capitulo quarto apresentamos a analise dos resultados de forma contextualizada com o

primeiro capitulo, concomitantemente a novas leituras que sentimos necessidade de fazer.

Por fim, apresentamos algumas consideracdes finais tendo em conta a andlise de

dados.

1. Relevancia do Estudo

O interesse pelo tema desta dissertacao resulta da minha experiéncia profissional,
como professor, e de algumas insatisfacdes que inevitavelmente aconteceram ao longo de
mais de dezoito anos de docéncia com as questdes da avaliagdo, nomeadamente a
auséncia de reflexdo sobre as questdes da avaliacdo das aprendizagens a partir dos
préprios sujeitos da avaliacdo: os alunos que, segundo Alderson (2005), acabam por ser

muitas das vezes criancas objecto em vez de criangas sujeito.

Ao considerarmos os direitos de participacdo das criancas, como consagrado na
Convencao sobre os Direitos da Crianca, da ONU (1989), valorizamos o direito a livre
expressao de opinides e a sua consideracdo sobre os assuntos que a crianca dizem
respeito, tomando estas parte das decisdes que as afectam (Alderson, 2005) e sobre as
guais, enquanto aluno, se inclui a avaliacdo das aprendizagens escolares,

ja que a avaliacdo é um processo que envolve diversos actores e 0s
alunos sdo uma das partes directamente envolvidas, esta voz,
habitualmente menos considerada quando se fala de avaliacdo, € um
contributo indispenséavel para se reflectir e compreender a avaliacdo na
sua complexidade (Pinto & Santos, 2003, p. 2).

Neste sentido, julgamos pertinente ouvir os alunos, tendo presente que a avaliagdo
das aprendizagens na sua complexidade é polémica, porque, segundo Arends (1995), a
classificacdo produz consequéncias pessoais e sociais a longo prazo e é por isso objecto de

preocupacado dos alunos e das familias.

Neste ambito, importa também compreender a pratica real deste fenébmeno que é a

avaliagdo das aprendizagens escolares do aluno, sob o ponto de vista da auto-avaliacao,



registada no final de cada ano lectivo, de acordo com os critérios definidos pela escola
(Despacho Normativo n° 1/2005), e da compreensdo da dimensdo avaliativa que deve
envolver os alunos e encarregados de educacgédo (Despacho Normativo n° 1/2005), no
ambito do conhecimento e da participacdo, nem sempre efectiva, ja que é frequente
confundir-se a participacdo dos pais com a sua representagdo ambigua nos diferentes

conselhos que a legislacéo estabelece (Garcia, 2003).

Sendo a avaliacdo das aprendizagens escolares dos alunos uma operacao
indispensavel e central no processo de ensino e aprendizagem (Ribeiro & Ribeiro, 1990;
Despacho Normativo n° 1/2005; Fernandes, 2006; Oliveira, 2008), ndo identificada como
uma etapa de medida isolada (Guerra, 2003; Andrade & Debarba, 2006), parece haver
ainda um vazio sobre os saberes daqueles que mais séo afectados pela avaliacdo escolar,
os alunos, uma vez que sobre o estado do actual sistema educativo portugués, no que a
avaliacdo das aprendizagens escolares diz respeito, Fernandes (2007) concluiu que este
continua a revelar dificuldades de concretizacdo de uma avaliacdo dos alunos que contribua
para o desenvolvimento de competéncias que sao indispensaveis para o futuro escolar e

profissional.

A investigacao realizada no ambito da avaliagdo escolar dos alunos, considerando o
estado da arte, tem-se focalizado mais nas perspectivas de investigacdo dos professores e
pouco nas perspectivas dos alunos, pelo que, também nestes, “compreender o
comportamento humano € essencialmente compreender 0s sistemas interpretativos
utilizados pelos sujeitos no sentido de expandir e dar significado as suas experiéncias”
(Goncgalves, 2002, p. 42). Deste modo, os alunos nos “seus relatos matizam e completam o
gque sabemos sobre os processos educativos” (Montandon, 2005, p. 495), que por estes sdo
afectados, positiva ou negativamente, no ambito do sucesso e insucesso escolar, em

consequéncia do processo avaliativo.

Ao transformar a “indiferenca pelas diferencas” (Bourdieu, 1966, citado por
Perrenoud, 1995, p. 217), 0s sucessos e insucessos escolares dos alunos resultam da
transformagcdo das desigualdades extra-escolares em desigualdades de aprendizagem
(Perrenoud, 1995).

Acreditamos que ao investigar a avaliacdo das aprendizagens escolares a partir do
outro lado, o dos discursos dos alunos, estaremos a procurar uma linha de conhecimento
emancipatorio. Deste modo, no ambito do ensino basico, numa linha de conhecimento
emancipatorio defendida por Moraes (2004), e a partir da oportunidade de expressao de

alunos sobre a avaliagdo das aprendizagens escolares, procuramos indicadores de conheci-



mentos que podem ser vistos e problematizados. Por isso, podem ser considerados para a
deliberacdo das melhores escolhas por parte de cada comunidade escolar/comunidade
educativa, tendo em conta pontos de vista construidos de vivéncias, sentimentos, ideias e
accgOes, j& que a escola “é uma instancia socializadora que tem a incumbéncia de preparar
as novas geragcbes para a vida social” (Alderson, 2005, p. 641), que se encontra em

permanente transformacé&o.

Neste percurso que nos propomos realizar pela primeira vez, em resultado de uma
etapa de formacado que o Mestrado em Supervisdo Pedagoégica nos proporcionou, e embora
inexperientes investigadores em Educacdo, acreditamos que €é também a partir das
pequenas acc¢des que se promovem espacos de cidadania e se preparam novas geracoes
de cidadaos conscientes, simultaneamente criticos, autbnomos e responsaveis, a partir da

sua accéo presente.

Neste sentido, procuramos ter em conta a producdo de conhecimento a partir da
accao e dos contextos educativos enquanto realidade social (Afonso, 2005), sobre uma
avaliacdo como problemética de sentido “mais associada aos significados que o0s
participantes atribuem aos fenébmenos que os rodeiam, mais subjectiva, mais participada e

partilhada por todos os intervenientes no processo” (Fernandes, 2008, p. 41).

Por ultimo, investigar o tema da avaliagdo das aprendizagens a partir dos discursos

dos alunos, que consideramos actores importantes das praticas educativas, pela retribuicdo

7

do esforco, prazer e dedicacdo, com os seus saberes (Charlot, 1982), € um desafio ao
nosso crescimento pessoal e profissional, numa dimensédo de pertinéncia socioprofissional
reflexiva que desenvolve competéncias para melhor podermos lidar com o processo

avaliativo dos alunos ja que

a investigacdo que tenha por Unico objectivo o aperfeicoamento do
discurso tedrico sem a confirmacao de uma transferéncia possivel para
as aplicacdes profissionais torna-se cada vez mais desacreditada. (...)
A investigagdo deverd ter, acima de tudo, uma pertinéncia
socioprofissional, ela deverd aderir a pratica mais do que a estética da
argumentacao formal (Van der Maren, n/d, citado por Lessard-Hébert,
Goyette & Boutin, 2005, p.87).



2. Problemas e Objectivos da Investigacao

A proposta para o desenvolvimento da presente investigacao procura caracterizar o
processo da avaliagdo dos alunos do Ensino Basico, tendo em conta a sua pertinéncia, no

ambito do percurso escolar desses mesmos alunos, a partir da seguinte pergunta de partida:

- Como é que os alunos, do Ensino Basico, caracterizam a avaliacdo no ambito das

aprendizagens e competéncias consideradas na sala de aula?

Tivemos em conta na definicdo do problema a clareza (Lessard- Hébert, 1996; Flick,
2005), como fundamental para a precisdo e pertinéncia dos objectivos de estudo e do

caminho a seguir.

Procuramos compreender o problema da nossa investigagdo através de um
“processo de andlise da realidade que se apoia em evidéncias e argumentacdes sujeitas ao

rigor” (Guerra, 2003, p.118), e, deste modo, visamos 0s seguintes objectivos:

- Aprofundar o conhecimento e a compreensdo sobre o dominio da avaliacdo das
aprendizagens e competéncias tendo em conta o significado dos saberes e representacfes

dos alunos e normativos que a enquadram.
- Caracterizar os saberes dos alunos sobre o processo de avaliagéo escolar.

- Compreender a avaliacdo escolar e suas implicacbes a partir dos saberes, das

representacdes e dos discursos dos alunos.

3. Alguns Apontamentos no Percurso da Investigagao

As limitagBes deste estudo decorrem, em primeiro lugar, da nossa inexperiéncia no
campo da investigacdo e do tempo limitado para a fazer, considerando ainda que, por um
lado, nasce de tempos condicionados por indisponibilidades inerentes a um dedicado
exercicio profissional de docéncia, que nos ocupa diariamente muitas horas, e, por outro
lado, pela vivéncia, em simultdneo, de um primeiro ano marcado por um processo
avaliativo, enquanto docente, sobre o qual nos parece haver muitas reservas sobre os
efectivos contributos para a melhoria do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo dos

alunos.

Ainda que a escolha de uma metodologia de caracter qualitativo nos permita
compreender mais profundamente os saberes e as razdes dos sujeitos sobre uma realidade

reconstruida, no ambito da avaliacdo escolar, este estudo empirico ndo nos permite fazer



inferéncias holisticas para a populacdo deste estudo. Neste sentido, o estudo de caso
poderia, com outro tempo, estender-se a uma analise qualitativa mais extensiva, através da

comparagdo multi-casos ou inclusive através do recurso a metodologia quantitativa
(Lessard-Hébert et al., 2005).

Por outro lado, investigar a tematica da avaliacdo na perspectiva dos alunos, e tendo

em conta a natureza humana,
gue envolve sujeitos (pessoas), estd presente o critério da
subjectividade/objectividade, na medida em que, se por um lado exige
gue o investigador se distancie do fenébmeno estudado, se distancie
dele préprio, deixando de estar apaixonado pela investigacdo que esta
a realizar, pelo outro, exige a presenca do investigador com 0s seus
valores e as suas finalidades (Cunha, 2007, p. 92).

A obtencao de dados sobre um tema complexo, por vezes problematico e
conflituoso, como é a avaliacdo das aprendizagens escolares, podera condicionar em si
mesmo 0s proprios sujeitos concomitantemente ao registo da voz que exerce por vezes
ansiedade adicional. Contudo, ressalve-se que 0s sujeitos, alunos em fase de términos de
estudos nesta escola, demonstraram, na abordagem inicial, grande interesse na
investigacdo, tanto mais que registamos na primeira abordagem que eles se sentiram

importantes em colaborarem neste estudo.

Uma outra limitagdo tem a ver com o facto de a turma escolhida para o estudo
resultar da maior disponibilidade demonstrada pela directora de turma, quando
equacionamos uma possivel colaboragdo de uma turma de 9° ano, motivo que permitiu a
criagdo de um clima de maior envolvimento e interesse mutuo, entre alunos, directora de

turma e investigador, ainda que, no que concerne ao nosso papel, o investigador
tem sempre subjacente a sua actividade, valores, representacoes,
crencas, que dificultam uma certa neutralidade cientifica. Nesse
sentido, a investigacao pressupde complementaridade e conflitualidade,
subjectividade e objectividade, quer dos quadros tedricos,
metodoldgicos, quer dos proprios resultados (Cunha, 2007, p.92).



CAPITULO |
REVISAO DA LITERATURA

1.1. A Avaliacdo como Construcao de Conhecimento: Percursos da

Avaliacdo nas Aprendizagens Escolares dos Alunos

1.1.1. Até a década de 80 do século XX

Os primeiros trinta anos do século XX, que Correia (s/d) denominou a idade da
eficiéncia dos testes e Alves (2004) a da psicometria, resultaram na gestdo cientifica
aplicada tecnicamente a educacdo e caracterizaram-se pela “proliferacdo da industria de
testes de rendimento para testar as aquisicbes dos alunos” (Correia, s/d, p. 15). Deste
modo, entendia-se que avaliar, através de testes estandardizados e objectivos, era medir e
tudo o que nao fosse mensuravel era excluido da avaliacdo, que segundo Hadji (1994)
“apresenta o inconveniente maior de fazer sair do campo da avaliacdo tudo o que nao é
directamente mensuravel” (p.36), pelo que deixa de fora deste campo “o0 imenso edificio
qualitativo e a sua metodologia” (Idem, 1994, p. 36). No entanto, ainda segundo Hadji
(1994), a medida cientifica teve como vantagem, para além do tratamento matematico dos
dados, a chamada de atencdo para as noc¢des de objectividade e fidelidade. Esta visédo de
avaliacdo enquadra-se na Docimologia® que, segundo Hadji (1994) e Landshere (1976),
procurou desenvolver cientificamente os procedimentos do estudo sistematico dos exames,

em particular do sistema de atribuicdo de notas.

Entre 1930 e 1945 surge um esquema formal de ensino e aprendizagem, proposto
por Tyler® (1949, citado por Vilhena, 2000), “para quem a avaliacdo é a operacéo pela qual
se determina a congruéncia entre o desempenho e os objectivos” (Hadji, 1994, p. 36). Deste
modo, esta avaliacdo alicerca-se em objectivos educacionais, experiéncias de

aprendizagem e apreciacdo® das préprias aprendizagens dos alunos, de forma a determinar

2 Segundo Landshere (1976) e Hadji (1994), a docimologia proposta por H. Piéron em 1922, enquanto paradigma
dominante entre 1940 e 1960, e posteriormente em 1970 quando se interessou pelo comportamento dos
examinadores, ndo opera por si uma melhoria significativa das praticas avaliativas através do aperfeicoamento
dos procedimentos e sistemas de célculo.

o esquema de Tyler (1949, citado por Mouraz et al.,2004) postulava trés elementos essenciais no processo
educativo: objectivos, experiéncias de aprendizagem e apreciacao.

4 Segundo Mouraz et al. (2004), “os procedimentos de apreciacdo podem fornecer informacgdo sobre quais as
experiéncias de aprendizagem bem sucedidas, quais as que precisam de ser modificadas, e quais as que
deveriam ser mesmo eliminadas” (p. 212).



o nivel de mudancas ocorridas no desempenho desses mesmos alunos. Assim,
comparavam-se 0s resultados previstos com os resultados obtidos numa logica de processo
(Vilhena, 2000), o que alargava os resultados de medida, j& que relativizaram-se os testes
baseados s6 no uso do papel e do lapis e, deste modo, “Tyler encarava a avaliagdo
sobretudo como determinacdo do desempenho dos alunos face aos objectivos
programéticos” (Mouraz, Ramalho, Gongalves & Fonseca, 2004, p. 214). E por isso que
Tyler, segundo Fernandes (2008), é considerado o pai da avaliagdo educacional, sustentado
numa base tedrica de que “o processo de avaliagdo é essencialmente 0 processo para
determinar em que medida os objectivos educativos estéo, de facto, a ser cumpridos pelo
programa do curriculo e da instrucéo” (Tyler, 1949, citado por Vilhena, 2000, p. 130). Assim,
para além dos testes, aperfeicoaram-se outros instrumentos de avaliagdo como o dossié do

aluno, testes afectivos, referéncias dos pais, perfil do aluno e apreciagdes (Alves, 2004).

A partir da segunda metade do século XX, entre 1946 e 1957, ocorre um periodo
denominado Idade da Inocéncia ou da Ignorancia, de vivéncias dolorosas e de traumas apos
a Il Guerra Mundial, em que a avaliacdo se aperfeicoa na sua dimenséo técnica, distancia-
se da subjectividade e estende-se a aplicacdo de testes com referéncia a norma (Correia,
s/d).)

A partir de 1957 e até 1972 surge a Idade do Realismo ou da Expanséao (Alves, 2004;
Correia, s/d). Esta época de evolucao cientifica e tecnologica procura no plano educativo
reunir investigadores de diversos paises de forma a acompanhar, no ambito curricular, essa

mesma evolucao.

E neste periodo que se caminha para “uma avaliagcdo processual e surge a dicotomia
avaliacdo sumativa/formativa” (Alves, 2004, p. 36). Neste sentido, por um lado, a avaliacdo
aparece, no ambito formativo, associada a aprendizagem, ja que formula informacao
continua para as reformulacBes necessarias e por isso reguladora dessas mesmas
aprendizagens, e por outro, no &mbito sumativo, associada a parametros de exceléncia “se
o seu fim for ajuizar da qualidade e credibilidade de uma avaliagdo ja realizada” (Idem, 2004,
p. 36).

E igualmente neste periodo que emerge a Idade do Juizo e das Decisées em que a
avaliacdo das aprendizagens passa a ter a dupla finalidade de obter informacédo acerca do
grau de consecucdo dos objectivos bem como o de permitir a tomada de decisbes
relativamente aos processos de mudanca para alcancar esses mesmos objectivos (Correia,
s/d).



Segundo Vilhena (2000), a avaliacdo contemporanea emerge em 1967, quando
Scriven deixa a medicdo e verificagcdo dos objectivos na avaliacdo do aluno e clarifica a
avaliacdo sumativa enquanto prestacdo de contas, certificacdo e seleccdo, e propde a
avaliacdo formativa com uma finalidade pedagogica, centrada no aluno como “modo de
aprender” (Cottavoz, 1994, citado por Vilhena, 2000, p.131), e, por esse motivo, mais

associada a melhoria e regulacédo das aprendizagens.

Apés 1973, a abordagem positivista, a definicdo exaustiva de objectivos e os
métodos de caracter quantitativo sdo colocados em causa. Deste modo, emerge um novo
periodo focalizado no desenvolvimento profissional da avaliacdo que atribui ao professor o
papel de investigador. Propdem-se métodos de caracter realista, subjectivos e qualitativos
procurando-se compreender o contexto em que a acc¢do educativa decorre (Correia, s/d).
Segundo Alves (2004), este periodo desencadeia o caracter sistematico da avaliacao que
incluiu os contextos e inerentes mudancas, a avaliagdo diagnéstica, a avaliacdo durante o

processo e a avaliacado do produto final.

1.1.2. A partir da década de 80 do século XX

O interesse das Ultimas décadas do século XX pela avaliagdo, no dominio
educacional das aprendizagens escolares, foi “movido pela necessidade de compreensao
das fraquezas, das forgas, das intengfes, das medidas, dos resultados, dos diagnosticos e
dos processos a que multiplas abordagens deram origem” (Vilhena, 2000, p.25), pelo que as
publicacbes de natureza diversa sobre a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, sob a
forma de reflexdes, investigacdes e consideracfes teoricas e préaticas despertaram a partir
de finais dos anos oitenta (Fernandes, 2008), e deram origem a discussfes e tensfes
permanentes sobre a avaliagdo das aprendizagens dos alunos. Estas discussdes e tensdes
poderao ser encontradas na légica da selectividade social (Fernandes, 2007; Souza, 2008),
“reforco das desigualdades sociais” (Boavida & Barreira, 2006, p. 8), nos mecanismos
escolares de exclusdo social, alimentados pela hierarquia da avaliagdo (Souza, 2008), e na
arbitrariedade, ou auséncia, de critérios avaliativos (Abrantes, 2002), aceites com justica e

equidade®.

A sistematizacéo da avaliacdo das aprendizagens, desde os finais da década de 80,

a partir de varios autores, foi segundo Fernandes (2008), proficua em diversos textos sobre

° Segundo Fernandes (2008), ha um conjunto de factores a ter em conta no ambito da equidade: o estatuto
socioecondmico dos alunos; o género; o grupo étnico e/ou linguistico; a proveniéncia (rural ou urbana); tipo de
escola (publica ou privada); e alunos com necessidades educativas especiais.



a organizacao da avaliacdo em larga escala e em diferentes paises do mundo (Nuttall, 1986,
citado por Fernandes, 2008), sobre o funcionamento de exames (Stake, 1991; Gipps, 1994),
entre outros, citados por Fernandes (2008), e sobre a avaliacdo das aprendizagens, na sala
de aula, focalizada nas relagcbes da avaliagdo formativa versus avaliagdo sumativa
(Perrenoud, 1991; Bonniol & Vial, 1997; Black & William, 1998, citados por Fernandes,
2008).

Salientamos a aprendizagem assistida pela avaliagcdo, na perspectiva de Hadji (1990,
citado por Fernandes 2008), por um lado, enquanto avaliacdo centrada nos objectivos, na
linha de Tyler, no ambito da orientacéo positivista, e, por outro, enquanto abordagem que
coloca a avaliacdo nos actores educativos®, no ambito da orientacdo de natureza
construtivista, num sujeito que € agente e construtor activo do seu conhecimento a partir de
uma avaliacdo pedagdgica, determinada pelo papel do feedback que “nas suas mais
variadas formas, frequéncias e distribuicbes é um processo indispensavel para que a
avaliacdo se integre plenamente no processo ensino-aprendizagem” (Fernandes, 2008, p.
63). Deste modo, o feedback permite ao aluno activar os processos cognitivos necessarios
para vencer as dificuldades inerentes ao processo integrado de ensino/aprendizagem e

avaliacdo (ldem, 2008).

Consideramos relevante referir as reflexdes sobre as teorias de natureza cognitivista
numa perspectiva construtiva de avaliagdo no aprender a aprender através do conflito sécio
cognitivo’ uma vez que esta

resulta das investigacdes sobre o estudo da construcdo social da
inteligéncia e que tinham como finalidade descrever o fendbmeno do
raciocinio, da formulacdo de hipbteses e esquemas, como
consequéncia do intercambio de pontos de vista moderadamente
opostos entre sujeitos de um nivel de idade proximo (Fernandes &
Leite, 2002, p. 50).

Conceptualmente emerge, numa linha mais emancipatéria, a avaliagdo mais
orientada para a monitorizacdo e pilotagem que procura a obtencdo de significados dos
fendbmenos e dos comportamentos dos alunos (Vilhena, 2000; Fernandes, 2008). Esta
perspectiva de avaliacdo das aprendizagens configuara-se como “construcdo social em que
sdo tidos em conta os contextos, a negociacdo, o envolvimento dos participantes, a

construcao social do conhecimento e 0s processos cognitivos, sociais e culturais na sala de

® Entenda-se o professor e o0 aluno numa linha de sistema de comunicacdo que permite a constru¢cdo de um
dialogo, na avaliagdo da aprendizagem, de um professor mediador e de um aluno interveniente activo através do
estabelecimento de regras de cooperacéo (Vilhena, 2000).

! Segundo Fernandes e Leite (2002), a confrontacéo cognitiva divergente dos sujeitos € uma ocasido para uma
cooperacgao activa no sentido de se encontrarem respostas e solu¢des que sejam comuns.
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aula” (Fernandes, 2008, p. 63), numa clara valorizacdo dos métodos qualitativos de

avaliacéo nas aprendizagens dos alunos.

Sintetizamos que a avaliagdo das aprendizagens dos alunos caracteriza-se: i) pelo
paradigma objectivista; ii) pelo paradigma subjectivista; e iii) pelo paradigma dialéctico
(Vilhena, 2000; Alves, 2004). O primeiro paradigma, numa abordagem tradicional, engloba
as concepc¢des positivistas e quantitativas e privilegia a medida externa dos resultados dos
alunos numa dimensao técnica. O segundo paradigma centraliza-se no papel central do
sujeito tanto na avaliacdo como na producgdo de conhecimentos que resultam dessa mesma
avaliagcdo, enquanto dimenséo pratica e reflexiva. Num ambito mais emancipatério situa-se o
terceiro paradigma que

pretende caracterizar as concepcbes interactivas da avaliagcao,
concepgbes que reconhecem o papel irredutivel dos diferentes
parceiros no acto educativo, procurando descobrir, relativamente aos
resultados, todos o0s seus possiveis significados, com vista a
compreender, e ndo apenas a medir, os factos educativos (Vilhena,
2000, p. 8).

A investigacdo de Vilhena (2000) situa-se no ambito deste Gltimo paradigma, numa
nova perspectiva de avaliacdo, denominada de referencializac&o®, pelo que compreender as
aprendizagens dos alunos

significa implementar um curriculo baseado em formas disciplinares do
conhecimento, que tente ajudar os alunos a relacionar, a compreender
a razdo das analogias, histérias, teorias; enfim, que facilite a apreenséo
e compreensdo da multiplicidade do todo (Idem, 2000, p. 126).

A implementacado deste curriculo assenta no didlogo e na inclusdo de novos saberes,
gque valorizam referéncias situadas no exterior da escola, uma vez que criam possibilidades
para um “desempenho positivo no processo de socializagdo dos jovens bem como da sua
preparagdo para uma vida autbnoma numa sociedade em répida mutagéo (Idem, 2000, p.

59).

Ora, ainda segundo Vilhena, (2000), a “incorporagdo oficial de conhecimentos
decorrentes de um curriculo apenas ocultado, porque demasiado evidente para ser aceite
como oculto” (p. 126), deve integrar conhecimentos enraizados no mundo e nas complexas
experiéncias pessoais uma vez que isso promove “outros habitos de pensamento que

subjazem as préaticas das diferentes areas da sociedade” (Idem, 2000, p. 127).

8 Figari (1996, p. 52), designa a referencializacdo como um processo que “consiste em assinalar um contexto e
em construir, fundamentando-o com os dados, um corpo de referéncias relativo a um objecto (ou a uma
situacao), em relagdo ao qual poderdo ser estabelecidos diagnoésticos, projectos de formagédo e avaliagBes”. No
ambito da avaliagédo das aprendizagens “a referencializagdo consistird em justificar e em nomear os critérios que
presidirdo a avaliagdo” (Figari, 1996, p. 59).
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O processo de referencializacdo, na avaliagdo das aprendizagens do curriculo, de
Figari, segundo Cottavoz, (1994, citado por Vilhena 2000), combina trés diferentes
focalizacg@es: i) Focalizag&o interna - paradigma do sujeito aprendente - em que o avaliador
procurar colher o olhar e o comportamento do aluno, enquanto sujeito actor, sobre a
situagdo de aprendizagem, focalizada na avaliagdo formativa, na auto-avaliagdo e no
curriculo oculto; ii) focalizacdo zero — paradigma do sujeito ausente - em que o avaliador
procura compreender as decisdes e as consequéncias dos decisores afastados da escola; e
iii) focalizacdo externa — paradigma da interac¢éo - em que o avaliador colhe informacdes, a
partir da observacdo das interac¢des, externa ao percurso do aluno, tendo em conta o
complexo papel do professor em implementar um curriculo oficial, em o situar na turma e o

adaptar aos alunos.

Deste modo, estas focaliza¢des caracterizam uma dimenséo colectiva da avaliagéo e
por isso mesmo geradora de comunicacdo e dialogo (Vilhena, 2000), que déo sentido a
avaliacdo dos conteudos programaticos, dos objectivos e das competéncias, dos materiais e

das actividades de cada area curricular (Pacheco, 1998).

Em Portugal, Barreira e Pinto (2005), investigaram a avaliagdo das aprendizagens
dos alunos entre 1990 e 2005, no nivel pré-escolar, no ensino basico e no ensino
secundario, principalmente a partir de estudos empiricos realizados com professores em
processo de formacgdo. Consideraram que os discursos sobre a avaliagdo constituem um
fendmeno recente uma vez que esta problematica suscitava pouco interesse como objecto

de investigacao.

Neste periodo seleccionaram, tendo em conta o objecto de estudo que denominaram
avaliacdo das aprendizagens dos alunos, trinta e cinco trabalhos empiricos e oito artigos.
Concluiriam que os professores aparecem com mais frequéncia como participantes, em
detrimento dos alunos, e, simultaneamente, os professores assumem mais o papel de um
informante do que pensa do que o protagonista de mudancas de préticas avaliativas, num
claro desfasamento entre a pratica avaliativa e o discurso tedrico que acaba por ir mais

além.

Deste modo, “se pode notar uma certa divergéncia entre o que pensam da avaliagéo,
0 que fazem, e 0 que gostariam que ela fosse” (Barreira & Pinto, 2005), ou seja, a falta de
consenso dos professores entre a consisténcia/inconsisténcia das concepcdes e praticas
avaliativas com os alunos, numa “ruptura entre o pensar e o fazer” (Barreira & Pinto, 2005,
p. 58).
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As concepgdes predominantes no sistema educativo portugués da i) avaliagdo como
medida®, ou seja, obtencéo e andlise de resultados dos alunos de forma objectiva, rigorosa,
com énfase no resultado da aprendizagem a curto prazo, da ii) avaliagdo como descricdo™ e
da iii) avaliagdo como juizo de valor®', porque “a avalia¢cdo é um juizo profissional. E uma
operagdo de especialista” (Hadji, 1994, p. 37), sdo associadas as evidentes dificuldades

desse mesmo sistema na orientacéo, regulacdo e melhoria das aprendizagens dos alunos.

O modelo tedrico da avaliagdo como medida visa essencialmente a classificacdo e a
certificacdo das aprendizagens dos alunos (Fernandes, 2008), quando a “teoria curricular
nos ultimos anos a luz das abordagens social construtivistas tem evidenciado a importancia
da avaliacdo como uma componente intrinseca ao processo curricular, que permite regular,
monitorizar a adequacéo e a pertinéncia das decisbes adoptadas” (Alonso, 2002, p. 19).
Deste modo, a existéncia articulada entre curriculo e avaliagdo, entre os conhecimentos, 0s
objectivos e as competéncias, implica actos reflexivos, tendo em conta as dificuldades
inerentes a avaliacdo de atitudes e valores (Medeiros, 2006), inevitaveis, porque aceite hoje
em dia, “a importancia de um ambiente de aprendizagem que aposte e valorize (n)os
interesses, valores e saberes dos alunos e que propicie processos participados e reflexivos,

quer pelos professores, quer pelos alunos” (Fernandes & Leite, 2002, p. 64).

1.1.3. Percursos dos saberes e dos discursos dos alunos sobre a avaliagéo

O estado da arte no que se refere aos saberes da avaliacdo na perspectiva dos
alunos do Ensino Basico est4 muito aquém dos saberes provenientes sobre a avaliacdo na
perspectiva dos professores, ainda que, muitas vezes, estes sejam apenas um informante
do que pensa ou um revelador do que faz e poucas vezes protagonista de mudancas nas
praticas avaliativas (Barreira & Pinto, 2005). No entanto, encontramos alguns estudos de
investigacdo recentes, que deram voz aos alunos (Pinto, 2002; Pinto & Santos, 2003;
Cortese, 2006; Santos & Gomes, 2006; Abreu & Ferreira, 2008; Oliveira, 2008; Silva, 2008;
Souza, 2008).

°A avaliacao como medida focaliza-se apenas na descricdo quantitativa dos conhecimentos e os alunos nao
participam no processo avaliativo (Fernandes, 2008). Esta associada ao paradigma positivista.

A avaliagdo como descricdo ndo se limita a medir mas vai mais longe ao descrever até que ponto os objectivos
foram atingidos, tendo Tyler tido grande influéncia nesta concepcao de avaliacdo (Fernandes, 2008).

A avaliacdo como juizo de valor, integrada no paradigma qualitativo, implica a recolha de informacdes para
além dos testes, facilita a regulagéo das aprendizagens, considera os contextos de aprendizagem na avaliagéo e
promove a definicdo de critérios de avaliagcao (Fernandes, 2008).
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As investigacbes de Abreu e Ferreira (2008), Oliveira (2008) e Souza (2008),
procuraram compreender 0os processos da avaliagdo no ambito dos intervenientes directos
na sala de aula, professores e alunos, ndo apenas como causa e consequéncia, mas
enquanto cidadaos do mundo e do quotidiano que interagem numa dimens&o ética com 0s
seus saberes e culturas, ainda que na realidade seja predominante, segundo estes autores,
a avaliacdo como aquisicdo de conhecimentos, uma vez que a interiorizacdo da escola nao
é primordial no papel da socializacdo e da preparacdo da cidadania'?, nos seus quatro
pilares, referidos no relatério Delors: i) aprender a conhecer; ii) aprender a fazer; iii)

aprender a ser; e iv) aprender a viver juntos (Paixao, 2000).

Por outro lado, Abreu e Ferreira (2008), a partir de entrevistas, procuraram
compreender o insucesso escolar enquanto problema, ndo sé educativo mas também
social, ou seja, nos seus aspectos pedagdgicos e sociais*® durante o ano lectivo 2003/2004,
a partir de alunos do 4° ano, considerando insucesso a repeticdo de ano de escolaridade.
Deste modo, a focalizacdo na avaliagdo escolar, a partir das experiéncias dos alunos,
procura compreender o oficio de ser aluno'* em retencéo, uma vez que “pouco sabemos da
perspectiva que tém do problema aqueles que acabam por ser os mais afectados com as
decisbes tomadas, isto é, os alunos” (Abreu & Ferreira, 2008, p. 6), ou, como sustenta
Souza (2008, p. 12),” o olhar avaliativo ndo se da apenas sobre o aluno mas com ele”,
numa vertente de avaliacdo formativa alternativa, defendida por Fernandes (2006),
enquanto redefinicdo dos papéis dos alunos e professores, no ambito da partilha de

responsabilidades no ensino, aprendizagem e avaliagao.

Abreu e Ferreira (2008) concluiram que os alunos em situacao de insucesso vém-se
a si proprios como principais responsaveis pelo mesmo ou partilham essa responsabilidade
com a familia. Deste modo, associaram a retengdo ao comportamento e revelaram que no

ano da retencdo sabiam o suficiente para passarem de ano.

12 wA cidadania é responsabilidade perante nés e perante os outros, consciéncia de deveres e de direitos,
impulso para a solidariedade e para a participagdo, é sentido de comunidade e de partilha, é insatisfagédo perante
0 que é injusto ou o0 que esta mal, & vontade de aperfeicoar, de servir, € espirito de inovagdo, de audéacia, de
risco, € pensamento que age e acgao que se pensa." (Sampaio citado por Paixao, p.3).

13 Segundo Oliveira (2008), qualquer procedimento de avaliacdo tem subjacentes os aspectos sociais e
pedagdgicos que interagem permanentemente no sistema educativo através da promocao e provocagdo de
modificagdes, tanto no sistema educativo quanto social.

% perrenoud (1995, p. 15), considerou o oficio do aluno como “um género de trabalho determinado, reconhecido
ou tolerado pela sociedade, e do qual retira os seus meios de sobrevivéncia”. Entenda-se, nesta perspectiva, a
sobrevivéncia como uma forma de preparagdo para o futuro, uma vez que oficio do aluno, ndo pago, tem a
particularidade de ser menos liviemente escolhido que qualquer outro, depende de terceiros nas finalidades,
condi¢Bes, processos e controlo e esta constantemente sujeito ao principio da avaliagdo que é exercida sobre o
sujeito: qualidades, defeitos, inteligéncia, cultura e caracter.
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Muitos alunos sofrem as consequéncias de um titulo que os acompanha durante o
ano que repetem. Ou seja, a valorizagéo social da aprendizagem dos conteudos escolares
afecta as expectativas pessoais dos alunos e influencia “a construgdo do valor de si”
(Cortese, 2006, p. 71), seja nas relacbes familiares seja nas amizades que os alunos

estabelecem na sala de aula e fora dela.

Na década de 90, os resultados de investigacdes realizadas concluiram que o0s
alunos trabalham mais quando esse trabalho € associado a uma nota, portanto a uma
classificagdo (Arends, 1995), numa visdo utilitaria do trabalho escolar no ambito de uma
l6gica capitalista e liberal em que a valorizagdo do capital do conhecimento se da pela

possibilidade do lucro adquirido (Ferraz & Macedo, 2005).

Em estudos mais recentes, Pinto (2002) e Pinto e Santos (2003) referem que a
avaliacao, nos diferentes niveis de ensino, continua a ser vista e praticada numa perspectiva
mais sumativa que formativa, numa abordagem em que “a funcao certificativa e classificativa
da avaliagdo, a atribuicdo de notas, estd claramente sobrevalorizada em detrimento da
funcdo destinada a analisar o trabalho dos alunos para identificar necessidades e para

melhorar as aprendizagens” (Fernandes 2006, p.30).

Este processo considerado por Arends (1995) de julgamento, atribuicdo de valores e
decisdo sobre esses valores, na atribuicdo de notas, associa, segundo Santos e Pinto
(2003), a avaliagdo dos alunos a exames, notas, classificacdes, passagem e reprovacoes,
numa visao utilitarista e redutora do conhecimento. Ou seja, € um processo sustentado na
prestacdo de contas, preocupado com a classificacdo em detrimento de uma avaliacdo
regulada nos seus processos de ensino e aprendizagem, assente no que Souza (2008)
considerou a pedagogia do exame, enquanto ensino reduzido a aplicacdo imediata ou,
segundo Alonso (2002), enquanto processo de conhecimentos descontextualizados
sustentados em testes, e que por isso, “fragmenta o processo de aprendizagem do sujeito
sem considerar a dindmica da construcdo do conhecimento: ndo aprecia a ideia da

aprendizagem como uma ac¢ao permanente, mas sim pontual” (Souza, 2008, p. 3).

Os discursos dos alunos estiveram na base da investigacdo de Souza (2008), sobre
a avaliacdo das aprendizagens, numa dimensdo de relagdo e compreensdo das
contradicdes presentes nas escolas, tendo em conta os discursos infantis e os discursos dos
docentes, no ambito das praticas avaliativas.

Nesse sentido, Sousa (2008) teceu algumas criticas a dimens&o predominantemente
classificativa da escola, numa légica de exame que aprova ou reprova, que hierarquiza, que

certifica e que objectiviza “um conhecimento baseado na execucdo de uma série de
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requisitos estabelecidos pela burocracia institucional” (Souza, 2008, p. 99), sustentado no
exemplo da crianga que pergunta perante a reprovacdo: “Eu ndo posso ficar burra para
sempre, posso tia?” (Souza, 2008, p.11), ou no desenho do enforcamento que apresentou

uma crianga para retratar a prova a que foi sujeita (Souza, 2008, p.11).

De igual modo, Ferraz e Macedo (2005) consideraram que as notas
descontextualizadas sdo o “factor responsavel por uma imagem difusa da escola como lugar
da prova que aprova ou reprova que hierarquiza e que divide os sujeitos, estimatizando-os

em fortes e fracos” (p. 145).

Pinto e Santos (2003) concluiram que os alunos, entre 0 4° e o 9° ano de
escolaridade, tém uma visdo de avaliacdo, com caracteristicas essencialmente sumativas,
redutora e utilitarista do conhecimento na prestacdo de contas, ou seja, preocupada com a
classificacdo dos alunos em detrimento de uma avaliagdo preocupada com a regulacdo dos

processos de ensino e aprendizagem.

O aluno, ao ser implicado no processo de avaliacdo, como resultado do processo de
aprendizagem, devera conhecer o que se espera dele através do conhecimento e
apropriacdo dos critérios e parametros de avaliagdo, num processo transparente,
preconizado no Despacho Normativo n® 1/2005, na alinea e), do ponto 6, e, por isso,
“regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das diversas

aquisicoes realizadas pelo aluno” (Decreto Lei n°® 6/2001 de 18 de Janeiro: artigo 12°, n° 2).

A avaliagdo, no ambito dos critérios, referidos pelos professores e percepcionados
por alunos, foi investigada por Oliveira (2008), nos segundos e quatro anos de escolaridade
entre alunos com sucesso e com insucesso, e permitiu verificar que existem discrepancias
entre os critérios utilizados pelos professores e referidos pelos alunos. Os alunos
percepcionam critérios referentes aos contelidos programaticos e os professores privilegiam
0s aspectos cognitivos e os resultados finais, dados estes semelhantes entre alunos do 4° e
2° ano de escolaridade. Por outro lado, verificou que, quanto a percep¢ao dos critérios, 0s
alunos com insucesso apresentaram valores mais baixos embora estes ndo sejam

estatisticamente significativos quando feita a comparagdo com os alunos com sucesso.

Por seu lado, Santos e Gomes (2006) estudaram o desenvolvimento da auto-
avaliacdo dos alunos do sétimo ano de escolaridade, através de uma metodologia de
natureza qualitativa, estudos de caso, num contexto da apropriacdo dos critérios de
avaliacdo, por parte dos alunos. Os autores anteriores concluiram que a melhoria da auto-

avaliagdo contribui para um melhor desempenho por parte dos alunos e:
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a apropriacdo de critérios de avaliagdo juntamente com o
desenvolvimento de uma capacidade critica inter-relacionam-se com
um melhor desempenho quer da realizacdo das tarefas e dos seus
respectivos relatorios, quer da capacidade de comunicar (Santos &
Gomes, 2006, p. 42).

A defesa de um modelo comunicativo de avaliagdo acaba por ser sustentada por
Oliveira (2008) tendo em conta que, segundo o autor, parece poder afirmar-se que existe
pouca consciencializacdo dos professores face aos critérios que utilizam e uma insuficiente
comunicacdo entre professores e alunos relativamente a esses mesmos critérios de

avaliacao.

Deste modo, a avaliacédo “na légica da auto-regulacdo”, (Leite & Fernandes, 2002, p.
53), assenta em situacdes de comunicacdo, através de uma cultura dialdgica™, em que o
aluno activo aprende a tirar partido da avaliacdo pelo envolvimento na aprendizagem, uma
vez que

a avaliacdo como auto-regulagéo das aprendizagens implica atender a
factores que dizem respeito ndo s6 aos modos de aprender como
também aos modos de fazer aprender. Por isso, entender e utilizar a
avaliagdo nesta perspectiva implica assumi-la na dimensdo do aluno,
na dimenséo das préticas e dos instrumentos e na dimenséo do clima
de aprendizagem (Leite & Fernandes, 2002, p. 53).

Neste sentido, um clima de aprendizagem favoravel potencializa a comunicagéo
interpessoal, intencional, enquanto ajuda na relacdo entre a avaliacdo/auto-avaliacéo e a
aprendizagem, concertada e negociada entre o aluno e o professor. Ou seja, a avaliagdo
deixa de ser um ajuste de contas para passar a “alicercar-se na confiabilidade da avaliacdo
assente na consciéncia, qualidade da informacéo, e transparéncia de processos” (Santos &
Gomes, 2006, p. 14).

15 Segundo Alves (2004), assenta no didlogo entre os alunos e com o professor e visa 0 desenvolvimento do
pensamento metacognitivo.
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1.2. Conceptualizacao da Avaliacao

1.2.1. Avaliacado das aprendizagens e competéncias

Em educacdo, andamos, por vezes as voltas quando os conceitos ndo
estdo precisos e as metodologias ndo estdo apuradas. Andamos ao
sabor de modas sem desenvolvermos uma atitude critica e ndo apenas
um simulacro de reflexdo (Medeiros, 2006, p. 105).

Ao analisarmos conceptualmente a avaliacdo, enquanto “indissociavel dos processos
de ensino e aprendizagem” (Mouraz et al., 2004), e “parte integrante do curriculo, na medida
em que ela se incorpora como uma das etapas do processo pedagdgico” (Oliveira &
Pacheco, 2005, p. 119), e considerando 0 nosso actual sistema de ensino, tomamos como
ponto de partida que a avaliacdo é “um processo regulador das aprendizagens, orientador
do percurso escolar e certificador das diversas aquisi¢oes realizadas pelo aluno ao longo do
ensino basico” (Decreto-Lei n° 6/2001, art.° 12). Assim, “avaliar € um conjunto organizado de
processos que visam (1) o acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem
pretendida, e que incorporam, por isso mesmo (2) a verificagdo da sua execucao” (Roldao,
2008, p. 41), e compreende as modalidades de avaliacdo diagndstica, formativa e sumativa
(Decreto-Lei n° 6/2001, art.© 13°).

Deste modo, e em termos abrangentes, defendemos uma concepcdo em que “a
avaliacdo das aprendizagens pode ser entendida como todo e qualquer processo deliberado
e sistematico de recolha de informacao, mais ou menos participado e interactivo, mais ou
menos negociado, mais ou menos contextualizado, acerca de que os alunos sabem e sdo

capazes de fazer numa diversidade de situa¢gfes” (Fernandes, 2008, p. 16).

O actual despacho da avaliacdo das aprendizagens dos alunos (Despacho
Normativo n°® 1/2005), do Ensino Bésico, associa as aprendizagens as competéncias, na
perspectiva teorizada por Roldéo (2008):

ao saber que se traduz na capacidade efectiva de utilizacdo e manejo -
intelectual, verbal ou préatico - e ndo a conteddos acumulados com 0s
gquais ndo sabemos nem agir no concreto, nem fazer qualquer operacao
mental ou resolver qualquer situacdo, nem pensar com eles (p. 20).

O conceito de competéncia, associado as aprendizagens dos alunos, passa assim a
ser central na educacao escolar e resulta da importancia dos conhecimentos trabalhados na
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escola a partir dos objectivos*® que serdo pensados em funcdo do seu “para qué” (Rold&o,
2008), por forma a constituir “o referencial orientador da justeza e pertinéncia dos objectivos”
(Idem, 2008, p. 22), na construcdo de competéncias gerais, especificas, transversais ou
disciplinares, sendo a competéncia “o objectivo Ultimo dos varios objectivos que para ela
contribuem” (Idem, 2008, p. 22).

Considerando o mundo competitivo actual, em que os conhecimentos dos alunos,
longe de serem para acumular, se devem tornar vinculos de desenvolvimento de
competéncias de aprendizagem, em seres sociais que se pretendem emancipados, com
capacidades de tomarem decisdes, materializadas na accdo activa e interventiva
(Fernandes & Leite, 2002), “a competéncia distingue-se do saber-fazer (aptidao para agir) e
do saber puro (aptiddo para compreender), pelo facto de ser uma aptiddo para julgar”
(Reboul, 1982, citado por Fernandes & Leite, 2002, p. 70), pelo que, “integra conhecimentos,
capacidades e atitudes e que pode ser entendida como saber em ac¢do ou em uso”

(Curriculo Nacional do Ensino Basico, 2001, p. 9).

A avaliacdo de competéncias implica, por isso, “a ac¢do profissional inteligente e
informada de fazer com que alguém aprenda, ou seja, se aproprie desse conhecimento e se
torne competente nele” (Rolddo, 2008, p. 57), e que permita “desenvolver um pensamento
critico, o que implica uma cultura dialdgica na sala, ou seja uma cultura em que o dialogo,
entre os alunos e com o professor, esteja ao servico do desenvolvimento do pensamento
dos alunos” (Alves, 2004, p.76). Deste modo, a avaliacdo devera estar orientada e
organizada, independentemente da natureza ou de tipo de tarefa avaliativa, para a
verificagdo da visibilidade, do uso e da expressdo da competéncia em causa, no principio de
gque o ensino e a avaliacdo deverdo ser elementos interdependentes e indissociaveis (Idem,
2004).

16 “Aquilo que pretendemos que o aluno aprenda, numa dada situacdo de ensino e aprendizagem, e face a um
determinado contetido de conhecimento” (Roldéo, 2003, p. 21).
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1.2.2. Funcdes pedagdgicas da avaliagdo: diagndéstica, sumativa, formativa e
formadora

7 “com fins claramente pedagdgicos, isto é contributivos

As funcdes da avaliacdo
para a melhoria do ensino e das aprendizagens” (Pinto, 2003, p. 3), estdo consagradas no
Despacho Normativo n° 1/2005, enquanto processo, e compreende as modalidades de
avaliacdo: i) avaliac@o diagndstica, ii) avaliagdo formativa e iii) avaliagdo sumativa interna e

externa.

A funcdo pedagogica da avaliacdo compreende: i) a dimensdo pessoal feita da
interaccdo aluno/professor; ii) a dimensédo didactica que se realiza ha construgdo de um
adequado ambiente de aprendizagem tendo em conta a natureza diagnostica, sumativa ou
formativa da avaliacdo; iii) a dimensao curricular que se traduz nas adaptacdes curriculares
do projecto curricular de turma e adaptaces individuais a determinados alunos; e (iv) a
dimenséo educativa que se relaciona com a verificagdo da qualidade do sistema educativo
(Ferreira, 2007).

A avaliacdo diagnostica tem como funcdo identificar as competéncias dos alunos
numa fase inicial de aprendizagem (Ribeiro & Ribeiro, 1990; Hadji, 1994; Cortesdo, 2002;
Alves, 2004; Barreira, Boavida & Araujo, 2006; Ferreira, 2007). Deve proporcionar ao aluno
uma aprendizagem facilitadora ja que determina o grau de preparagdo do aluno nos pré-
requisitos necessarios para iniciar uma nova aprendizagem. Deste modo, esta associada a
previsao de possiveis dificuldades que possam ocorrer durante o processo de aprendizagem
(Ferreira, 2007). Na prética, permite ao professor “averiguar os conhecimentos prévios dos
alunos” (Idem, 2007, p. 25).

A dimensdo formativa da avaliacdo alicerca-se na referéncia criterial®® de uma
pedagogia diferenciada para a mestria ou de dominio, “entendida como a criacdo de
condicbes pedagogicas que permitissem o cumprimento dos objectivos pela maioria dos
alunos” (Ferreira, 2007, p. 57), por um lado, e, por outro, para uma pedagogia
compensatéria operacionalizada em medidas de intervengdo como as aulas de
compensacao/recuperacdo, estratégias de ensino mais individualizado e adaptacdes

curriculares (Alves, 2004; Despacho Normativo n°50/2005; Ferreira 2007), “como meio de

v Segundo Ferreira (2007) para além das fun¢des pedagdgicas da avaliagcdo, esta tem também: (i) uma fungéo
social, ou seja, certifica as aprendizagens feitas pelos alunos nos processos de escolarizagdo e posterior
integracdo na sociedade e mercado de trabalho; (ii) uma fungéo de controlo, enquanto manutencéo da ordem e
do clima de aprendizagem por parte do professor; e (iii) uma funcéo critica que consiste na analise dos
processos de avaliagdo e no desenvolvimento do curriculo através da auto-avaliacéo.

Cada aluno é avaliado por si, a partir de critérios definidos, independentemente dos outros alunos (Ferreira,
2007).
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conduzir cada um a uma igual mestria” (Ferreira, 2007, p. 29). Neste sentido, “a avaliacdo
formativa foi percebida como uma estratégia de democratizacdo e de recusa ao insucesso
escolar e as desigualdades na educacdo escolar” (Ferreira, 2007, p. 57), e assume, no
ambito regulamentar, a principal modalidade de avaliacdo do Ensino Béasico (Decreto-Lei n.°
6/2001; Despacho Normativo n°1/ 2005), no pressuposto da “individualizacdo do ensino,
pela diversificacdo/diferenciacdo dos procedimentos pedagdgicos (objectivos intermédios,
estratégias, actividades, recursos) em funcdo das caracteristicas dos alunos e dos seus

percursos de aprendizagem” (Ferreira, 2007, p. 65).

A avaliacdo formativa enquanto “principal modalidade de avaliagdo do ensino basico
assume caracter continuo e sisteméatico e visa a regulagdo do ensino e da aprendizagem”
(Despacho Normativo n® 1/2005, art.° 19). Ou seja, preocupa-se em colher dados visiveis
para o professor, aluno e encarregado de educagdo sobre o desenvolvimento das
aprendizagens e competéncias (Alves, 2004; Ferreira, 2007), para que o0 processo de ensino
e aprendizagem dos alunos possa ser regulado tendo em conta as “caracteristicas, ritmos,
necessidades e dificuldades/erros diagnosticados no aluno durante o seu processo de

aprendizagem” (Ferreira, 2007),

Deste modo, esta modalidade de avaliacdo reveste-se, segundo Alves (2004), de
uma concepgao diagnostica e pode ser abordada numa concepg¢éo behaviorista, cognitivista

ou integrada no préprio processo de ensino e aprendizagem:

a) Na concesséo behaviorista a avaliagdo formativa esta ligada a pedagogia por
objectivos e a pedagogia para a mestria. O objectivo terminal € decomposto em
objectivos intermédios que permitem balizar as aprendizagens. Deste modo,
recolhem-se as informacdes a partir de objectivos comportamentais observaveis
e interpretam-se fazendo-se a comparacao entre as performances observadas e
0s critérios previamente estabelecidos. Perante os resultados, adaptam-se
actividades pedagogicas, variaveis externas da tarefa, com o intuito de modificar

0 comportamento do aluno e o levar a atingir o objectivo e o éxito.

b) Na concepcédo cognitivista a preocupacao focaliza-se nos processos mentais
do aluno. Deste modo, procura-se compreender o funcionamento cognitivo face a
tarefa, pelo que o erro do aluno é a fonte de informacdo que permite
compreender as dificuldades encontradas. Deste modo, a interpretacao do erro é
diagnosticada tendo em conta a caracteristica do aluno e as tarefas propostas
inicialmente. Perante o erro, adaptam-se as actividades pedagdgicas, na tarefa

proposta inicialmente ao aluno, para que ele desenvolva novas adaptagdes, ou
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seja, adequam-se as informacgdes fornecidas pela tarefa as possibilidades de

tratamento das informagdes pelo aluno.

c) Na avaliacdo formativa integrada no processo de aprendizagem a principal
preocupacdo é a regulacdo pedagdgica das aprendizagens, ou seja, 0 ajusto da
accao didactica as dificuldades encontradas no diagndstico pelo que o caracter
pedagdgico se sobrepde ao avaliativo. Deste modo assume-se, por um lado, uma
regulagéo interactiva entre professor e aluno, durante o processo de ensino e
aprendizagem. O professor joga com as interaccdes, professor-aluno, aluno-
aluno e aluno-material didactico. Por outro lado, assume uma regulacdo
diferenciada em tarefas de aprendizagem com o intuito de corrigir os erros. Deste
modo, através do feedback procura-se motivar o aluno e beneficiar a
aprendizagem através de tarefas diferenciadas de acordo com os alunos e a

estrutura da tarefa.

Deste modo, importar situar o conceito de regulacdo e as suas vertentes de
aplicacdo. O conceito de regulacdo pode ser definido como “todo o acto intencional que,
agindo sobre os mecanismos de aprendizagem, contribui para a progressdo e/ou
redireccionamento dessa aprendizagem” (Santos, 2002, citado por Ferreira, 2007, p. 98).
Ainda, segundo Ferreira (2007), a regulacdo pode ser entendida como: i) regulacdo
retroactiva — que ocorre apds um tempo de ensino e aprendizagem, € diferida em relacéo a
avaliacdo e visa levar o aluno a atingir os objectivos que ainda ndo atingiu através de
actividades de remediacéo e de correcc¢do; ii) regulacdo pro-activa — tal como a anterior, é
diferida em relacao a situacdo da aprendizagem central e ao momento da avaliacdo. Para os
alunos que tiveram dificuldades, visa consolidar as competéncias num novo contexto de
aprendizagem adaptada através de novas situacdes e, para os alunos sem dificuldade, visa
o aprofundamento de competéncias através de novas actividades; e iii) regulacéo interactiva
— numa perspectiva cognitivista de aprendizagem e de avaliacdo que ocorre durante o
processo através da interac¢do do professor com o aluno, pelo diagnostico de dificuldades

Nno momento em que surgem.

Na regulagéo interactiva adaptam-se as actividades as caracteristicas do aluno e as
dificuldades especificas encontradas numa linha de individualizacdo, em que o feedback
continuo ajuda, regula e orienta o aluno. No entanto devido a dificuldade da sua

implementag¢do, em turmas com 24 alunos e mais alunos, Ferreira (2007) considera que a
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auto-regulacéo™ e a auto-avaliagéio s&o os procedimentos mais eficazes para o sucesso do

aluno.

Segundo Ferreira (2007), a regulagéo da avaliacdo formativa, integrada no processo
de ensino e aprendizagem pode ser equacionada enquanto i) dispositivo pedagogico® e ii)
actividade do aprendente®. Deste modo:
Na sua funcéo reguladora, a avaliagao formativa reforca os éxitos, tenta
responder a necessidades educativas detectadas, a problemas
diagnosticados e suas causas, 0 que conduz a uma nova atitude
perante os erros dos alunos. Os erros dos alunos nao sao vistos como
uma resposta com valor negativo e, por isso, objecto de puni¢do, mas
como reveladores de aspectos relacionados com os raciocinios e com

as estratégias de aprendizagem dos alunos, ou ainda com as
estratégias de ensino (Ferreira, 2006, p. 74).

BN

Complementar a avaliacdo formativa, a avaliagdo sumativa, legislada no ensino
bésico “consiste na formulagdo de um juizo globalizante sobre o desenvolvimento das
aprendizagens do aluno e das competéncias para cada disciplina e area curricular”
(Despacho Normativo 1/2005, art.° 24°). Expressa-se de um a cinco em cada disciplina e
qualitativamente nas areas curriculares nio disciplinares, Area de Projecto, Estudo
Acompanhado e Formagdo Civica, atravées das mencgfBes de Nao Satisfaz, Satisfaz e

Satisfaz Bem.

A avaliagdo sumativa, de medida e certificativa das aprendizagens “ndo serve por
norma, para melhorar as aprendizagens, nem proporciona, em geral, feedback que oriente
os alunos” (Fernandes, 2008, p. 74), mas, revelada publicamente através de notas, visa
comunicar aos alunos e aos pais 0s resultados conseguidos no final de um periodo de
tempo. Em consequéncia através das notas tomam-se “decisdes de promoc¢édo, ou ndo do
aluno ao longo da escolaridade, pois permitem a comparacao de resultados entre alunos em
funcdo das normas estabelecidas” (Alves, 2004, p. 31). Em suma, a avaliacdo sumativa na
perspectiva classificativa “configura-se com as ideias de mérito, julgamento, punicao e
recompensa, exigindo o distanciamento entre 0s sujeitos que se entrelagam nas praticas
escolares quotidianas” (Esteban, 2005, p. 15). Deste modo, “a classificacdo torna-se uma
arma nas maos dos professores” (Hadji, 1994, p. 107).

Na prética, a avaliacdo sumativa do ensino basico parece, muitas vezes, configurar-

se como a avaliagdo formativa contextualizada pela obrigatoriedade legislativa formal,

9 processo que é desencadeado pelo préoprio aluno, a partir da sua prépria avaliagcao (Ferreira, 2007).

% Na medida em que é o professor que modifica a sua acc¢ao tendo em conta a informacgéo dos efeitos do seu
trabalho (Ferreira, 2007).

20 aprendente toma consciéncia das dificuldades do seu percurso formativo com o proposito de reconhecer e
corrigir os erros que comete (Ferreira, 2007).
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operacionalizada numa “légica mais administrativa que pedagodgica, onde a avaliacdo
funciona como um momento revelador mas neutro pelo menos aparentemente, que néo
provoca grandes mudancas nas acc¢fes pedagdgicas de quem ensina e nas de quem
aprende” (Pinto, 2003, p. 5).

Assim, a avaliagdo das aprendizagens e competéncias dos alunos do ensino bésico,
se emergir de uma avaliacdo formativa, enquanto tarefa prioritaria (Despacho Normativo
n°1/2005), adquire novo sentido se assumir claramente uma funcéo reguladora interactiva®,
continua numa perspectiva construtivista®, integrada no processo de ensino-aprendizagem,
enquanto avaliagdo formadora de &mbito emancipatério, uma vez que

enquanto na avaliacdo formativa os critérios e os procedimentos de
avaliacdo sdo da responsabilidade dos professores que incitam o0s
alunos a situarem-se face a esses critérios, na avaliacdo formadora os
critérios sdo definidos por professores e alunos e o0s procedimentos
avaliativos, que resultam de um grande envolvimento dos alunos,
expressam situacdes de efectiva responsabilidade e de emancipacao
(Leite & Fernandes, 2002, p. 65).

De facto, as aprendizagens numa avaliagdo formadora desenrolam-se, no ambito de
percursos de formacdo democratica, através de processos metacognitivos em que “a
avaliacdo formadora pressupde a implicacdo consciente, sistematica e reflectida do aluno na
planificacdo, organizacéo e avaliacdo das suas préprias aprendizagens” (Leite & Fernandes,
2002, p. 65), pelo que, os erros para alunos e professores sao ocorréncias naturais de

aprendizagem em vez falhas de aprendizagem.

Deste modo, o0 erro na avaliacdo formadora assume uma perspectiva diagnostica,

construtivista de aprendizagens, uma vez que

a importancia da exploracéo do erro na préatica da avaliacao formativa é
inegavel, ja que permite ao professor e ao aluno reconstruirem o modo
de funcionamento cognitivo do aluno e, deste modo, haver mais
possibilidades para a criacdo das condigfes pedagodgicas adequadas a
sua superacao, pelo aluno. Dai o erro ser considerado um estimulo néo
s6 para quem aprende, como também para quem ensina (Ferreira,
2007, p. 62).

2 Entenda-se a regulacédo interactiva como a “adaptacéo da actividade de aprendizagem do aluno, possibilitada

pelas interac¢des do aluno com o professor, com os seus colegas e com o material didactico em que esta a
trabalhar (Ferreira, 2007, p. 104), ou seja, realiza-se durante a ac¢do (Guerra, 2003).

% Fernandes (2008), considerou a avaliacé@o de referéncia construtivista como a “avaliacdo de quarta geracao”

no seguimento da avaliagdo como medida, da avaliagdo como descricdo e da avaliagdo como juizo de valor, ao
defender que “os professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos” (Idem, 2008, p. 62), através da
utilizagdo de métodos predominantemente qualitativos.

24



Assim sendo, a avaliagdo formadora, enquanto dimenséo continua ou permanente
de aprendizagem, implica a participacdo e envolvimento dos alunos em préticas de auto-
avaliacdo e em processos de criacdo e/ou apropriagdo dos critérios de avaliacdo “num
processo em que 0s alunos constroem a sua prépria aprendizagem e se responsabilizam

pela sua regulacdo” (Leite & Fernandes, 2002, p. 79).

Em suma a avaliacdo formadora acaba por evidenciar os pressupostos da avaliagdo
formativa alternativa, defendida por Fernandes (2008), uma vez que se baseia em principios
que decorrem do cognitivismo, do construtivismo, da psicologia social e das teorias
sécioculturais e sdciocognitivas porque é

uma avaliacdo mais humanizada, mais situada nos contextos vividos
por professores e alunos, mais centrada na regulacdo e melhoria das
aprendizagens, mais participada, mais transparente e integrada nos
processos de ensino e de aprendizagem. Ou seja, uma avaliagédo que é
iminentemente formativa nas suas formas e nos seus conteldos
(Fernandes, 2008, p. 63).

Em sintese, a avaliacdo formadora persegue as finalidades avaliativas e realiza-se
continuamente, “por isso integra todas as modalidades de avaliacdo, de cuja aplicacdo
resultam decisdes que se pretendem formadoras para os alunos. A avaliacdo formadora é,
neste caso, mais um principio ou uma pratica do que uma estratégia, ou técnica, ou

modalidade” (Ferreira, 2007, p. 115).

1.3. A auto-avaliacdo das Aprendizagens dos Alunos e a Referéncia
a Critérios

A avaliacdo?* e a auto-avaliacdo® das aprendizagens enquadram-se nas exigéncias
regulamentares e no ambito de um exercicio profissional sustentado no conhecimento
permanente, de uma avaliacdo formadora, de ambito formativa alternativa, como a que
acabamos de referenciar no ponto anterior. Nesse sentido, a auto-avaliagdo “consiste num
processo em que o aluno participa na sua avaliacdo” (Ferreira, 2007, p. 108), tendo como
referéncia critérios de avaliacio®®, através de um processo metacognitivo regulador levado a

cabo pelo préprio aluno (Santos & Gomes, 2006), que deve ser “entendido como um

0 processo avaliativo em cada escola é feito a partir de critérios de avaliagdo definidos em Conselho
Pedagdgico (Despacho Normativo n° 1/2005, art.® 15°,1° e 17°).

%5 Despacho Normativo n°® 1/2005, art.° 13°, alinea f.

%A avaliacdo de referéncia criterial define previamente critérios sobre os quais o aluno vai ser avaliado por si
independentemente dos outros alunos e considera o esforco no percurso de aprendizagem do aluno como
dimensao a avaliar (Ferreira, 2007).
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processo mental interno através do qual o préprio toma consciéncia dos diferentes
momentos e aspectos da sua actividade cognitiva” (Santos, 2002, p. 79). Deste modo, torna-
se “num meio de aceder a um saber-fazer reflectido, através do qual o préprio aluno pode
agir conscientemente” (Ferreira, 2007, p. 112). Assim, a auto-avaliagdo é um processo que
desencadeia uma auto-regulacdo das proprias aprendizagens, levada a cabo pelo aluno
enquanto promotora da autonomia, da motivagcéo e do sentido da aprendizagem, no ambito

de um direito consagrado no estatuto do aluno do ensino basico e secundario.?’

A interiorizacdo dos critérios de avaliacdo?® das aprendizagens e seus indicadores
sdo um referente necessario para a realizacdo da auto-avaliacdo e da auto-regulacao, que
numa perspectiva construtivista da avaliacdo, de cariz criterial, deve envolver os alunos na
negociagdo porque mais facilmente se interiorizam os critérios resultantes de um processo
elaborado pelas vivéncias que implicam compromissos e cumplicidades do que aos critérios
resultantes de um processo de integracdo formalizados apenas pela exposicdo e

comunicacéo do professor (Santos & Gomes, 2006).

Assim, importa clarificar que os critérios de avaliacdo podem incidir, por um lado,
sobre uma dimensdo formativa, se a focalizacdo estiver no processo de realizacdo e
reorientacdo das tarefas escolares e dos actos concretos dos alunos na realizacdo dessas
tarefas, e, por outro, sobre uma dimensdo sumativa se a focalizacéo estiver nos resultados
que se esperam da tarefa, realizada sob condi¢cfes pré-definidas da aceitabilidade desses
resultados (Santos & Gomes, 2006). Neste sentido, a hegociacao, a definicdo de parametros
de avaliagdo e critérios de avaliacdo, e o conhecimento e clarificacdo dos critérios de
avaliacdo que estdo subjacentes a emissdo de juizos de valor, desangustiam os alunos
(Leite & Fernandes, 2002), e contribuem para um melhor aproveitamento escolar (Santos &
Gomes, 2006), ja que deste modo, os alunos dispdem, segundo Hadji (1994), “de pontos de
apoio que permitem orientar e organizar o trabalho” (p. 111), mesmo que estes possam ser

discutiveis.

A pratica avaliativa, que se situa entre um hibridismo axiol6gico de uma pedagogia
por objectivos e de uma pedagogia por competéncias, exige a referencializacdo de praticas
de avaliacdo sustentadas em clarificagdo de critérios e indicadores, uma vez “que quanto

mais ambiguo for o processo de referencializagdo mais significativo € o poder do professor

2" |_ei n° 3/2008, de 18 de Janeiro, art.° 13°, alinea r).

% Os critérios segundo Alves (2004), podem ser de realizacdo, referente a actos concretos pedidos aos alunos
ou de éxito que dizem respeito ao limiar de aceitabilidade do produto final. Bonniol (1986, citado por Alves, 2004,
p. 96) define critério “como uma dimensédo do objectivo que o avaliador resolveu privilegiar, (...) o que justifica a
referéncia escolhida é o objectivo visado, a qualidade procurada, o valor privilegiado”.

26



no complexo jogo do poder e da avaliacdo” (Pacheco, 2006, pp. 258) instrumentalizada

predominantemente pelos testes sumativos.

1.4. A Participacdo dos Alunos no Contexto da Avaliagcdo das

Aprendizagens

A participacao dos alunos, sujeitos activos de aprendizagens, no proprio processo de
avaliacao, tal como temos vindo a defender, pela apropriacdo dos critérios de avaliacdo das
aprendizagens, deve realizar-se através de novas dindmicas de valoriza¢do do processo de

auto-avaliagéo.

A producdo de conhecimento, feita das interac¢cbes alunos/professores nas
aprendizagens, e a intervencdo activa destes nessas mesmas aprendizagens, configura a
participacdo e valorizagcdo dos alunos no processo avaliativo, uma vez que “a avaliagdo
realiza-se com a compreenséo de que o acto do conhecimento e o produto do conhecimento

sdo inseparaveis” (Esteban, 2005, p. 31).

A concretizacdo da auto-avaliagdo por parte dos alunos deve sustentar-se em
espacos e tempos de comunicacgdo feita através de ac¢cdes compartilhadas. Esta, ndo pode,
apenas sustentar-se num acto formal exigido pelo sistema educativo®, ja que “ndo podemos
pensar a avaliacdo em separado, como uma entidade que se justifica em si e por si”
(Ribetto, Vasconcelos, Sgarbi & Filé, 2005, p. 110), porque a avaliacdo pressupde a
exigéncia de um conhecimento especializado sobre o processo de ensino e aprendizagem
(Guerra, 2003), que pode ser acessivel aos alunos, se a propria avaliacdo for interactiva,
contextualizada e significativa, sustentada numa “didactica comunicacional que potencie a
forca realizadora e construtiva da palavra na dindmica de (re)constru¢cdo dos saberes”
(Medeiros, 2006, p. 154).

Os alunos, enquanto participantes avaliados potencializam, através da auto-

avaliacédo, a dimenséo formadora da avaliacdo, e por isso

devem ter voz na decisdo sobre o sentido e o desenvolvimento do
processo, devem discutir os critérios, a sua aplicacdo e o consequente
resultado. Trata-se, pois de uma participacédo real e ndo meramente
nominal, de uma participacdo afecta as partes substantivas da
avaliacdo e ndo a questdes marginais da mesma (Guerra, 2003, p. 15).

%9 Despacho Normativo n°® 1/2005, art.° 13°, alinea f.

27



No percurso da avaliagdo, segundo Pacheco, os alunos devem conhecer o caminho,
ou seja, os critérios de avaliacdo que devem ser definidos e negociados para que 0s
professores, alunos e encarregados de educacgdo falem a mesma linguagem sobre o “que &

objecto de avaliagdo e daquilo que serve para julgar os dados recolhidos” (2002, p. 61).

A participagdo dos alunos e encarregados de educacdo no processo de avaliacdo
das aprendizagens est& consagrada no Despacho Normativo n® 1/2005, art.° 7°, alinea b) e
e), através de uma intervencdo que é remetida para as competéncias das escolas na
implementacdo dessa participagdo, e a definir nos regulamentos internos de cada escola.
Este processo acaba por desenvolver-se em ambiguidades de concretizacdo ja que o
Conselho de Turma, destinado a avaliacao dos alunos, é constituido apenas por docentes e
as muitas das reunibes com o0s encarregados de educacdo sobre a avaliacdo das
aprendizagens, feitas a posterior, muitas vezes no ritual de cada periodo, se enquadram no
gue Barroso (1998) considerou, no ambito das dindmicas de participacdo, reunibes de
formalismos legais, que acabam por ser inconsequentes e desintegradas de uma cultura de

participacdo efectiva.

Na pratica, a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, enquanto processo
intrinsecamente pedagdgico, segundo Mouraz et al. (2004), no que aos encarregados de
educacao diz respeito, dificilmente sera interactiva na partilha de poderes, considerando a
especializagdo académica e profissional dos professores e a dificuldade de compreenséo
dos critérios de avaliacdo para a maioria dos encarregados de educacdo, que se focalizam
mais na concretizacdo da nota que o professor da ao seu educando. Deste modo “os
cbdigos de referéncia dos professores e dos pais (excluindo se séo professores) dificilmente

serdo comuns” (Mouraz et al., 2004, p. 33).

No entanto, uma efectiva intervencdo dos encarregados de educacao, de dificil
consecucdao, e por isso mesmo situada num ambito de inovacdo e emancipacao educativa,
no processo avaliativo das aprendizagens dos alunos, devera valorizar-se a partir do sentido
da solidariedade e co-responsabilizacdo no ambito dos direitos de acompanhamento, da
escolarizacdo e do exercicio do controlo democratico enquanto co-educadores e
responsaveis pela educacdo dos seus educandos (Barroso, 1998). Deste modo, aos
encarregados de educacdo assiste-lhes o direito de terem uma palavra a dizer sobre a
avaliacdo das aprendizagens dos seus educandos, através de actos reflexivos que sejam
garantias de seriedade entre os encarregados de educacdo e director de turma,
relativamente aos actores directos que sdo os alunos e professores. Este processo de

avaliacdo, de utopia comunicativo, segundo Alves (2004), desenvolve-se no ambito da
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referencializacdo enquanto construgdo colectiva partilhada, “em que os diferentes actores
pdem & disposicao as informacdes de que se apropriaram e que serdo Uteis para avaliar”
(Idem, 2004, p. 93)
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CAPiTULO I
METODOLOGIA

2.1. Procedimentos Metodoldgicos

Esta investigacdo, enquanto processo empirico, e considerando os objectivos que
nos propomos atingir, situa-se epistologicamente no paradigma® da investigacéo qualitativa,
procurando “compreender 0s sujeitos com base nos seus pontos de vista” Bodgan & Biklen,
1994, p. 54), e nas perspectivas integrantes do paradigma interpretativo (Bodgan & Biklen,
1994; Afonso, 2005), ja que, “a experiéncia humana é mediada pela interpretacdo” (Bodgan
& Biklen, 1994, p. 54), e “consequentemente, as abordagens interpretativas procuram
analisar a realidade social a partir do interior da consciéncia individual e da subjectividade,
no contexto da estrutura de referéncia dos actores sociais” (Afonso, 2005, p. 34), aceitando
os alunos como sujeitos da investigacdo que podem “falar em seu préprio direito e relatar

visdes e experiéncias validas” (Alderson, 2005, p. 423).

A nossa investigagdo, em torno da avaliacdo das aprendizagens dos alunos, incide
num estudo de caso, concretizado em entrevistas semi-estruturadas a alunos de uma turma

do 9° ano de escolaridade.

Ao focalizamos a recolha de dados em entrevistas semi-estruturadas através de
grupos de foco, assumimos desde logo as responsabilidades® inerentes a este
procedimento, uma vez que qualquer investigacdo efectuada junto de seres humanos
levanta questbes morais e éticas (Fortin, Brisson & Coutu-Wakulczyk, 2000; Fernandes,
2005; Tomas, 2007). Deste modo, e apds consentimento voluntario dos sujeitos, é
preocupacdo fundamental deste estudo: i) o direito a intimidade, enquanto garantia dada aos
alunos e encarregados de educacao pela liberdade de decidirem sobre a extensdo da
informacédo ao nivel dos valores e das opinides que aceitam partilhar com o investigador e ii)
o direito a proteccdo do anonimato e confidencialidade das informag@es, pelo que os nomes

referidos correspondem a pseuddnimos escolhidos pelos sujeitos, e em caso algum a

% Um paradigma é, segundo Herman (1983, citado por Léssard- Hérbert et al., 2005, p. 19), “um misto de
pressupostos filosoficos, de modelos teéricos, de conceitos-chave, de resultados influentes de investigagdes,
constituindo um universo habitual de pensamento para 0s investigadores num dado momento do
desenvolvimento de uma disciplina”.

3L Entenda-se estas responsabilidades no ambito da ética, que Fortin, Brisson et al. (2000) definiram como “o
conjunto de permissdes e de interdicdes que tém um enorme valor na vida dos individuos e em que estes se
inspiram para guiar a sua conduta” e num sentido mais amplo a ética “ é a ciéncia da moral e a arte de dirigir a
conduta” ( p.114).
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verdadeira identidade dos sujeitos é revelada nesta investigacdo (Fortin, Brisson et al.,
2000).

Tomamos como linha orientadora da nossa investigacdo qualitativa, no ambito da
investigacao feita em contexto educativo, as caracteristicas defendidas por Bogdan & Biklen
(1994): i) a fonte directa dos dados € o contexto natural e o investigador € o instrumento
principal; ii) os dados recolhidos sé@o descritivos; iii) 0S processos merecem maior interesse
do que os produtos; iv) os dados sédo analisados de forma indutiva; e v) o ponto de vista dos

participantes e o seu significado assume importancia vital na abordagem qualitativa.

Identificamo-nos, no ambito interpretativo, com a fenomenologia®’, que procura
“apreender a logica dos fendmenos subjectivos” (Guerra, 2006, p. 27), através da
consideracdo da perspectiva dos sujeitos e de interpretacdes sustentadas num esquema
conceptual (Bogdan & Biklen, 1994), na qual se integra, no ambito educativo, a avaliacdo
das aprendizagens escolares dos alunos. Ou seja, pretende-se compreender a linguagem
subjectiva comum dos discursos dos alunos sobre a avaliagdo escolar das aprendizagens,
“numa descricdo fina, densa e fiel da experiéncia relatada” (Rousseau & Saillant, 2000, p.
149), pelo que através da andlise de conteudo sera possivel “compreender o modo como 0s
alunos percebem, explicam e descrevem a ordem no mundo que habitam” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 60).

Nesta perspectiva de interpretacdo, o significado é atribuido a um ponto de vista do
aluno enquanto constructo da investigacdo, e do modo como o investigador realiza o seu
trabalho. Ou seja, “os investigadores qualitativos pensam que o facto de abordarem as
pessoas com o fito de compreenderem o seu ponto de vista ainda que n&o constitua algo de

perfeito € o que menos distorce a experiéncia dos sujeitos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 54)

A nossa investigacdo, tendo em conta a andlise compreensiva®, persegue uma
funcdo expressiva de comunicacdo, ou seja “trata-se sobretudo, de fazer passar a
mensagem utilizando extractos significativos das entrevistas para exemplificar os resultados
da investigacdo” (Guerra, 2006, p. 34). Deste modo, aventuramo-nos no caminho da
interpretacdo e compreensdo holistica, em resultado das informagdes recolhidas nas

entrevistas semi-estruturadas de grupo, concretizada num plano® de uma andlise descritiva,

2 A fenomenologia € um movimento originario dos fildsofos existencialistas alemaes, franceses e holandeses, da
segunda metade do século XIX e XX . Procura o sentido que os humanos atribuem a esséncia dos fendmenos
na sua natureza intrinseca (Maanen, 1990, citado por Rousseau & Saillant, 2000).

3 Segundo Guerra (2007), para além da funcdo expressiva, sdo fungbes da analise compreensiva a fungéo
exploratdria e a fungdo analitica.

3 Segundo Afonso (2005), a andlise e interpretacdo da informagdo qualitativa ocorre em trés planos da
construcao interpretativa: i) plano descritivo; i) plano estrutural conceptual e iii) plano da teorizagao.
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“entendida como um primeiro patamar do processo interpretativo” (Afonso, 2005, p. 118), e
num plano estrutural conceptual, enquanto plano intermédio da construcdo interpretativa,

através da organizacdo categorial®

dos dados, sobre os saberes da avaliagdo escolar, na
Optica dos alunos (Afonso, 2005), de forma a “organizar o texto descritivo com maior

profundidade analitica” (Idem, 2005, p.119).

Considerando a especificidade desta tese, procuramos ainda aventurar-nos no plano
da teorizacdo, defendida por Afonso, enquanto “teoria especifica que caracterize e explique
as légicas de accdo dos actores escolares” (2005, p. 119), sobre a avaliacdo das
aprendizagens que ocorrem disciplinarmente na sala de aula, tendo em conta ndo “s6 a
producéo e intuicdo de conceitos e a sua formulagdo num esquema logico, sistematico e
explicativo”, mas também “a consideracao das implicacdes desse esquema” (Idem, 2005, p.
119), em resultado dos dados recolhidos. Deste modo, assumimos de forma clara e
consciente o risco inerente a nossa inexperiéncia investigativa, considerando que “o
tratamento da informacao qualitativa € um processo muito mais ambiguo, moroso, reflexivo,

gue se concretiza numa légica de crescimento e aperfeicoamento” (Idem, 2005, p. 118).

O acto de “teorizar pode ser considerado como a fase classificativa da analise”
(Morse, 2007, p. 42), activamente alcancado quando os dados sdo compreendidos e
sintetizados através de explicagbes alternativas que revelam ndo s6 o Obvio e o implicito
mas também o irreconhecivel e o desconhecido. Ou seja, “é um modo de descobrir a
insignificancia do significante e a significancia do insignificante” (Idem, 2007, p. 42), a partir
dos dados seleccionados para dar corpo a constructos de conhecimento.

Teorizar pode ser considerado como a fase classificativa da analise.
Resumidamente, é a seleccdo e “encaixe” de modelos alternativos de
dados. Teorizar € o processo de construcao de explicacdes alternativas

e de preensdo das mesmas face aos dados até se conseguir um
melhor ajuste que os explique (Morse, 2007, p. 42).

2.2. O Estudo de Caso e a Generalizagcao

A opcédo por um estudo de caso, sobre a avaliacdo das aprendizagens, justifica-se
tendo em conta que se procura desenvolver um conhecimento intensivo e pormenorizado de
uma turma, sobre uma situacdo concreta, vivenciada pelos sujeitos deste estudo no

guotidiano escolar.

% Bardin (1979 citado por Guerra, 2006), considera que a fase de analise tematica constitui a primeira fase da
analise de conteudo.
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Uma definicdo do estudo de caso abrangente é a de Bassey:

Um estudo de caso em educagdo € uma pesquisa empirica conduzida
numa situacdo circunscrita de espaco e de tempo, ou seja, € singular,
centrada em facetas interessantes de uma actividade (...) possibilitando
a exploracdo de aspectos relevantes, a formulacdo e verificacdo de
explicacbes plausiveis sobre 0 que se encontrou, a construcdo de
argumentos ou narrativas validas ou a sua relacionacdo com temas da
literatura de referéncia (1999, citado por Afonso, 2005, p. 70).
As unidades sociais séo, por isso, 0 enfoque da investigagédo, do caso, que pode ser
o individuo, a comunidade, o grupo, a instituicdo (Duhamel & Fabien-Fortin, 2000), e que,
por isso, coloca muitas duvidas a questdo da representatividade relacionada com as

possibilidades de generalizagéo (Martins, 2004).

Embora o estudo de caso seja frequentemente criticado, pelo facto de a
generalizacdo néo ser frequentemente possivel, como referimos anteriormente, e 0s estudos
individuais serem questionaveis no seu valor cientifico (Duhamel & Fabien-Fortin, 2000;
Martins, 2004), o certo é que

um critério importante para avaliar o mérito de um estudo de caso é
considerar até que ponto 0s pormenores sao suficientes e apropriados
para um professor que trabalhe numa situagdo semelhante, de forma a
poder relacionar a sua tomada de decisdo com a descrita no estudo. O
facto de um estudo poder ser relatado é mais importante do que a
possibilidade de ser generalizado (Bassey, 1981, citado por Bell, 1997,
p. 24).

Deste modo, a relevancia de estudos educativos pelo estudo de caso valem a

pena
se visarem o melhoramento da educacgdo, se forem relataveis e se,
através da publicagdo das suas conclusdes, alargarem os limites do
conhecimento existente, entdo podem ser consideradas formas validas
de pesquisa educacional (Idem, 1981, citado por Bell, 1997, p. 24).

Outros autores, como Yin (1994, citado por Duhamel, F. & Fabien-Fortin 2000),
defendem mesmo que, por um lado, a validade interna de um estudo de caso esti
assegurada quando existe intensidade da andlise do fenédmeno, multiplas observacdes,
simetria dos comportamentos tipo, construgdo das explicagbes e em certos casos
triangulagdo das fontes de dados e, por outro, a validade externa também est4 assegurada
na opinido de Meier e Pugh (1986, citado por Duhamel & Fabien-Fortin, 2000), tendo em
conta a particularidade de a generalizacdo ndo se poder fazer para toda a populacdo mas
para um caso ou VAarios casos subsequentes ja que a interpretacdo dos resultados de um
estudo se destinam a interpretacdo e aplicagdo de principios genéricos em casos
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semelhantes. A este propésito, Yin (1994, citado por Duhamel & Fabien-Fortin, 2000, p.
166), defende que “ os estudos de caso baseiam-se em generalizagbes analiticas, que se
opdem as generalizagbes estatisticas, isto é, o investigador utiliza a teoria como vinculo

para generalizar os resultados”.

Deste modo, o0 caso da nossa investigacdo € uma turma de alunos e “serve para
descrever, explorar ou explicar” (Duhamel & Fabien-Fortin, 2000, p. 165), o fenédmeno da
avaliacdo das aprendizagens escolares, a partir do estado da arte, e aumentar o
conhecimento e a informacéo detalhada na perspectiva dos sujeitos, na particularidade de

uma turma do 9° ano de escolaridade.

Segundo Duhamel e Fabien-Fortin (2000), o que caracteriza “o estudo de caso é a
subtileza com o qual é possivel acumular dados sobre um caso particular” (p. 165), e, deste
modo, este estudo assume-se como “um desenho aberto ao contexto do objecto, situando-

se num contexto de descoberta e ndo de prova” (Costa & Silva, 2008, p.144).

No entanto, considerando a especificidade da técnica de grupos de foco, utilizada no
nosso estudo de caso, a andlise de dados poderéa sugerir generaliza¢bes que provavelmente
poderdo ser apropriadas para alunos em contextos semelhantes aos alunos dos grupos de
foco (Morse, 2007).

2.3. A Técnicas de Pesquisa: A Entrevista Semi-estruturada em

Grupos de Foco

A vivéncia complexa em ambientes escolares valoriza a utilizacdo da técnica de
grupos de foco® como meio de recolha de informacdo adequada a anélise e compreens&o
de situacBes educativas sensiveis como € o0 caso da avaliacdo das aprendizagens

escolares dos alunos (Carey, 2007).

Deste modo, 0 nosso estudo recorreu a trés entrevistas de grupo com oito alunos
cada grupo. Seguimos uma adaptacdo na linha defendida por Carey (2007), ja que temos
como finalidade recolher experiéncias e crencas pessoais através de uma técnica que
“recorre a uma sessao semi-estruturada de grupo, moderada por um lider de grupo, num

contexto informal, com a finalidade de recolher informacdo sobre um assunto designado”

% Carey considera que ndo existe uma definicdo precisa do grupo de foco. Ela tem que ser encontrada nas

finalidades e nos processos do seu uso. Considera, desse modo, que a caracteristica mais importante “é a
natureza do préprio grupo tal como é expressa na interacgdo dos membros, o fluxo da discusséo e a evolugdo
das experiéncias descritas” (2007, p. 226).
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(Idem, 2007, p. 225). Ou seja, segundo Carey (2007), a recolha de dados de percepcoes e
opinides, por esta técnica, sdo enriquecidos tendo em conta a interaccdo em contexto de
grupo, e consequentemente a melhoria da participacéo individual, uma vez que o contributo

de um elemento do grupo é resultado, muitas vezes, do contributo de outro elemento.

A entrevista semi-estruturada®’, utilizada foi feita a partir de um guido
contextualizado no problema de pesquisa e objectivos de estudo sendo as questbes
agrupadas em temas (Anexo C). Na concepcao do guido da entrevista, e ha sua conducao,
procurou-se obedecer a quatro critérios que segundo Flick (2005), sdo: a nao-directividade,
(utilizacdo de perguntas abertas); especificidade, (focalizacdo em elementos especificos
com significado para o sujeito numa analise retrospectiva de acontecimentos passados);
amplitude e profundidade (abordagem que visa garantir que todos os aspectos relevantes
para a investigagdo sdo abordados na entrevista), e contexto pessoal do entrevistado

(procura do maximo de informacado auto-reveladora, no caso de respostas emocionais).

Através da entrevista semi-estruturada pretende-se extrair determinadas
informacdes dos sujeitos, sobre as suas opinides e representacfes, associadas as suas
vivéncias, num sentido de uma légica descritiva e interpretativa (Ketele & Roegiers, 1993;
Bell, 1997; Alonso, 2005; Guerra, 2006). Neste sentido, as interac¢Oes entre professores e
alunos estdo presentes no processo dos saberes dos alunos sobre a avaliacdo, que
pressupdem representacdes® especificas, resultantes de contactos, de opinides, de
conteldos mentais correspondentes a julgamentos e a conhecimentos dos actores em

presenga.

As entrevistas obedeceram a um guido orientativo, em que definimos
antecipadamente as problematicas a abordar: i) sucesso e insucesso escolar; ii) concepcao
de avaliacéo; iii) critérios de avaliagdo; e iv) contextualizacdo da avaliacéo; e v) finalidades

da avaliagéo.

Durante as entrevistas procedeu-se a uma escuta activa enquanto procedimento
adequado, defendido por Lessard-Hérbert et al., (2005) e Afonso, ja que “durante a
entrevista é necessario saber ouvir, isto é, nao interromper a linha de pensamento do
entrevistado, aceitar as pausas, e, em geral, aceitar tudo o que é dito numa atitude de

neutralidade atenta e empatica” (2005, p. 99).

37 A entrevista é semi-estruturada uma vez que sao feitas uma série de perguntas abertas que servem como guia
ao investigador que ndo colocara as perguntas pela ordem em que as anotou (Quivy & Campenhoudt, 1998)

% Entenda-se representacdes como a constituicdo de uma percepcédo construida do real, em que se lhe atribuiu
um papel de mediacédo entre as actividades perceptivas e cognitivas, ou seja, elaboradas a partir de um nivel
concreto em que o produto da representacéo aparece ao sujeito como uma davida perceptiva (Moscovici, 1972).
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Apols as entrevistas terem sido gravadas fizemos a sua transcricdo escrita, para
categorizacao e andlise de conteudo, tendo-se anotado as pausas e outras entoagdes que

consideramos com significados.

Considerando que os sujeitos do estudo foram actores do estudo, a transcricdo das
entrevistas foi remetida aos grupos, em 24/4/2008, tendo em conta a dimenséo ética de

participantes.

Fez-se de seguida novas leituras para sistematizar a informacgéo, seguida de
codificacdo e que deu origem a categorizacdo de forma a “fornecer, por condensacédo, uma

representacao simplificada dos dados brutos (Bardin, 1977, p. 119).

2.4. A Andlise dos Dados

A partir dos dados recolhidos, e da transcricdo integral das entrevistas, fizemos a
analise® de contetdo, que tem vindo a ser largamente usada nas ciéncias sociais e
humanas, em particular na educacgéo. Justifica-se plenamente uma vez que se pretende
conhecer o ponto de vista dos sujeitos/alunos, sobre os processos de avaliacdo para os
quais intervém, no ambito do Despacho Normativo n® 1/2005, ja que:

0s sujeitos, longe de serem um produto passivo do ambiente, sdo
agentes dindmicos do mesmo, edificando realidades, neste caso

educativas, que acabam sempre por os atingir a eles préprios (sentido
dialéctico das praticas e realidades sociais (Carvalho, 2002, p.147).

Segundo Guerra,

a analise de conteudo tem uma dimensé&o descritiva que visa dar conta
do que nos foi narrado e uma dimenséo interpretativa que decorre das
interrogacdes do analista face a um objecto de estudo, com recurso a
um sistema de conceitos tedricos-analiticos cuja articulagdo permite
formular as regras de inferéncia (2005, p.62).

Neste sentido, fizemos uma abordagem descritiva simples e interpretativa de analise

de contetdo, utilizando a técnica da andlise categorial*

, considerando Afonso, que “uma
grelha de categorizacdo é um instrumento que se vai construindo, que cresce a partir de
uma fase embrionaria até ser dado por terminado, ndo se elabora rapidamente e de uma s6

vez (2005, p. 121).

%9 A andlise dos dados, na metodologia qualitativa, €, segundo Dubouloz (2000), “uma fase do processo indutivo
de investigagdo que esta intimamente ligada ao processo de escolha dos informadores ou participantes e as
diligéncias para a colheita de dados” (p. 306).

40 Segundo Bardin (1977), a andlise categorial é a primeira fase da analise de conteudo e assume forma
descritiva.
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Para a andlise de conteudo das entrevistas adaptamos de forma simplificada a
proposta de Poirier e Valladon (1983, citado por Guerra, 2006), mas sem qualquer analise
comparativa entre 0os grupos, ja que

um grupo tem uma quimica e uma dindmica que é maior que a soma
dos membros, os dados recolhidos podem e provavelmente serdo,
diferentes. Os dados especificos ndo sdo imediatamente comparaveis
através dos grupos. Portanto a comparacao detalhada ndo é apropriada
(Carey, 2007, p. 232)

Neste sentido, procuramos descrever as situacdes mas também interpretar, de forma
indutiva, o sentido do que foi dito nas entrevistas, segundo Guerra (2006), da seguinte

forma:

i) Transcrever para o computador as entrevistas de forma integral e fiel, (ANEXO B)
mas tornando-o inteligivel pela pontuacao, ja que “é preciso dar conta de que a
transcricdo do discurso oral simples, sem arranjo, ndo torna o discurso inteligivel

depois de escrito” (Guerra, 2006, p. 70).

ii) Proceder a leitura cuidadosa das entrevistas, depois de imprimidas com margens
largas a esquerda e direita do papel. Nesta fase sublinha-se algumas frases do
texto a cores diferentes de forma a registar os factos; as frases ilustrativas que
poderdo vir a ser utilizadas na redaccao do texto e discursos inesperados (Anexo
B)

iil) Leitura indutiva da entrevista e anotagdo na margem esquerda e direita do papel: na
margem esquerda anota-se uma sintese, ou seja a andlise temética, e na
margem direita a andlise problematica, uma vez que a avaliacdo educativa é em
si uma problemética que procurdmos clarificar no primeiro capitulo aquando da

revisdo da Literatura (Anexo B).

iv) Construcéio do quadro sindptico*! das entrevistas, numa grelha horizontal, em que na
primeira coluna apresentamos as grandes probleméticas, o que permite,
inclusive, uma leitura longitudinal e na segunda coluna, frases do texto que
ilustram a tematica, ou seja, a transcricdo das unidades de sentido, anteriormente

decompostas — codificagdo (Anexo A).

v) Analise interpretativa em que se procura avangcar com proposi¢cdes teoéricas que

explicam o fenédmeno deste estudo, pelo que voltamos a efectuar novas leituras.

4 Segundo Guerra (2006, p. 73) “as sinopses sao sinteses dos discursos que contém a mensagem essencial da
entrevista e sao fiéis, inclusive na linguagem, ao que disseram os entrevistados.
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2.5. O Caminho

Considerando o tempo para a realizacdo deste estudo, optdmos por realizar esta
investigacdo na escola onde leccionamos considerando que temos um acesso privilegiado

aos espacos, a informacao, ao 6rgao de gestdo, directores de turma e alunos.

Em Setembro de 2008, contactamos o 6rgdo de gestdo, Anexo D, por escrito, no
sentido de conceder autorizacdo para a realizacédo do estudo. Desde logo optamos por uma
turma de 9° ano em virtude de: i) ser o ano terminal do ensino basico; ii) no ano seguinte os
alunos ndo se encontrarem na escola; e iii) enquanto investigador nos situarmos
suficientemente distantes em termos de trabalho efectivo j& que “ndo podemos observar ou

entrevistar ao mesmo tempo que trabalhamos” (Morse, 2007, p. 37).

A investigacao realizada num ambiente intimo de envolvimento do investigador pode
dificultar o distanciamento necessario tendo em conta as preocupagfes pessoais e 0
conhecimento prévio de situagbes (Bogdan & Bicklen, 1994). Deste modo, tivemos uma
grande preocupac¢do em ndo comprometer a releitura de uma realidade vinda dos discursos
dos alunos através de um “esfor¢co reflexivo que permite ao investigador distanciar-se
epistemologicamente do objecto de estudo que vai construindo, tornando estranho o que era

familiar e pondo em causa o que parecia 6bvio” (Afonso, 2005, pp. 49-50).

Posteriormente ao consentimento informado, dado por escrito, pelo 6rgao de gestédo
da escola, contactdmos verbalmente a coordenadora dos directores de turma no sentido de
ser informada das diligéncias a efectuar, junto dos directores de turma do 9° ano, para a
realizacdo de um estudo de caso, neste ano de escolaridade. A selec¢cdo de uma turma do
9° ano teve como critério principal o potencial de uma turma em términos da escolaridade
obrigatéria e a experiéncia comum dos alunos relacionada com a avaliagdo das
aprendizagens escolares. Ou seja, 0 seu potencial de proporcionar oportunidades de
(re)conhecimentos, vindos de quem é objecto da avaliacdo escolar e se encontra no fim de
um percurso ou etapa de aprendizagem e avaliacdo, construidos no ambito experiencial do

ensino basico.

Uma vez que houve total disponibilidade de colaboracdo de uma das directoras de
turma, desloquei-me, em 17 de Outubro de 2008, a aula de formacao civica, da turma em
causa, de forma a informar verbalmente os alunos dos objectivos de estudo e do interesse
destes em poderem dar voz a sua opinido, sobre a avaliacdo da aprendizagem que

vivenciaram durante o ensino basico.
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Demos a garantia da confidencialidade, enquanto preocupagédo especial da nossa
investigacdo “com grupos de foco devido a natureza da sessdo de grupo que pode extrair
informac&o mais pessoal do que a antecipada pelos membros” (Carey, 2007, p. 227). Desse
modo, garantimos igualmente o anonimato da identidade nas informacdes que fossem
dadas nas entrevistas, feitas em grupos de alunos, com um méximo de oito alunos, pelo
gue cada aluno escolheu um pseudonimo. Ainda nesse encontro entregou-se um protocolo
de colaboracgéo (Anexo D), no sentido de se prestar informacao a familia (encarregados de
educacdo), sobre os objectivos do estudo e, simultaneamente, solicitar o devido

consentimento.

Nesta etapa, os alunos demonstraram grande interesse em participar pelo que ficou
desde logo acordado, no acto da entrega da autorizacéo, que fizeram na semana seguinte,
tempo também acordado com os alunos, que colocassem o pseudénimo com que gostariam
de ser tratados durante a entrevista. Houve um retorno de vinte e quadro autorizacdes dos
encarregados de educacdo, via directora de turma, pelo que, através do consentimento

informado, todos os alunos da turma passaram a ser 0s sujeitos deste estudo.

Simultaneamente desde Setembro de 2008 a Janeiro de 2009 procedeu-se a
pesquisa, leitura e revisdo do estado da arte sobre a avaliacdo das aprendizagens dos
alunos bem como a elaborag&o do guido da entrevista, a partir da questdo de pesquisa e
objectivos do estudo, uma vez que “o investigador deve aprender o maximo possivel se

quiser evitar a reinvengéo da roda” (Morse, 2007, p. 36).

Em Janeiro de 2009 desloquei-me a reunido de encarregados de educacdo com a
directora de turma, reunido do primeiro periodo de avaliacdo que ocorre na primeira
semana de aulas, onde tive a oportunidade de, presencialmente, conversar com O0s

encarregados de educacao sobre o estudo que pretendia fazer com os alunos.

Neste sentido, porque sempre foi meu desejo ouvir os encarregados de educacéo,
fez-se o convite para a constituicdo de um ou mais grupos no sentido de também estes se
poderem expressar, garantindo a confidencialidade e anonimato dos participantes. Cinco
encarregados de educacdo entregaram o protocolo de colaboracdo mas no dia da
entrevista s6 compareceram trés e dois encarregados de educagéo eram professores pelo
gue, embora tenhamos feito a entrevista, optamos por ndo a considerar neste estudo:
verificAmos que um encarregado de educacgéo, que ndo era professor, teve dificuldade em
se expressar e os dois encarregados de educacao professores néo se “libertaram” dos seus
papéis de professores.
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Em 16 de Janeiro de 2009, desloquei-me novamente & sala da turma, objecto do
estudo, na aula de Formacédo Civica, para acordar com os alunos a formagéo dos grupos e
o inicio das entrevistas. Por sugestdo dos alunos da turma os grupos de oito elementos

foram constituidos por filas de carteiras ja que cada fila dupla perfazia oito alunos.

A opcao por oito elementos nos grupos ficou a dever-se ao facto de este nimero se
situar nos intervalos de referéncia do grupo focal, cinco a doze (Morse, 2007). Por outro
lado, ao optar por grupos de oito alunos procurou-se precaver algum receio de que
eventualmente com grupos menores houvesse alunos que tivessem, por motivos de pouco
a-vontade, ou outros, uma intervencdo reduzida o que veio a acontecer com alguns

elementos nos trés grupos.

Ficou acordado o dia de sexta-feira, as 14h30, como o dia consensual para a
realizacdo das entrevistas. Deste modo, as entrevistas, semi-estruturadas, em grupo,
vieram a decorrer nos dias 29 de Janeiro de 2009, pelas 17h00, sob proposta destes, uma
vez que na sexta-feira, dia 30 de Janeiro de 2009, ndo era possivel devido ao facto de os
alunos se encontrarem numa actividade de escola, tendo as restantes duas sessdes de
entrevistas decorrido a 6 de Fevereiro e 13 de Fevereiro de 2009, pelas 14h30, na sala 8,

gue se encontrava livre e permitia a privacidade necessaria.

Antes das entrevistas conversamos com O grupo, arranjamos O espago, em
guadrado com quatro mesas, e estivemos cerca de 10 minutos em conversa deixando ao
critério dos alunos o assunto da mesma como forma de haver mais a vontade entre todos.
Na parte final explicava novamente a finalidade da investigacdo e o funcionamento do
pequeno objecto de gravacdo que me permitia que todos os contributos fossem registados

mesmo aqueles que poderiam parecer insignificantes.

Durante as entrevistas, e seguindo o guido da entrevista, verifiquei que a sessao era
mais dindmica quando, dentro das problematicas previamente definidas na entrevista, segui
0 grupo e tomei as devidas notas no sentido de explorar os temas inerentes a essas
problematicas porque o investigador, neste caso, enquanto lider “mede constantemente o
potencial de ganhos ao seguir as directivas do grupo e portanto desviadas do guido”
(Morse, 2007, p. 230), numa légica defendida por Fortin, Grenier & Nadeau (2000), em que
as questbes da entrevista semi-estruturada ndo sdo predeterminadas mas deixadas a

descricéo do entrevistador.

Em termos gerais, a preparacdo da recolha de dados propriamente dita incluiu: i) o
estudo sobre a avaliagdo das aprendizagens dos alunos; ii) a elaboracdo do guia de

perguntas; iii) o recrutamento dos elementos do grupo; iv) a logistica como a sala para a
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gravacgéao; v) o equipamento digital de gravagéo (Sony ICD P 320) e software de reproducdo
(Sony digital voice editor 3), e vi) o tratamento das informacfes constantes da ficha de
caracterizacdo do aluno, preenchida pelo Encarregado de Educacédo e aluno, no inicio do

ano lectivo 2008/2009, que serviu de base para a caracterizagédo da turma.
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CAPITULO I
CARACTERIZA(;AO DOS SUJEITOS DA INVESTIGAC;AO

3.1. Breve Caracterizacao do Meio: Cidade/Bairro e Escola

3.1.1. Enquadramento da Cidade

Castelo Branco, com uma populacdo de 30649 (INE, 2005), é sede de distrito de
onze municipes e sede de concelho de vinte e cinco freguesias ocupando uma &rea de 1436

kmz e dista cerca de 250 km de Lisboa e 260 km do Porto.

Estd implantada numa vasta zona planaltica, “terra de grandes contrastes
geograficos, orogréficos e climatéricos, que empresta ao lugar o encanto da variedade”
(Leite, 1991, p.7), e caracteriza-se por ser uma zona de planuras e serras aridas
constituidas por solos graniticos, climas rigorosos no Inverno e no Verdo, entre as

encruzilhada do Rio Ponsul a Leste, Rio Ocreza a Oeste e Rio Tejo a Sul.

O concelho de Castelo Branco, localiza-se no interior centro de Portugal, sub-regido
da Beira Interior Sul, correspondente & NUT 111*2, confrontando com os concelhos de Vila
Velha de Rédao, Proenca-a-Nova, Oleiros, Funddo, Penamacor e ldanha-a-Nova. Perto da

fronteira com Espanha e na transi¢céo do Norte para o Sul do pais.

Historicamente existem diversas opinides sobre a origem de Castelo Branco. Opinido
unanime é que a cidade remonta aos tempos romanos e nasce a partir do Castelo
construido ap6s 1214, data em que foi concedido o foral pelo Mestre dos Templéarios D.
Pedro Alvito, aos residentes, passando Moncarche a designar-se por “Castelo Branco de
Moncarchino” e posteriormente por “Castelobranco” como confirmam os registos da
concessao da posse feita pelo Papa Inocéncio Ill, em 1215. Assim Castelo Branco nasce
como uma urbe templéaria eminentemente medieval que teve o seu bergco no Castelo,

actualmente em ruinas, a partir do qual se expandiu (Nunes, 2002).

A evolucéo da cidade de Castelo Branco foi lenta a partir de 1771, data em que D.
José | a eleva a cidade, devido a devastacdo provocada pelas guerras, ao isolamento, a
persisténcia de uma economia agraria fechada, aos problemas com o abastecimento de
agua e a um baixo crescimento populacional, tendo apenas a partir da segunda metade do

sec. XIX, com novas vias de comunicacdo, nomeadamente a linha telegrafica Castelo

*2 Unidades Territoriais para Fins Estatisticos, que engloba Castelo Branco, Vila Velha de Rodao, Idanha-a-Nova
e Penamacor, criadas pelo Decreto-Lei n° 46/89 de 15 de Fevereiro, muitas das vezes referenciadas como um
espacgo econdmico e social homogéneo.
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Branco/Abrantes, novas estradas, caminhos-de-ferro até & Guarda e ja no sec. XX (1936),
com a distribuicdo de agua ao domicilio, havido significativo desenvolvimento da cidade
(Leite, 1991), e a desenhar-se o0 aspecto actual, ainda que a partir dos anos 70 a ampliagéo

tenha seguido a moda errada de crescimento em altura.

Certo é que a cidade estende-se para Nordeste, Este, Sul e Sudoeste, do antigo
outeiro da Cardosa, com os bairros residenciais ou ndcleos urbanos*, dos quais faz parte o

Bairro Ribeiro das Perdizes, no qual se situa a Escola Cidade Castelo Branco,

Com o programa de recuperacdo urbana Polis foi feito um trabalho de recuperacédo
da zona medieval, intervencdo de fundo na zona da Devesa, onde nasceu a Biblioteca
Municipal, em simultdneo com a construcdo de areas de lazer fora da zona histérica que
engloba a piscina praia, a piscina municipal, trés campos de futebol e, ja em fase avancada
de construcdo, um lago para a pratica de desportos nauticos bem como de uma rede viaria

nova a toda a volta da cidade.

Os dados do INE (2001), por faixa etaria, sobre a populacao residente no Conselho
de Castelo Branco, ao longo da dltima década, constam do plano local*, elaborado pela
Camara Municipal de Castelo Branco e permitem-nos verificar, através do grafico 1, aqui
reproduzido, que o crescimento populacional de Castelo Branco foi fundamentalmente
marcado pela concentracdo acrescida na sede de concelho, com mais de 50% da populac&o
na faixa etaria dos 25 aos 64 anos, prosseguindo em simultdineo o processo de
despovoamento e envelhecimento da populacéo das restantes freguesias, com excepc¢ao de

Alcains.

43 Constituem os nucleos urbanos, Quinta da Granja, Escola Afonso de Paiva, Escola Amato Lusitano, Escola

Nuno Alvares, Quinta das Pedras, Quinta do Amieiro, Quinta Pires Marques; Bairro Ribeiro das Perdizes,
Carapalha, Bairro Buenos Aires, N® Sr® do Valongo, Bairro da Cruz do Montalvao (Nunes, 2002), e mais
recentemente a Quinta do Socorro, da Pipa e Urbanizacdo da Granja para além da constru¢do de um novo
ndcleo urbano a norte/nordeste, num amplo arco que envolve a zona histérica tradicional.

4 Refere-se ao plano local para o desenvolvimento sustentavel, denominado “Diagnéstico para a

sustentabilidade — Castelo Branco Agenda XXI”
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Gréfico 1 — Populacao residente segundo os grupos etarios na cidade de Castelo Branco,

Alcains e restantes freguesias do concelho®
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A populacéo residente do Concelho de Castelo Branco encontrava-se empregada
por ramos de actividade, segundo um estudo de Nicolau e Santos (2004) da seguinte forma:
no sector primario, principalmente no ramo da agricultura, 1258 individuos, sendo 849
homens e 409 mulheres; no sector secundario 7956 individuos, 5256 homens e 2700
mulheres, destacando-se o ramo da constru¢cdo no sector masculino e uma consideravel
mao-de-obra feminina no ramo da confeccdo e fabricacdo de equipamento eléctrico; e no
sector terciario, 14606 individuos, sendo 7057 homens e 7549 mulheres tendo o sexo
feminino maior expressdo no comércio por grosso e retalho, administracdo publica, ensino e

actividades relacionadas com a saude humana.

No campo da educacdo Castelo Branco tem trés Agrupamentos de Escolas Basicas,
gue incluem os jardins-de-infancia oficiais, duas escolas Secundarias, o Instituto Politécnico
de Castelo Branco, para além dos Jardins de Infancia semiprivados e duas escolas do

primeiro Ciclo também semiprivadas.

*In “Diagndstico para a sustentabilidade - Castelo Branco Agenda XXI".

6 0 Instituto Politécnico de Castelo Branco engloba a Escola Superior de Educagéo, Escola Superior de Gestao,
Escola Superior Agréria, Escola Superior de Saude Dr. Lopes Dias, Escola Superior de Tecnologia e Escola
Superior de Artes Aplicadas.
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As associacfes de bairro existentes na cidade desempenham um papel importante

na dinamizac&o cultural, recreativa e desportiva da cidade.

3.1.2. O Bairro Ribeiro das Perdizes: Breve contexto sociocultural

A escola situa-se em pleno Bairro Ribeiro das Perdizes. A meméria dos mais idosos
do bairro mencionam que a toponimia “ribeiro das perdizes” deriva da procura de agua, dos

habitantes do Bairro do Castelo, no actual Bairro Ribeiro das Perdizes.

Segundo Lobo (1950), reporta-se aos finais do séc. XVI e principios do séc. XVIl, a
existéncia das primeiras habitacbes, dado que o lugar era 6ptimo para apascentar o gado e
abundante em 4gua. No entanto, a fixacdo das pessoas e a construcado urbana, situa-se nos
inicios do séc. XX, mais concretamente nos anos 30, conforme alguns excertos das Actas

das Sessfes da Camara, datada de 1938 o termo da construgcdo da primeira casa no Bairro.

Actualmente os tradicionais edificios do bairro, volumetricamente baixos, estdo a dar
lugar a edificios de habitagéo colectiva, com varia¢cdes de volumetria entre os trés e 0s seis

pisos.

O Bairro Ribeiro das Perdizes, onde se situa a Escola Cidade de Castelo Branco,
constituido por cerca de 600 fogos e 2000 residentes, esta delimitado pela linha do caminho-
de-ferro, pela zona da Senhora de Mércoles e pela Quinta da Carapalha, a nascente pelo

Bairro da Boa Esperanca e a Poente pelo Bairro do Cansado.

Embora neste bairro residem pessoas de todas as classes sociais a predominancia
dos residentes situa-se na classe média baixa com a maioria destes a dedicarem-se a
agricultura e aos servigos por conta de outrem. De acordo com os dados constantes do
Projecto Educativo da Escola Cidade de Castelo Branco, a populagéo discente deste bairro

ronda uma centena distribuida pelos vérios graus do ensino.

Nas imediacbes da escola situa-se a Associacdo Cultural e Recreativa “As
Palmeiras”, que foi fundada em Margo de 1992 e é actualmente constituida por cerca de 600
sécios. Esta Associacao serve o bairro na ocupacao dos tempos livres dos residentes e tem
desenvolvido um trabalho meritério no ambito desportivo, sendo de destacar o atletismo,
ténis de mesa, ginastica e varias actividades de jogos tradicionais como a malha. O ex-libris
da associacdo € o Rancho Folclérico que tem actuado em diversos pontos do Pais e
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comunidades de emigrantes portugueses. Mais recentemente a Associacao criou um Grupo

de Concertinas dedicando-se ao ensino e formacédo deste instrumento musical tradicional.

3.1.3. A Escola Cidade de Castelo Branco
3.1.3.1. Breve histoéria

A Escola Cidade de Castelo Branco, sede do Agrupamento, situa-se no Bairro
Ribeiro das Perdizes, proximo de alguns monumentos como sejam a Ermida de Nossa

Senhora de Mércoles, a Ermida de S. Martinho e a Ermida de Sant’Ana.

A abertura da escola deu-se em Setembro de 1995, apdés quase dois anos de
construcdo, tendo a primeira pedra sido lancada em Novembro de 1993. Inicialmente, por
nomeacéo, a escola foi gerida, durante dois anos, por uma Comisséo Instaladora e em Julho
de 1997 passou a ser gerida por um Conselho Directivo, ap0s o primeiro processo eleitoral,

sendo que em 1999 toma posse o 1° Conselho Executivo com um mandato de 3 anos.

Em Agosto de 2003 passou a sede de Agrupamento tendo sido empossada uma
Comisséo Provisoria. Esta Comissdo cessou as suas fungBes apos tomada de posse do
primeiro Conselho Executivo de Agrupamento, em Junho de 2004, na sequéncia do primeiro
processo eleitoral em que interveio toda a comunidade educativa deste mesmo

Agrupamento.

Deste modo, a Escola Cidade de Castelo Branco, estabelecimento de Ensino do 2°
e 3° Ciclo, passou a integrar os jardins de Infancia Boa Esperanga, Bloquinho e Jardim de
Infancia dos Escalos de Baixo, para além das escolas do primeiro ciclo da Boa Esperanca,
Matadouro, Mata e Escalos de Baixo, tendo no presente ano lectivo, nos edificios da escola

sede, alunos desde o 1° ano, do 1° ciclo, até ao 9° ano de escolaridade, do 3° Ciclo.

Sendo uma escola de construcdo recente, com uma arquitectura funcional,
constituida por trés blocos, engloba espacos exteriores amplos que permitem albergar para
além de um pavilhdo gimno-desportivo, dois campos de jogos ao ar livre e outros espacos

onde os alunos circulam sem atropelos.

A escola possui 35 salas de aula. Destas, 12 salas sdo especificas de disciplinas
como E.V.T. Ciéncias da Natureza, Informatica e Educacdo Musical, ou servem de
complemento para sala de reunifes, informatica e audiovisuais. Registe-se ainda o Centro
de Recursos, adequadamente apetrechado, com equipamento informatico e 4udio visuais

modernos, com qualidade e em nimero suficiente para dar apoio as actividades curriculares
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e extracurriculares.

3.1.3.2. Populacéao escolar

A partir de um quadro docente estavel verifica-se que a populacdo escolar do
Agrupamento de Escolas Cidade de Castelo Branco, no que se refere a alunos, tem no
presente ano lectivo 2008/2009, 1012 alunos, desde o pré-escolar até ao 9° ano de
escolaridade, frequentando a Escola sede Cidade de Castelo Branco, 645 alunos. O total de
professores que leccionam no Agrupamento é de 99, correspondendo a escola sede, 74

professores e os restantes ao 1° ciclo e pré-escolar.

A escola tem 36 auxiliares de accao educativa e 14 funcionarios administrativos.

Quadro 1 — N° de alunos do Agrupamento e Escola sede Cidade de Castelo Branco

ré-escolar/Ciclos e .
n° de Turmas Jardins de 1° Ciclo 20 Ciclo 3°Ciclo
Infancia
Alunos
. 6 20 10 12
Agrupament 125 334 252 301
Escola sede - 92 252 301
Total de Agrupamento 1012 alunos
Total da Escola Sede - | 645 alunos

Segundo o Projecto Educativo do Agrupamento de Escolas Cidade de Castelo
Branco, (2007/2008), desde o inicio do funcionamento da Escola que se tem “construido”
um observatoério do sucesso dos alunos, tendo-se estabelecido, desde entdo, um valor de
80% que tem servido de barometro. No entanto, verifica-se que os valores médios da Escola
tém vindo a superar os 80%, embora a custa de uma certa assimetria entre o 2° e 3° ciclo.
Assim no ano escolar 2007/2008, o sucesso educativo da escola foi de 85%, tendo os
alunos do 2° Ciclo um sucesso de 90% e os alunos do terceiro ciclo um sucesso de 81%. No
9° ano o sucesso foi de 88%, ndo sendo considerado nesta percentagem 0s exames

nacionais de Lingua Portuguesa e Matematica.
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3.2. Caracterizagdo Pessoal e Académica dos Alunos

Os inquéritos feitos no inicio do ano pela directora de turma aos
alunos/encarregados de educacado serviram de suporte para uma breve caracterizacdo da

turma deste estudo, nos seus aspectos sécio-familiares e vida escolar.

3.2.1. A Turma - aluno e agregado familiar

A turma constituida por 24 alunos é homogénea, tanto na constituicdo de alunos por

género como na idade dos préprios alunos, como se verifica no grafico 1 e 2.

Relativamente aos encarregados de educacao os gréficos 3, 4 e 5 apresentam-nos,
respectivamente: i) idade - verifica-se que o intervalo entre os 41 e 45 anos € aquele em que
se situam a maioria dos pais (treze), e numero de mées (oito), nestas, em igualdade com o
intervalo entre os 36 e 40 anos de idade; ii) escolaridade - situando-se o0s pais
maioritariamente com o 9° ano (dez pais), e as maes maioritariamente com o0 ensino
superior e 9° ano de escolaridade (seis em cada nivel de escolaridade); e iii) situacéo

profissional dos pais.

Saliente-se ainda que vinte e trés alunos vivem com o0s pais e um aluno vive apenas

com a mae.

Relativamente ao numero de irmaos, 7 alunos nao tém irmaos, 14 alunos tém 1

irmao e 3 alunos tém 2 irmaos.

Nos gréficos seguintes apresentamos uma sintese das caracteristicas sécio-

familiares.
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3.2.1.1 — Sexo 3.2.1.2 - Idade dos alunos

Gréfico 1 — Percentagem de alunos por Gréfico 2 — Numero de alunos por idade e sexo
Sexo
N2 de alunos

14

12

10

BMasculinos

OFemininos

o | .

14 anos 15anos
3.2.1. 3-Ildade dos pais 3.2.1.4. - Escolaridade dos pais
Gréfico 3 — Numero de pais e maes por Gréfico 4 — NUumero de Pais e maes por niveis
idade de escolaridade
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3. 2.1. 5. Situagéo profissional dos pais
Gréfico 5 — Situac&o profissional dos pais®’
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“"Utilizou-se a terminologia para as profissdes do Instituto Nacional de Estatistica: Grupo 1- Quadros superiores
da administracéo publica e quadros superiores de empresa; Grupo 2 — Especialistas das profissdes intelectuais e
cientificas; Grupo 3 — Técnicos e profissionais de nivel intermédio; Grupo 4 — Pessoal administrativo e similar;
Grupo 5 — Pessoal dos servicos e vendedores; Grupo 6 — Agricultores e trabalhadores qualificados de agricultura
e pescas; Grupo 7 — Operérios artifices e trabalhadores similares; Grupo 8 — Operadores de instalagfes e
magquinas e trabalhadores de montagem; Grupo 9 — Trabalhadores ndo qualificados.
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3.3. A Vida Escolar

3.3.1. Alguns dados de contexto

Os alunos da turma, todos residentes em Castelo Branco, frequentavam no ano
lectivo anterior a escola em que decorreu o nosso estudo e néo apresentam qualquer

retencdo no percurso da escolaridade obrigatoria.

A maioria dos alunos, 58%, correspondente a 14 alunos, desloca-se a pé para a
escola. Por sua vez, 38%, correspondente a 9 alunos desloca-se em transporte particular

para a escola e apenas 1 aluno, 4%, utiliza o autocarro.

Frequentaram o ensino pré-primario 96% dos alunos, ou seja 23 alunos dos 24
alunos da turma. Relativamente aos apoios, no ano lectivo anterior, 8% dos alunos tiveram

apoio as disciplinas de Matemética e Lingua Portuguesa e 12% a disciplina de Inglés.

A turma deste estudo obteve no 1° periodo48, do ano escolar 2008/2009, uma
percentagem de sucesso de 83%, valor este melhorado no final do 2° periodo em 9%,

passando a turma a apresentar um sucesso de 92%.

Relativamente ao dialogo entre os alunos e pais, 18 alunos (75%), referiram que
conversam frequentemente com 0s pais sobre os estudos e a escola, 5 alunos (21%),
referiram que raramente conversam com 0s pais sobre o estudo e vida escolar e 1 aluno

nao respondeu.

3.3.2. Estudo

A maioria dos alunos, 16 alunos (67%), referira que estudam todos os dias. Ja 8
alunos (33%), disseram que estudam apenas na véspera dos testes. Em termos de ajudas
no estudo 15 alunos (63%), indicaram que tém ajudas no estudo, pelo que os restantes 9

alunos (37%), nao tém qualquer ajuda no estudo.

Relativamente ao gosto pelo estudo 6 alunos (25%), referiram que gostam de
estudar, 11 alunos (46%), que gostam de estudar as vezes, 3 alunos (12%) ndo gostam de

estudar e 4 alunos (17%) ndo responderam.

8 Dado recolhido no documento “Andlise de Sucesso Escolar”, do 1° Periodo, do Agrupamento de Escolas
Cidade de Castelo Branco.
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CAPITULO IV
APRESENTAC;AO E ANALISE DOS RESULTADOS

4.1. Os Saberes dos Alunos sobre a Avaliacao

Para responder ao problema e objectivos deste estudo analisaremos os discursos e
0s saberes de alunos que frequentam o 9° ano e se encontram no fim da escolaridade

obrigatoria.

Consideramos que os significados atribuidos pelos alunos relativamente aos
processos avaliativos se devem as expectativas pessoais, enquanto aprendizagem de
conteudos escolares valorizados socialmente, as representacbes que o proprio aluno
constréi sobre os outros e as representacfes que 0S outros constroem a respeito dos
sucessos e fracassos, e que o levam a construgdo de um valor de si proprio (Cortese, 2006).
Nesse sentido, o pensamento do aluno expressa-se socialmente através da linguagem,
tendo em conta as experiéncias vividas e 0 conhecimento adquirido, pelo que as
representacdes e os saberes dos alunos, nas trés entrevistas que realizamos contém o
sentido expresso do discurso do oficio de aluno, alicercado num tempo vivido de

experiéncias individuais e colectivas.

4.1.1. O sucesso escolar

Os alunos dos trés grupos de andlise, no ambito de uma carreira escolar bem-
sucedida, como registimos na breve caracterizacdo da turma, agora em final de ciclo,
aprenderam as regras do jogo para terem sucesso escolar, sobre uma avaliacdo vivenciada
ao longo de 4 anos no 1° ciclo, 2 anos no 2° ciclo, e de 3 anos no 3° ciclo. Deste modo, a
partir de exemplos dos discursos dos alunos sobre as suas preocupacdes, observamos que
baseiam as suas ideias na base dos ultimos anos do 3° ciclo, mas apreendidas desde cedo
com a entrada no percurso escolar, uma vez que segundo Perrenoud “de ano para ano, o
aluno aprende a ser avaliado, apanha em que é que geralmente o professor fundamenta a
sua apreciacdo” (1995, p. 138), e, por isso, através dos testes, submete-se ao juizo do
professor pala classificacdo obtida. Assim sendo, o David considera o professor como o
detentor do poder legitimo de avaliar, porque ele quer “ter notas nos testes e no final do
periodo que satisfacam o sotor em termos de passar de ano” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009).
Ou seja, implicitamente transparece a cultura da submisséo (Guerra, 2003), do aluno em

relagdo ao professor que é responsavel pela avaliacdo (Arends, 1995), e da prestacao de
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contas (Vilhena, 2000; Pinto & Santos, 2003), do aluno enquanto objecto da avaliagédo pelo
gue “0 conhecimento que o avaliador possui converte-se em conhecimento hegeménico”
(Guerra, 2003, p. 40), sobre o conhecimento do avaliado, legitimado pelo paradigma

positivista da avaliagé@o, a que fizemos referéncia no capitulo | (Vilhena, 2000; Alves, 2004).

A eficacia do sucesso escolar emerge nos discursos dos alunos enquanto
representacdes associadas ao Bom e, por isso, um bom aluno “é um aluno que tira bons
resultados” - diz a Margarida, (grupo 3, 14 anos, 13/2/2009), ou seja, concretiza-se
objectivamente em “ter boas notas nos testes” (Maria, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009). Assim,
0 juizo do professor persegue a objectividade por meio de determinados instrumentos de
colecta de informacdo que é mensuravel (Salinas, 2004), em que os alunos desde cedo
apreenderam que para terem sucesso escolar € importante “fazer os trabalhos, ir a todas as
aulas, ter boas notas nos testes” (Maria, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009), numa dimenséao
implicita dos resultados enquanto indicadores de rendimento ao servico do sucesso porque
“0 que é mais importante sédo os resultados finais” (Guerra, 2003, p. 41), e ndo 0 processo

gue levou a esses resultados.

Para outros alunos, ter sucesso escolar é “ndo tirar negas, negativas” (Diamantino,
14 anos, grupo 2, 6/2/2009), num sentido de ser eficaz em “atingir resultados positivos” (Ana
Lua, 14 anos, grupo 3, 13/2/2009), Deste modo, centramo-n0S um Pouco hum Sucesso

escolar classificativo que procura chegar a denominada nota positiva.

Um aluno ndo é um objecto inerte mas um actor que “aprende a ser avaliado”
(Perrenoud, 1995, p. 138). Deste modo, a Margarida contextualiza o valor do teste
relativamente aos trabalhos, no esfor¢co da aprendizagem, na memorizacdo especifica para
o0 teste e na justica da classificacao:

Os testes obrigam-nos a estudar e ndés queremos tirar boa nota, nos
trabalhos vamos a internet, copiamos, colamos e ndo aprendemos
nada. Aprendemos mais nos testes e temos uma nota se calhar mais
justa (Margarida, 14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Na intervencdo anterior da Margarida é perceptivel que os alunos aprendem a
destreza de jogarem um “jogo tactico entre actores cujos interesses sao opostos: O
professor quer julgar o aluno pelo seu verdadeiro valor, o aluno tenta perverter a situacao a
seu favor” (Perrenoud, 1995, 138). O exemplo dos trabalhos feitos pelas hiperligacdes das
paginas da internet acessiveis a distancia de um click, e do cépia e cola, sdo consequéncia
da inadequada utilizacdo da globalizacdo da informacao facilmente acessivel aos alunos

desta turma, mas rejeitada como procedimento adequado a um bom aluno uma vez que
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varios alunos, em simultadneo, expressaram a sua opinido de que nem todos faziam isso

(vérios alunos, grupo 3, 13/2/2009).

No ambito familiar, segundo o Sr° Tartulho, a mae tem uma concep¢do de
preparagcdo dos testes enquanto trabalho intensivo para uma nota que pode ser feita na
véspera. Disse o Sr° Tartulho: - “ A minha mae (...) diz-me: (...) este fim-de-semana vais ter
gue estudar” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009), quando informada do teste que estava marcado
para o inicio da semana seguinte. Deste modo, 0 aluno encarou 0 sucesso escolar como a
preparacdo intensiva para um teste, que pode ser feita na véspera, enquanto forma
econdmica de quem compreendeu o sistema da pratica da exceléncia na avaliacdo, Ou seja,
estuda as matérias, recita-as e esquece-as (Perrenoud, 1995), porque “alguns alunos néo
tém outra ambicdo que ndo seja a de fazerem boa figura na avaliacdo quando esta é

determinante para ter sucesso” (Idem, 1995, p. 139).

Perante as respostas obtidas verificamos a existéncia de um conjunto de saberes
sobre 0 sucesso escolar, associados ao Bom aluno e aos resultados escolares positivos das
notas, subjacentes a essa caracteristica, enquanto indicadores objectivos de conhecimentos

legitimados pelos testes.

A avaliagdo de competéncias transferiveis®®, consagradas no curriculo escolar do
Ensino Basico (Decreto-Lei n°® 6/2001 de 18 de Janeiro), devera incidir ndo sO6 nos
conhecimentos, que acabamos de abordar, mas também nas capacidades, atitudes e
valores. Por exemplo, o Rodrigo chama a atencdo para um dos valores do bom aluno: “é
responsavel pelo que faz” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009), o que desencadeia algumas
representacdes nos discursos dos alunos: i) “na escola ser assidua (...) e pontual” (Maria,
14 anos, grupo 1, 29/1/2009), no sentido de que ii) “é um aluno que estuda, que se aplica,
que sabe estar dentro de uma sala de aula, tira médias, altas médias” (Mafalda, 14 anos,
grupo 2, 6/2/2009), o que configura o conhecimento de um conjunto de competéncias do
saber ser e estar essenciais as aprendizagens, que estao ao servico de um aluno que esta

decidido a trabalhar para a nota (Perrenoud, 1995).

Neste ambito do saber ser e estar, enquanto accdo de educar®, s&o referidas, por
alguns alunos ideias que deixam transparecer a importancia de se “ter um bom

comportamento” (David, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009), enquanto conduta inerente a um

49 Segundo Santos (2003), as competéncias desenvolvem-se enquanto saber em acgao, ao longo de um ciclo ou
varios ciclos, pelo que avaliar competéncias € algo de complexo quando se associa a avaliagdo a ideia de
medida expressa numa classificacéo.

%0 Segundo Hadji (1994), o saber-ser esta ligado ao acto de educar, os saberes ao acto de ensinar e o saber
fazer ao acto de formacéo de competéncias.
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sistema escolar que espera “um aluno que se porta bem nas aulas, que fala pouco” (Sr.
Félix, 15 anos, grupo 3, 13/2/2009), entendido certamente o falar pouco a assuntos
considerados marginais as aprendizagens feitas na sala de aula. O comportamento “fora
das aulas” (Maria, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009) é percepcionado no dominio da conduta ja
que € importante ter “o minimo de problemas possiveis, como por exemplo em termos
disciplinares” (David, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009), facto a que podera néo ser alheio o
rigoroso sistema punitivo, relativamente as infrac¢fes dos alunos que violem o estatuto do

aluno, praticado nesta escola.

No que se refere as capacidades, atitudes e valores, os discursos dos alunos, no
ambito do sucesso escolar, deixam transparecer o desenvolvimento de uma cultura de
cidadania® que seja capaz de fomentar os valores da pessoa humana, da democracia, da
responsabilidade e da liberdade individual, ja que a Mafalda preocupa-se em “saber lidar
com os professores e alunos” (grupo 2, 14 anos, 6/2/2009), numa dimensdo dos valores
educativos, ja que o sucesso escolar, para o Greg0rio passa por “um aluno que é educado
para com os professores e para com 0s colegas” (Grupo 3, 14 anos, 13/2/2009), ideia esta
complementada pela Ana Lua ao referir que o aluno deve ter “uma relagdo saudavel para

com os professores e para com os colegas” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Como refere Nogueira e Silva (2001) é importante que o0s jovens estejam conscientes
dos seus direitos mas também das suas responsabilidades pelo que a ideia de que o aluno
“participa na ordem e ajuda os colegas quando tém dificuldades (Bernardo, grupo 3,
13/2/2009), reforca a importancia da interaccado nos contextos escolares, inerente a alunos
gue devem aprofundar, desde cedo, os valores da cidadania, necessarios & comunidade
educativa, numa perspectiva de partilha de espacos, de tempos e de inter-relagbes

humanas, com alunos de proveniéncias sociais diversificadas, professores e funcionarios.

Registamos, sobre o0 sucesso escolar, as dindmicas de participacdo em
aprendizagens fora do espago aula. O David atribuiu valor ao “participar em coisas
extracurriculares, ir a museus, visitas de estudo, participar em clubes” (grupo 1, 14 anos,
29/1/2009), reforcado por uma postura de utilidade das aprendizagens, no ambito do
sucesso escolar, ja que como diz a Raquel: - “Aprendemos mais do que as vezes nas aulas”
(14 anos, grupo 1, 29/1/2009), mas sobre a qual nao foi possivel discernir qualquer
mecanismo de avaliacdo praticado sobre estas actividades, com o intuito de serem

consideradas na avaliacdo dos alunos.

51 Consagrada na Lei n° 30/2002, de 20 de Dezembro no artigo 12°, que diz respeito ao Estatuto do Aluno do
Ensino ndo Superior.
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Neste ambito dos conhecimentos, das atitudes e dos valores, analisimos que 0s
alunos tendem a dar o mesmo tipo de respostas na valorizagdo da avaliacdo de
conhecimentos pela classificagdo dos testes, que caracterizam o sucesso escolar, pelo que
“os éxitos escolares tém valor por ocorrerem no imediato” (Guerra, 2003, p. 45), de forma

meritocratica e que se expressa através das notas.

4.1.2. Oinsucesso escolar

A eficicia do sucesso escolar ficou registada no ponto anterior pelos discursos dos
alunos que foram associados aos testes, notas e resultados positivos. O inverso acontece
para o insucesso escolar, ja que o “ter negativas” (Rodolfo, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009),
“ndo ser um aluno aplicado” (Mafalda, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009), e “ter mau
comportamento” (Anténio, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009) é suficiente para levar os alunos ao
insucesso escolar. O David deu-nos um exemplo em que a média das notas, e a
consequente negativa, deu lugar a vivéncia de um insucesso:

A média das notas afecta o aluno em que um mais um é dois a dividir
por dois. E ndo creio que isso seja certo, porque jA me aconteceu a
mim eu ter (...) uma nota negativa num trabalho e uma nota (...), muito
boa noutro e uma nota adiciona a outra, divide-se e deu negativa na
mesma (Ildem, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

Nesta perspectiva, emerge a representacao da importancia das medicdes e da média
das medicbes, enquanto sentido do sucesso e insucesso, hum processo de uma cultura
escolar tradicionalmente positivista (Vilhena, 2000; Alves, 2004), a que fizemos referéncia
no capitulo I, e a que:

alguém um dia chamou o milagre do funil. Entra-se pelo gargalo largo
(avaliacao de conteudos, de conceitos, de procedimentos, de atitudes,
de esforco, etc), mas sai-se pelo gargalo estreito culminando numa
classificagdo numérica. Ora como é possivel condensar um processo
rico e complexo numa palavra ou num numero? (Guerra, 2003. p. 43).

A lIsabel, por sua vez, associou 0 insucesso aos processos do que é trabalhado na
sala de aula e do que é considerado como relevante para medir, nos testes de avaliagdo. Ou
seja, a descontextualizagdo avaliativa do que acontece na sala de aula, durante o processo
de aprendizagem, e o que € considerado no processo de avaliagcao do teste que mede o que
ndo foi relevante:

Ha bem pouco tempo apareceram 2 exercicios que nds nao fizemos na

aula. Deu assim muito vagamente mas eu, pelo menos e alguns alunos
da turma ficaram muito espantados porque acho que aqueles
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exercicios que vao para os testes devem ser aqueles mais revistos
(idem, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

A este propésito, do relato da Isabel, gostariamos de perguntar: “Tudo se deve a uma

falta de esforco? Se ndo, entdo por que razdo é o aluno a arcar com todas as
responsabilidades?” (Guerra, 2002, p. 60).

No ambito das competéncias, Maria considerou a teoria descontextualizada de uma
avaliacdo para a vida, ou seja, descaracterizada de praticas que sejam Uteis no ambito dos
saberes adquiridos. Maria expressa que: - “se nés praticassemos mais, n6s em termos da
vida iamos aplicando sempre o que aprendiamos. Agora com teoria nés as vezes estamos
fora da escola e nem nos lembramos do que aprendemos ca dentro”’(14 anos, grupo 1,
29/1/2009). Ou seja, “ a maior parte das aulas é s¢ teoria (...) ndo aplicamos o0 que estamos

a dar na teoria” (Luanda, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

Neste ambito, emerge a utilidade das competéncias e infere-se que as alunas, Maria
e Luanda, fazem uma alus&o & competéncia® ndo apenas no plano intelectual e verbal mas
no plano pratico do “saber em uso” (Roldao, 2008, p. 20), ou seja, enquanto “capacidade de
mobilizar (identificar, combinar e activar) um conjunto de saberes, de saberes-fazer e de
saber-ser para resolver uma familia de situagBes-problema” (Ketele, 2006, p.139), em

oposi¢cao ao “saber inerte” (Rold&o, 2008, p. 20), referidos pela Maria e Luanda.

As intervencdes de Maria e Luanda abordam a complexidade da aquisicdo e da
avaliacdo do saber na sua relacdo directa com a natureza das competéncias e das préticas
sociais. A este propésito, Perrenoud (2002) considera que 0s saberes constituem o
fundamento das competéncias e por isso € necessario esforco para aprender, ndo para
restituir, pelos testes e exames, os saberes assimilados ou memorizados mas antes para
resolver problemas, tomar decisdes, desenvolver projectos ou pesquisas, ou seja, enfrentar
as tarefas do dia-a-dia. E aqui, segundo Perrenoud (2002) reside a questdo de as escolas

nao preparem modalidades de avaliagdo que testem a transposicado de conhecimentos.

O sentido do uso dos saberes, abordados pela Luanda e a Maria, mais ndo sao do
gue um desejo que vincule os saberes as praticas sociais, nao de um futuro que ainda néo
chegou, e que por isso mesmo ndo pode ser entendido, mas de um futuro que se constréi

diariamente pelo presente. Assim, “ninguém pode ignorar que 0 SUCesso € 0 iNsSuUcesso sao,

%2 Ketele identificou duas ordens de praticas avaliativas para as competéncias: i) “identifica-se e apresenta-se
aos alunos uma amostra de problemas a resolver ou de actos de comunicagdo a produzir” e ii) fixa-se um
objectivo final de integracdo que é uma macro-competéncia, encarregada de integrar o conjunto de
competéncias importantes apreendidas pelos sujeitos” (2006, p. 139).
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em parte, problemas de relagcdo com o saber e de sentido do trabalho escolar” (Perrenoud,
1995, p. 221), pelo que, nesta problemética de analise, ha a considerar os papéis inerentes

ao oficio de aluno e os papéis inerentes ao oficio de professor (Idem, 1995).

4.1.3. ConcepcoOes de avaliacao
4.1.3.1. O conceito de avaliacéo

Os significados que os alunos déao ao conceito de avaliacdo situam-se no ambito de
uma experiéncia vivida e percepcionada pela medida dos “testes que fizemos durante o
periodo” (Genoveva, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009), ou seja, “os testes, as notas dos testes”
(varios alunos em simultédneo, grupo 1, 29/1/2009), na certeza de que “os professores
incidem mais nas notas dos testes”(Gregério, 14 anos, grupo 3, 13/2/2009), o que vai de
encontro & concepg¢do predominante no sistema educativo portugués, que referimos no
capitulo I, de avaliagdo como medida, porque o modelo teérico dos curriculos actuais visam
essencialmente a classificagédo e a certificagdo das aprendizagens dos alunos (Fernandes,
2008).

Quando se analisa a avaliagdo para os alunos, o que assume significado sdo o0s
testes, e por isso “o teste escrito reflectiu 100%” (Luanda, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009), da
avaliacdo da Luanda. Deste modo, a percepgdo da aluna incide sobre uma avaliagdo
retroactiva, realizada num momento em que é possivel comprovar os efeitos da mudanca
(Guerra, 2003). Deste modo, a recolha de sintese de informacdo sobre determinada
quantidade da matéria, que os alunos pelos testes demonstraram saber, vai determinar o
valor da classificagdo atribuida pelo professor ao aluno (Arends, 1995). Ora, segundo
Boavida e Barreira (2006) existe no sistema de avaliagéo, que é praticada nas salas de aula,
uma dificuldade em se passar de um “conceito de classificacdo para uma ideia de formagéo
e da participacdo do aluno como fungéo formativa, para uma metodologia pedagdgica” (p.
8). Deste modo, os testes poderdo ser associados a outras maneiras, formais e informais,
de recolher e tratar uma avaliagdo regulada por uma cultura dialégica dos actores
educativos, professores e alunos, de acordo com 0s contextos e enquanto “acto de
comunicacgdo interpessoal e intencional” (Santos & Gomes, 2006, p. 12), feita de forma
humanizada e sem perder “de vista a riqgueza das coisas que se fazem na escola”
(Perrenoud, 1995, p. 172). Neste sentido, segundo Perrenoud “seria absurdo querer

melhorar a comunicacdo educativa sem a situar no conjunto das experiéncias do
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aprendente. Com efeito, é esta experiéncia que determina a formacao da pessoa, e ndo

somente 0s seus saberes” (1995, p. 172).

Alguns alunos percepcionam igualmente o conceito de avaliagdo associado ao
comportamento. Disse o Pinto da Costa: - “Acho que é muito o comportamento” (14 anos,
grupo 3, 13/2/2009). Segundo a Maria sédo os “testes, comportamento e participagcdo” (14

anos, grupo 1, 29/1/2009), que séo valorizados na avaliacéo.

Para o Sr° Tartulho “o professor avalia também muito os TPC” (14 anos, grupo 3,
13/2/2009), ainda que sem grande significado efectivo para a Milena, ja que, “contam mais
para a avaliacdo final os testes, do que a participacdo ou os trabalhos de casa ou qualquer
outra coisa” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009). Deste modo, interrogamo-nos sobre esta outra
coisa a que a Milena se referiu e que pode ser o “curriculo real” e “as “experiéncias do
aprendente” (Perrenoud, 1995, p.172), ou seja, tudo o que os alunos fazem na escola, a sua
accao, o seu agir, e as suas relacoes afectivas e cognitivas e que

gera aprendizagens: a aquisicdo de conhecimentos, o saber fazer e 0
saber ser, a formacdo de atitudes. A educacdo enquanto accdo
orientada para a transformacdo da personalidade, das representacdes
e das competéncias do outro, é eficaz quando ordena a sua
experiéncia, lhe impde ou propde um curriculo como uma sequéncia
relativamente coerente de experiéncias formadoras. Nao falo apenas
das formas e dos conteudos do ensino e do trabalho escolar: trata-se

também do quadro de vida, do funcionamento do sistema-turma, do
contrato didactico, das relagbes de poder (Perrenoud, 1995, p.172).

4.1.3.2. A avaliagdo diagnostica

Segundo o Bernardo a “avaliacdo diagndstica é realizada no inicio do ano para
verificar como estdo as “capacidades e 0os conhecimentos que adquirimos no ano anterior”
(14 anos, grupo 3, 13/2/2009), pelo que, esta perspectiva, enquadra-se nas leituras que
realizamos no capitulo I, no ambito da funcéo de identificar as competéncias dos alunos
numa fase inicial de aprendizagem (Ribeiro & Ribeiro, 1990; Hadji, 1994; Cortesédo, 2002;
Alves, 2004; Barreira, Boavida & Araujo, 2006; Ferreira, 2007).

As respostas obtidas assinalam que esta ideia é similar aos alunos. A Milena acerca
da avaliacdo diagnostica disse: - “A avaliacao diagndstica € quando os professores ao inicio
de cada matéria ou de cada modalidade, de cada capitulo, avaliam o ponto em que nos
estamos” (14, anos, grupo 1, 29/1/2009). Ou seja, as experiéncias dos alunos relativamente
a avaliacdo diagnostica tém sido vivenciadas ao longo do percurso escolar e no inicio de

cada ano lectivo, como disse a Albertina: - “Quando comegcamos cada ano lectivo,
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costumam-nos dar um texto com a matéria do ano anterior para ver 0S NOSSOS

conhecimentos” (14 anos, grupo 2, 6/2/2009).

Uma ideia comum dos alunos sobre a avaliagédo diagndstica é “que ndo conta para a
avaliacdo. E s6 mesmo para ver o nivel dos alunos” (Diamantino, 14 anos, grupo 2,
6/2/2009), e por isso, porque ndo conta para a nota disse a Raquel: - “Nés, nos testes

diagnosticos, ndo damos tanta importancia a esses testes” (grupo 1, 14 anos, 29/1/2009).

Numa outra percepc¢do, a avaliacdo diagnostica é-nos representada como a
verificacdo de saberes e competéncias do curriculo oculto e das aquisicdes que sao feitas
para além da sala de aula e da escola, bem patente numa situagéo vivenciada pela Mafalda:
- “Por exemplo nds fizemos um texto numa avaliacdo diagnoéstica, (...) € ndo vinha la s6 a
matéria que demos mas também aquilo que nés sabemos por nés, que é para 0s

professores saberem com aquilo que h&do-de comecar” (Idem, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009).

A funcdo da avaliacdo diagnoéstica, para o Pinto da Costa, é o de informar
essencialmente o professor através de uma cultura do exame, mas sem as consequéncias
deste, ja que, como disse: - “Quando fazemos esses exames diagndsticos os sbétores vao
ficar a saber a parte que percebemos melhor ou a parte que ndo percebemos melhor” ( 14
anos, grupo 3, 13/2/2009), numa aluséo implicita que esta avaliagdo também serve para o

professor reflectir sobre a eficacia da condugéo das suas préaticas pedagogicas.

O discurso da Ana Lua aborda um outro sentido, o do rotulo da avaliagdo
diagnéstica, nos contextos de professores e alunos que nao se conhecem, pelo que assume

uma posicao negativa relativamente a realizagdo da mesma, por parte dos professores.
Deste modo:

Os testes diagndsticos s6 servem para os professores rotularem os
alunos. Realmente tém uma turma nova, alunos novos que ndo se
conhecem de lado nenhum, fazem um teste diagnostico e péem logo
um titulo, um rétulo. N&o concordo nada com isso (Ana Lua, 14 anos,
grupo 3, 13/2/2009).

A participagdo do aluno na informagéo e nos diversos sentidos que os alunos deram
ao desenvolvimento do processo da avaliagdo diagndstica ocorre na comunicacao entre
avaliados e avaliadores. Ora, segundo Perrenoud (1995), a melhoria, e, neste caso, a
eficacia dessa comunicacao situa-se nas experiéncias e vivéncias do aprendente para que
nao seja uma avaliacdo inutil, de crenca armadilhada, como aquela que Ana Lua sentiu e

expressou anteriormente, porque “a avaliacdo diagnéstica conduz a adopcéo de estratégias
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de diferenciagdo pedagogica (...) apoiando a orientagdo escolar e vocacional” (Despacho
Normativo n°® 1/2005, artigo 18)*, dos alunos, ou seja,
o diagndstico é a ocasido, por um lado, de situar o nivel actual das
aptidées, das necessidades ou dos interesses de um individuo, de
verificar a presenca de pré-requisitos: mas por outro, €, sobretudo, a
ocasido de situar e de compreender as dificuldades sentidas pelo

aprendente, tendo em vista a concepgdo das estratégias de
remediacdo possiveis (Hadji, 1994, p. 62).

4.1.3.3. A avaliacao formativa

Os discursos dos alunos evidenciam que a avaliacdo formativa, sob a forma de teste,
se destina a melhoria das aprendizagens cognitivas, através do estudo. Disse a Raquel: -
“Um teste formativo (...) é (...) para ver se temos dlvidas e qual é que é a matéria que
precisamos de estudar mais” (14 anos, grupo 1, 29/2/2009), numa dimenséao de verificacdo
da aprendizagem, com significado para o professor mas desprovido desse mesmo
significado para o aluno, ja que, segundo a Milena, a avaliagdo “formativa € quando vém a
que nivel ja evoluimos” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009), numa clara alusdo de interesse para

0s professores.

Registamos com algum significado que avaliacdo formativa permite aos alunos
“testar os (,,,) conhecimentos” (Diamantino, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009), e é feita “através de
fichas e chamadas orais” (idem, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009). Deste modo, completou o
Pinto da Costa: - “Essas fichas sdo muito das vezes utilizadas (...) como (...) uma ficha que
nos vai ajudar em determinada matéria (...), sem contar para a nota” (14 anos, grupo 3,
13/2/20009).

Pode-se ainda inferir, pelas entrevistas realizadas, que a avaliacdo formativa nao
ocorre em todas as disciplinas, porque noutras “disciplinas praticamente ndo fazemos
avaliagdo formativa” (Raquel, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009). De facto, os alunos tém a
percepcéo de que a avaliacdo formativa assume a forma de preparacado para os testes em
algumas disciplinas, e, por isso, tal como a avaliacdo diagndstica, como referimos
anteriormente, ndo conta para a nota. Podemos assim situar a avaliagdo formativa “centrada
em objectivos comportamentais e nos resultados obtidos pelos alunos, pouco interactiva e,
por isso, normalmente realizada apés um dado periodo de ensino e de aprendizagem”
(Fernandes, 2006, p. 22).

3 Regula e estabelece os principios e os procedimentos da avaliagdo dos alunos do Ensino Basico.
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A percepcao da Luanda reforca a dimensdo da avaliacdo formativa desprovida de
significados, ao considera-la um processo pouco regulador das aprendizagens, ja que “para
a maior parte dos professores ndo conta quase nada a avaliacdo formativa, nem ¢é feita a
correccao para nos estudarmos” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009). Por sua vez, o Bernardo
reconhece-lhe utilidade, ndo enquanto integrada no processo de ensino e aprendizagem,
mas de regulagdo a posterior, numa linha da pedagogia de mestria onde inicialmente foi
aplicada a avaliacao formativa (Ferreira, 2007), ja que:

essas fichas sdo muito das vezes utilizadas para que nés consolidemos
a matéria, os sb6tores dao (...) que é para ndés termos alguma
preparagdo para o teste. Essas fichas ndo contam para a nota e
ajudam-nos a estudar e a ler a matéria (Bernardo, 14 anos, grupo 3,
13/2/20009).

Globalmente, tende-se a verificar um sentido de resposta que aponta para vivéncias
expressas da avaliacdo formativa, nem sempre integradas na regulacdo do processo das
aprendizagens escolares, mas antes, como vimos pelo discurso da Luanda, reguladoras do

produto das aprendizagens escolares e enquanto mecanismo de preparagéo para os testes.

Na perspectiva de processo a regulacdo do professor e do aluno, durante as tarefas,
permite criar as condi¢cbes adequadas para que o aluno tenha a “consciencializacdo das
suas dificuldades, necessidades, mas também dos seus éxitos, dos percursos realizados e a
realizar” (Ferreira, 2007, p. 58), ou seja, numa perspectiva formadora, tal como referimos no
capitulo I, e que aqui reforcamos, na aprendizagem assistida pela avaliagéo, na perspectiva
de Hadiji (1990, apud Fernandes 2008), e, “em que o aluno faz um certo nimero de balancos
intermediarios que conduzem a correccdo dos seus erros e a remodelacdo das suas
estratégias iniciais em fungcdo dos resultados obtidos” (Alves, 2004, p. 68). Assim, este
processo constitui-se como um meio de reflexdo dos alunos pelo que a avaliagéo intercalar,
enquanto balanco intermédio de um periodo lectivo, perde o seu significado se sentida como
um processo que se situa fora do aluno mas apenas na esfera dos professores, director de
turma e pais. Sustentamos esta tese com o que disse a Raquel:

Na avaliacdo intercalar nés ndo temos nada a ver com isso, porque 0s
professores falam com o director de turma e o director de turma fala
com os pais. N6s hem sequer, quase, somos informados das notas que
temos (Raquel, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

Complementamos a questdo da regulacdo da avaliacdo com o discurso do Sr°

Tartulho e verificamos um desejo de regulacdo, de uma avaliagdo formativa®

54 up avaliacao formativa gera medidas de diferenciacdo pedagdgica adequadas as caracteristicas dos alunos e
as aprendizagens e competéncias a desenvolver” (Despacho Normativo n° 1/2005, art® 52).
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contextualizada na mudanca, através do exemplo de um trabalho que os alunos estavam a
realizar, quando afirmou: - “NOs enviamos para o mail o trabalho e o sétor corrigia e
mandava-nos para o mail, 0 que estava bem e o que era preciso corrigir” (Sr° Tartulho, 14
anos, grupo 3, 13/2/2009), pelo que, considerando os ambitos da regulacdo a que fizemos
referéncia no capitulo I, completamos que

qualquer que seja a sua forma, a regulacdo €, antes de mais, uma

actividade pedagodgica e a avaliagdo € apenas 0 seu suporte, ou um

dos seus momentos, que corresponde ao processo de feedback, no

gual assenta o mecanismo de orientacdo (Hadji, 1994, p. 126).

Verificamos a quase auséncia, nos discursos dos alunos, de uma avaliacdo formativa
que, segundo Fernandes (2006), é mais complexa e mais rica, ou seja “uma avaliagdo
interactiva, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de
feedback, de regulacéo, de auto-avaliacdo e de auto-regulacdo das aprendizagens” (Idem,
2006, p. 23), porque a avaliagdo formativa € “uma avaliagdo que se esforca por fazer um
diagnéstico preciso das dificuldades do aluno, a fim de lhe permitir encontrar-se num duplo
sentido: compreender os seus erros e, em funcéo disso, tornar-se capaz de os ultrapassar”
(Hadji, 1994, p. 123), ou seja, uma avaliacdo enquanto jogo pedagdgico™, na légica de
ajuda a aprendizagem e enquanto contributo para a optimizacdo da orientacdo didactica
(Idem, 1994).

4.1.3.4. A avaliacdo sumativa

No ambito da avaliagdo sumativa verificamos que os alunos dos trés grupos a
consideram uma avaliagdo enquanto juizo globalizante, tal como expresso no art® 24, do
Despacho Normativo 1/2005: “A avaliagdo sumativa consiste na formulagdo de um juizo
globalizante sobre o desenvolvimento das aprendizagens do aluno e das competéncias
definidas para cada disciplina e area curricular”. Neste sentido, o discurso dos alunos revela
0 saber de que a avaliacdo “sumativa € mais ao nivel global de tudo” (Milena, 14 anos,
grupo 1, 29/1/2009), e, por isso, “é o resumo do que a pessoa fez” (Margarida, 14 anos,
grupo 3, 13/2/2009), ou seja, como disse o Bernardo: - “E todo o trabalho que (...) nés
realizamos, fizemos nas aulas” (Grupo 3, 14 anos, 13/2/2009), num sentido atribuido de que
0s alunos sdo avaliados durante todo o tempo que passam nha escola pelo que, tendo em

conta a analise que fizemos anteriormente aquando do sucesso e insucesso escolar,

» Segundo Hadji (1994), o jogo pedagdgico adapta o ensino ao aluno individualmente, controla as

aprendizagens do aluno e facilita a aprendizagem.
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inferimos que as praticas dos alunos ai retratadas nem sempre correspondem aos discursos

guando questionados sobre conceitos.

Deste modo, verificamos que na opinido dos alunos, dos trés grupos em andlise, o
peso dos testes, e da classificacdo obtida neles, € determinante para a concretizacdo desta
avaliacao globalizante. Ou seja, numa perspectiva de éxito imediato, “o importante € obter
uma classificacdo que comprove os conhecimentos adquiridos” (Guerra, 2003, p. 45), e os
testes sdo o instrumento predominante como disse a Milena: - “Sinto que n6s somos mais
avaliados pelos testes do que pelos trabalhos de casa e participacdo dos exercicios que
fazemos nas aulas” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009). Como disse a Luanda, uma das razbes
apontadas é porque “ os professores dao mais importancia aos testes sumativos porque nos
testes formativos nem sequer fazemos correc¢do” (grupo 1, 2/2/2009). A mesma opinido
revelou o Diamantino quando disse que “a ficha de avaliacao € o0 que tem mais peso para a
avaliacao final (14 anos, grupo 2, 6/2/2009), na convic¢do, também assumida pelo Rodolfo,

de que “os testes valem mais” (14 anos, grupo 2, 6/2/2009).

O discurso sobre a avaliagdo sumativa, quando os alunos foram questionados sobre
a expressdo classificativa de 1 a 5°°, nos grupos 1 e 2, revelou o sentido de alguma
injustica. Disse a Milena: - “ E muito injusto de 1 a 5, isso € muito vago” (14 anos, grupo 1,
29/1/2009). Neste sentido, a Maria tem a ideia de “que era melhor uma avaliacdo de 1 a 20
do que de 1 ao 5, porque, tal como a Raquel disse, um aluno que estejaentre o 4 e 05, é
muito mais facil o sétor dar-lhe uma avaliacdo entre o 1 e o 20" (14 anos, grupo 1,
29/1/2009).

O sentido da complexidade na justica das classificacdes estd patente no discurso da
Albertina: - “O professor d4 3 ao aluno em que estava indeciso, entre 0 2 e 0 3. O outro, que
€ 3 a vontade também supostamente devia subir” (14 anos, grupo 2, 6/2009), pelo que,
segundo o Diamantino, “o que tem melhor nota ndo chega ao 4 e continua no 3. E um
bocadinho injusto por ser a mesma nota, e um 3 é mais alto que o outro” (14 anos, grupo 2,
6/2/2009).

Considerando estas representacdes dos alunos, verificamos que a classificacao
transporta para uma escala de valores a informacdo proporcionada pela avaliagdo na
promocdo dos alunos no sistema escolar (Ribeiro e Ribeiro, 1990), mas nem sempre
entendida com justica e equidade pelos préprios alunos, uma vez que esta € uma questéao

complexa, em permanente discussao e geradora de muitas tensdes (Abrantes, 2002, p. 9).

%% Arte 33, do Despacho Normativo n° 1/2005.
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Estas tensfes podem ser encontradas no “reducionismo linguistico que confunde
avaliagdo com classificacdo” (Guerra, 2003, p. 111), ou na diferenciacdo dos alunos que
surgem, aparentemente, com as mesmas possibilidades sociais, familiares e pessoais e, por
Isso, sdo tratados como iguais na aplicagdo das mesmas exigéncias, inerentes a uma
avaliacdo “ iminentemente tecnicista, pretendidamente asséptica, obcecada por medicdes
estandardizadas” (Guerra, 2003, 117).

4.1.3.5. A auto-avaliacao

A Margarida definiu que “a auto-avaliacdo é o que nés achamos que merecemos no
final de cada periodo e de cada ano” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009), ou, de um outro modo,
segundo o que disse a Mafalda: - “E aquela que nds pensamos de nds proprios (...) para o
sbtor ver se a nota bate certo ou esthd mal, a nota dele e a nossa. Acho que é o que nés

merecemos ou pensamos que merecemos” (14 anos, grupo 2, 6/2/2009).

Estas representacdes da Margarida e da Mafalda estdo associadas ao terminus de
um processo que € classificativo e foi apreendido pelos alunos ao longo dos anos da
escolaridade béasica, mas, em muitos casos, desprovido de significado, como referiu a
Isabel: - “Eu acho que a auto-avaliagdo se deve fazer, mas eu acho sinceramente que nao
conta” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009). O Sr° Tartulho considera mesmo que “ha sb6tores que
pedem a auto-avaliacdo mas chegam ao final e € como se néo a tivéssemos feito, ndo conta

para nada (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Inferimos que as respostas dadas sobre a questdo da auto-avaliagdo dos trés grupos
em analise apresentam uma percepcao similar sobre os processos e efeitos da sua
realizacdo, uma vez que

os sotores (...) ndo ligam. Alguns sOtores é s6 mesmo para estar
registado. (...). Nalgumas disciplinas escrevemos para dizer porque
merecemos aguela nota, noutras é so6 oral. A sbtora diz se acha que sim
ou se acha que ndo e segue em frente (Albertina, 14 anos, grupo 2,
6/2/2009).

Sobre os procedimentos da auto-avaliacdo diz a Luanda: - “Quando fazemos a auto-
avaliacdo pedem para nés indicarmos o nivel e depois pedem-nos para explicar o porqué
desse nivel. As vezes fazemos isso mas nem sempre acontece assim” (14 anos, grupo 1,
29/1/2009), porgue, como disse o0 Pinto da Costa: - “A maior parte das vezes sé nos

perguntam a nota que nés queremos. S0 isso, mais nada” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).
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Pelos excertos anteriores percebe-se o pragmatismo da dependéncia de generosas
intencdes formais da auto-avaliacdo vividas pelos alunos, no terminus de cada periodo e
ano lectivo, desprovida de significados porque “estando a avaliacdo ao servico daquele que
aprende, destina-se ndo s6 a fazer com que 0 aluno conheca 0S Seus processos e
resultados de aprendizagem, como ajuda-lo a realizar a propria avaliagdo” (Ferreira, 2007),
0 que ndo se vislumbra nas representacdes vivenciadas pelos alunos, enquanto implicacao
activa destes no processo de aprendizagem (Ferreira, 2007). Antes pelo contrério, a ideia
gue emerge é de uma auto-avaliacdo virtual, classificativa de um produto, representada pela
ideia do Sr° Tartulho de que “ha sbtores que pedem a auto-avaliacdo mas chegam ao final e

€ como se nao a tivéssemos feito, ndo conta para nada” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

O sentido da percepcdo da auto-avaliacdo da Ana Lua situa-se, praticamente, no
ambito de um procedimento institucional de um professor que legitima uma decisdo ja
tomada, nem que para isso recorra ao poder que o seu estatuto de avaliador lhe confere,
ilustrado, no seguinte exemplo:

Ha dois anos (...) a s6tora” pediu-nos para fazer-mos a auto-avaliacao,
escrita em papel e eu pedi um 5, porque realmente achava que merecia
5, e a sOtora obrigou-me a mudar a minha auto-avaliacéo (...). A auto-
avaliacdo é aquilo que nés pensamos ndo € o que a “sbtora pensa,
depois ela da aquilo que quer (Ana Lua, 14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Deste modo, o exemplo da Ana Lua, exprime mentalmente a recusa autoritaria da
auto-avalicdo, medida pela professora, e coloca o problema da legitimidade da propria auto-
avaliacao, num sistema escolar que, segundo Hadji (1994), é autoritéario e repressivo, opera

modelagens arbitrarias, provoca a esclerose do aluno e limita-se ao quantitativo.

Ainda no &mbito do poder do avaliador sobre o avaliado surge um outro exemplo,
elucidativo de uma auto-avaliacéo, ou antes, de uma auto-classificacdo condicionada a partir
de critérios definidos externamente. Vejamos o discurso do Sr° Tartulho:

A auto-avaliacdo era escrita em papel, a sétora pedia-nos, por exemplo,
para pormos a nota do 1° teste, punhamos a frente de 1 a 5, a nota do
2° teste, de 1 a 5, depois 0 comportamento, hovamente de 1 a 5, sendo
assim em todos os parametros e no final faziamos a média de todas as
cotacoes e dava-nos o resultado final (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Os resultados obtidos permitem-nos inferir que a auto-avaliacdo, vivenciado pelos
alunos, enquadra-se numa problemética classificativa em fim de processo, como disse a
Luanda:

NOs fazemos a auto-avaliagdo na uUltima aula do periodo e nessa altura
os professores j4 tém mais ou menos a nossa nota. Por isso devia ser
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feita um bocadinho antes para quando pensassem na nossa nota
pudessem ter em conta a nossa auto-avaliacdo, porque guando nés
fazemos a nossa auto-avaliacdo eles dizem-nos logo a seguir a nossa
nota. Ja ndo pensam naquilo que dissemos (Luanda, 14 anos, grupo 1,
29/1/2009).
A este proposito descortinamos um discurso dual em que “na auto-avaliagdo ha
professores que fazem a auto-avaliagdo para simplesmente dizerem que a fizeram. Ha
outros professores que fazem a auto-avaliacdo para a terem em consideracdo” (Milena, 14

anos, grupo 1, 29/1/2009).

A possibilidade da consideracdo da auto-avaliacdo, feita pelos alunos, situa-se no
ambito do poder de argumentacao ja que, segundo disse o Gregoério: - “ Tentamos falar com
0 professor ou professora, de maneira (...) a puxar a nossa nota, visto que prometemos
esforcar-nos para o proximo periodo e assim a sétora pode puxar a nota” (14 anos, grupo 3,
13/2/2009). Do mesmo modo, a Ana Lua foi tida em consideragdo pelo poder da
argumentacdo. Disse ela: - “Eu expliquei & professora porque é que eu ndo queria 0 2 e

gueria o 3. E a sbtora acabou por me dar o 3" (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

O exemplo da Ana Lua, referido anteriormente, acabou por ser transversal ao grupo
dois e trés uma vez que A Mafalda, reportando-se a este caso, disse: “A sbtora tinha 3
casos para dar negativa e ambos os trés casos estavam na mesma situacdo. Se calhar
alguém la deu a chamada graxa e (...) teve positiva” (14 anos, grupo 2, 6/2/2009). Ainda
sobre este exemplo vivido na turma, o Gregorio considerou que “neste caso que acabamos
de falar penso que essa pessoa (...), teve 3 s6 por ter um discurso muito comovente para a
s6tora, (...), porque sendo penso que estavamos todos em pé de igualdade para ter o 3" (14
anos, grupo 3, 13/2/2009).

As tensbes do episddio anterior terminaram na capacidade de argumentacao
invocada pela Ana Lua, na auto-avaliagido realizada, e na forma como encerrou esta
problematica que aconteceu nas entrevistas: - “Rematando, o que o Sr° Gregério disse
talvez tenha tido um discurso mais comovente o que nado foi bajular a sbtora porque

realmente s6 se defendeu” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Sintetizamos que a concretizacdo da auto-avaliacdo, por parte dos alunos e
professores, deve sustentar-se em espacgos e tempos de comunicacdo feita através de
accoes compartilhadas assentes no “dialogo sincero e aberto... sem lugar a embustres. Nao
€ aceitavel pedir a opinido a alguém sem ter vontade de a ter em consideracdo” (Guerra,
2003, p. 15).

A auto-avaliacdo implica, assim, que o professor atribua ao aluno:
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uma parte consideravel de liberdade para que ele possa obter um olhar
critico sobre si mesmo(...), e esforcar-se-a por compreender o aluno,
alheando-se, 0 mais possivel, dos seus esquemas de raciocinio, para
entrar e aceitar o raciocinio do aluno, evitando proferir juizos de valor
(Alves, 2004, p. 84).

4.1.4. Critérios de avaliacao: parametros e valorizagcéao

O conhecimento dos parametros de avaliacdo é feito, segundo os alunos
entrevistados, através de alguns professores, ja que “a maioria ndo diz” (Isabel, 14 anos,
grupo 1, 29/1/2009), pelo que, segundo Hadji (1994), “a ndo comunicagdo dos critérios de
avaliacdo manifesta apenas uma negligéncia, sem davida censuravel” (p. 111), ou seja, a
auséncia de uma objectiva clarificacdo dos critérios de avaliacdo acontece, para a Isabel,
porque, referindo-se aos professores, “nunca nos dizem claramente. Dao-nos s6 uma
no¢do” (ldeml, 14 anos, grupo 1 29/1/2009), e, por isso, verificamos a opinido dual da
Raquel, ao dizer que: - “N6s conhecemos os critérios de avaliagdo, mas por vezes acontece

gue nem sempre é assim” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

No entanto, encontramos na intervencao do David algum conhecimento dos critérios
de avaliacdo, ainda que ténue, uma vez que “existem sdtores que logo no inicio nos
mostram o0s critérios de avaliacao (...), por exemplo 30% vai contar para O VOSSO
comportamento, outros vao ser para os testes” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009), sem explicitar
muito objectivamente quais sdo esses outros referentes percentuais, mas associando, no
seu discurso, os sOtores a outros, ou seja, a outros professores que, sobre os critérios de
avaliacao, “ndo falam a néo ser no fim do periodo quando nos vao avaliar ou entdo quando

nés fazemos a nossa auto-avaliagédo (David, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).
Ora, segundo Demo é necessario:

Defender critérios transparentes e abertos nos processos avaliativos; a
avaliagdo precisa ser conduzida de tal sorte que o avaliado possa se
manifestar e reagir; sdo inaceitaveis avaliacdes sigilosas ou feitas pelos
chefes exclusivamente, bem como séo inaceitaveis meras auto-avaliacdes
(1997, p. 50).

Numa perspectiva construtivista da avaliagdo, de cariz criterial, devem ser
claramente definidos os critérios de realizacdo e de sucesso. Os alunos devem ser
envolvidos na negociacdo dos critérios, dado que, quando se promove a participacao dos
alunos na negociagdo dos critérios de avaliagdo, mais facilmente estes sdo interiorizados
porque resultam de um processo elaborado por vivéncias que implicam compromissos e

cumplicidades, e, por isso, atenuam as dificuldades da interioriza¢éo de critérios resultantes
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de um processo de integragdo, que a realizar-se, se formaliza na exposi¢cdo e comunicacao

do professor (Ferreira, 2007), nem sempre entendida claramente pelos alunos.

Deva-se referir que a escola disponibiliza, na sua pagina Web, um documento geral
sobre os parametros de referéncia a considerar na avaliagdo, no ambito do dominio i) das
atitudes e valores, ii) competéncias e aptiddes e iii) dominio dos conhecimentos®’. Segundo
Bollivar (1995, citado por Guerra, 2003), existem necessidades de formacao especifica dos
professores no dominio das atitudes e valores. Dai a questdo colocada: “Como é possivel
avaliar atitudes quando n&o se sabe em que consistem e como se desenvolvem? (idem, p.
18).

Sobre os pardmetros a considerar na avaliacdo das aprendizagens, a Genoveva
referiu como tendo peso “0 nosso comportamento nas aulas, os trabalhos de casa (14 anos,
grupo, 2, 6/2/2009), sendo esta ideia complementada pela Mafalda com “a participacédo nas
aulas, as nossas atitudes perante os professores e os colegas (...), os testes” (14 anos,
grupo 2, 6/2/2009), mas também a “pontualidade e assiduidade” (Anténio, 14 anos, grupo 2,
6/2/2009).

No grupo trés, estas ideias foram consideradas também pelo Pinto da Costa e Ana
Lua. E a Ana Lua ao introduzir os testes no seu discurso levou o Rodrigo a defender os
testes como instrumento preferencial de avaliacdo, porque “os testes integram a matéria
toda, toda que nés demos, e os trabalhos s6 integram um caso” (Rodrigo, 14 anos, grupo 3,
13/2/20009).

A vivéncia perceptiva dos critérios de avaliacdo inclui os trabalhos de casa, no
ambito da avaliacdo, considerando o discurso do Sr° Tartulho: - “Por exemplo, quem teve
nega no trabalho, mas teve uma negativa mais alta, se tiver feito todos os trabalhos de casa
e tiver tido uma nota razoavel neles, o professor ao final do ano iria dar nota positiva” (14
anos, grupo 3, 13/2/2009).

Esta questdo dos trabalhos de casa remete-nos para a perspectiva de Perrenoud
(1995), a favor de um tempo de trabalho de casa (TTC), enquanto: i) memorizacao, revisdo
ou preparacao de trabalhos escritos; ii) consultas, procura de informacéo e compreensao de
documentos; e iii) prolongamento ou preparacéo geral das actividades realizadas na sala de
aula, no ambito de um contrato didactico desprovido de avaliacdo formal.

>’ Neste ltimo dominio, os intervalos percentuais da terminologia de apreciacéo a utilizar na classificacdo séo: 0
a 19%, Muito Fraco; 20 a 49%, N&o Satisfaz; 50 a 55%, Satisfaz Minimamente; 56 a 69%, Satisfaz; 70 a 89%,
Satisfaz Bastante e 90 a 100%, Satisfaz Plenamente. Objectivamente, o dominio das atitudes e valores,
competéncias e aptiddes ndo tém definicdo percentual.
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Neste sentido, os TTC situam-se na oposicdo aos deveres do tradicional trabalho
para casa (TPC), que tem tradicionalmente sido representativo das aprendizagens da sala
de aula, mas muitas das vezes desprovido de qualquer papel educativo, se este trabalho for
feito por outros principalmente os pais, quando o que est4 em jogo é a classificagdo dos

TPC, na nota final de periodo e de ano, dos seus educandos.

Sumariamente os critérios de avaliagdo servem para os alunos terem ideias claras, e
contribuem para o aproveitamento escolar, “funcionam como a carta de estudos, utensilio
central no dispositivo pedagdgico, e serdo a traducdo concreta da base de orientacdo de
que dispbe o aluno” (Alves, 2004, p. 85). No entanto, o que se infere do exemplo vivido pela
Ana Lua é um exemplo da omissdo dos critérios de avaliacdo que acabaram por ter
consequéncias negativas na avaliagao, ja que:

o sbtor deu-nos uma folha com as indicagBes e supostamente com 0s
critérios de avaliagdo mas na avaliagdo quem tivesse dois exemplos
errados tinha negativa, coisa que desconheciamos ao inicio. S6 nos
disse no fim quando metade da turma, ou quase metade, teve negativa
(Ana Lua, 14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Ao longo das trés entrevistas emergiram um conjunto de intervenc¢des sobre a defesa
do conhecimento das percentagens e cotagfes dos testes que os alunos realizaram uma
vez que, segundo a Luanda:

Quando nos entregam os testes, ha professores a quem nds pedimos
para darem as percentagens dos testes e alguns professores, quase
todos os professores (...), dizem que isso é proibido. A escola proibe os
professores de darem as cotacgoes (...), das perguntas e dos testes (14
anos, grupo 1, 29/1/2009).

A defesa do conhecimento das percentagens dos testes €&, por isso, do interesse do
aluno e da prépria familia, como disse o David:

Por vezes ndo é s6 nés a querermos saber a cotacdo. No6s chegamos
com uma nota de N&o Satisfaz, Satisfaz ou Satisfaz Plenamente. Posso
ter tido um Satisfaz alto e ndo saber, e ao mostrar ao meu encarregado
de educacao ele achar isso baixo (David, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

Opini&o idéntica teve a Maria ao defender que “os sétores deviam ter a percentagem
nos testes (...), para os pais também terem uma noc¢do da percentagem que os filhos
tiveram (...), para ndo estarem sempre a ralhar connosco” (Maria, 14 anos, grupo 1,
29/1/20009).

Y

Deste modo, as referéncias percentuais que estdo subjacentes a informacdo da

terminologia qualitativa, a utilizar nos testes, revestem-se de alguma ambiguidade para o
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Diamantino porque no “Satisfaz existe uma diferenca, se é alto ou baixo, e as vezes muitos
professores ndo dizem se é alto ou baixo” (Diamantino, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009). Este
sentir adquire igualmente significado no exemplo dado pela Milena:
eu ja tive um teste em que tive a nota maxima do Satisfaz que € 69% e
a sotora s6 no periodo seguinte é que me disse que eu tinha tido essa
percentagem (...). Eu pensei que o Satisfaz fosse baixo mas afinal era
s6 mais 1% e chegava ao Bastante (Milena, 14 anos, grupo 1,
29/1/20009).

Relativamente as cotacdes das questdes do teste, o David teve opinido semelhante,
favoravel ao conhecimento prévio da valorizacdo de cada questdo, tendo em conta os
resultados do jogo da classificacdo que afecta os alunos, e que os impele a tomar decisbes
em prol desses mesmos resultados:

Eu ndo sei exactamente qual dar mais importancia ou qual matutar
mais durante mais tempo. Porque por vezes perdemos muito tempo do
teste a tentar resolver uma pergunta que talvez possamos resolver ou
nao e (...) pode nao contar muito (...). Quando eu cheguei ao teste
intermédio (...) a cotacdo estava em todo o lado e entdo concentrei-me
nas perguntas que tinham uma maior cotacdo e era mais facil para mim
(...), por ultimo procurei fazer as que tinham uma cotagdo muito menor.
Por exemplo, quando cheguei a esse teste esforcei-me ao maximo na
dltima pergunta que era um problema grande e consegui, gracas a isso,
ter uma nota boa no teste intermédio (David, 14 anos, grupo 1,
29/1/20009).

O teste intermédio serviu como exemplo para a defesa do conhecimento das

cotacdes, pelo aluno, a atribuir em cada questéo ja que, como disse o Sr° Tartulho:
Como aconteceu no teste intermédio, deviamos ter logo as cotacdes, no
final do teste mesmo, tinhamos o nimero de perguntas e a classificacédo
gque valiam para assim termos mais nocao das perguntas que devemos
ter mais em conta (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

De forma associada a intervencdo do Sr° Tartulho emerge a gestdo do tempo nas
respostas a dar as questbes de um teste, tendo em consideracdo o conhecimento do seu
valor, que se justifica, na opinido da Maria, porque: - “Cada pergunta deveria ter uma
cotacdo porque ha perguntas que nds sabemos melhor e que se calhar contam muito menos
e h&a aquelas que contam mais e ndés iamos fazendo essas enquanto tinhamos mais tempo”

(14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

No terceiro grupo, o Pinto da Costa aceita, e justifica, o0 ndo conhecimento da
atribuicdo das cotactes tendo em conta que: - “Se n@s ficAssemos a saber as percentagens,
irlamos esforcar-nos mais numa parte do que na outra (Pinto da Costa, 14 anos, grupo 3,

13/2/2009), o que levou a Ana Lua a afirmar: - “Eu discordo plenamente (...), porque um
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bom aluno ndo despreza assim tanto as notas, se tem uma boa nota numa parte, quer € tirar
melhor nota e esforca-se e empenha-se na totalidade” (Ana Lua, 14 anos, grupo 3,
13/2/2009), opinido reforcada pela Raquel quando disse: - “N&o tem nada de mal, pois no
fim nos s6 queriamos saber quanto é que as perguntam valiam” (Raquel, 14 anos, grupo 1,
29/1/2009), ou seja, questionou o David: - “Se soubermos as cotacdes 0 que € que nos vai
afectar?” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

Saber as cotagcbes de cada questdo, e a cotacdo atribuida as respostas, € um
procedimento avaliativo defendido pelo David ja que a utilizacdo de uma terminologia
diferenciada baralha os alunos no jogo avaliativo da correccéo. O discurso do David elucida
que:

Nao conseguimos saber quanta cotacdo € que tivemos naquela
pergunta porque existem muitos tipos de certo. Existe o certo, existe o
incorrecto, o incompleto, o certo com um traco, o certo com dois tracos,
por vezes olho para aquilo e parece-me um grande problema estar a
tentar decifrar aquilo que os sbétores metem para ali (14 anos, grupo 1,
29/1/2009).

No ambito da correccdo dos testes podemos percepcionar outro tipo de vivéncias,
gue os alunos também experienciaram na sala de aula, com alguns professores e nalgumas
disciplinas. Deste modo,

acho que estéo todos de acordo comigo que (...) quando nés fazemos
mini-fichas, ou mesmo os testes, quando estamos a fazer a correc¢éo a
sbtora indica-nos aquilo que nés deveriamos ter colocado nas
respostas, ou seja, se huma resposta nés deveriamos ter colocado
quatro coisas, a professora refere essas quatro para que, para a
préxima, nés tenhamos mais cuidado, quando estamos a ler a pergunta
(Raquel, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

Assim, é perceptivel que os alunos desejam conhecer as regras da avaliacao e da
classificacdo, nas atribuicbes quantitativas de cotacdo e correccao que sdo utilizadas nos
instrumentos de avaliagdo. Deste modo, nem mesmo um aluno, Unico no conjunto das trés
entrevistas, ao dizer que “os professores nao fazem isso porque tém medo que os alunos se
esforcem mais numa parte e na outra ndo se importem” (Pinto da Costa, 14 anos, grupo 3,
13/2/2009), quando se referia ao conhecimento das cotacdes, levou os outros alunos, do
mesmo grupo, a recolher qualquer concordancia com este ponto de vista, antes pelo
contrario como argumentou a Ana Lua: - “Eu discordo plenamente (...), porque um bom
aluno ndo despreza assim as notas, se tem uma boa nota numa parte, quer € tirar melhor

nota e esforca-se, e empenha-se, na totalidade” (Ana Lua, 14 anos, grupo 3, 13/2/2009).
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De uma forma clara, o David questionou: - “Se pensarmos o contrério, o que é que
isso nos podera afectar? Se soubermos as cota¢gfes o0 que é que nos vai afectar?” (David,
14 anos, grupo 1, 29/1/2009). Deste modo, emerge o desejo do conhecimento inerente a
guem é avaliado no jogo da avaliagdo, como disse a Raquel, e j& por nos citado
anteriormente: - “Pois acho que ndo tem nada de mal, pois no fim, nds s6 queriamos saber

guanto € gue as perguntas valiam” (Raquel, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

De facto, encontramos em Ribeiro e Ribeiro (1990) a defesa de se dar conhecimento
aos alunos dos pesos diferentes das questdes dos testes para que os alunos administrem o

tempo de acordo com o interesse subjacente a valorizacdo das questfes em causa.

Estas ideias dos alunos reflectem o lugar que a nota numérica ocupa na vida escolar
dos alunos, no que Hadji chamou
de um imperialismo redutor. Com efeito, considera-se que um sO
algarismo diz tudo, enquanto que, originalmente, a nota é notacdo, com

0 duplo sentido de representacdo por um simbolo, e de breve
comunicacgao escrita (1994, p. 95).

Neste sentido, h& que criar:

uma linguagem comum que dotasse o locutor e o receptor de um
referencial que permitisse evitar fortes distor¢des na compreensdo da
mensagem, quer dizer, no acto de fazer a correspondéncia entre o
significante (a nota numérica) e o significado (o que ha para comunicar
(Hadji, 1994, p. 96).
Enquanto confiabilidade da avaliacdo, assente na transparéncia de processos, na
consciéncia e na qualidade da informag&o, com sentido tanto para o professor como para o

aluno (Santos e Gomes, 2006).

4.1.5. Contextos da avaliacao
4.1.5.1. A preparacao dos testes e 0os sentimentos face a avaliacao

Os contextos da avaliagdo dos alunos sé@o percepcionados como a preparacao para
os testes, seja através de uma consciente atencdo nas aulas, como referiu o David: - “Eu
tento ao maximo absorver as aulas (...), receber toda a matéria que aprendo em cada dia e
depois tento voltar a vé-la em casa (David, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009), seja através de um
trabalho que envolve resumos, exercicios e esquemas, num sentido implicito de
memoriza¢gdo. Deste modo, a Raquel disse que: - “Resumo a matéria toda e estudo pelos

resumos mas também vou olhando para os livros que é para conciliar a matéria ( 14 anos,

72



grupo 1, 29/1/2009), ou seja, “é exercicios, muitos (...), resumos (...), esquemas”
(idem,Raquel, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009), enquanto praticas que perseguem uma

classificacéo desejada.

As experiéncias avaliativas dos alunos envolvem sentimentos que resultam de uma
avaliacdo vista como punitiva, na linha tradicional da classificacdo, que resulta do enfoque
dado aos testes e, por isso, diz a Luanda: - “Aquilo que nés aprendemos nas aulas nem
sempre sabemos reflectir bem nos testes” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009). Deste modo,

nos testes (...), pode acontecer tudo, ter tido um mau dia, ter tido stress
(...), pode dar uma branca, como a Luanda tinha dito. As vezes, 0 que eu
acho é que os testes ndo conseguem tirar exactamente a matéria da
nossa cabeca (David, 14 anos, grupo 1, 29/1/2009).

Nos discursos dos alunos procuramos as percep¢fes das causas subjacentes aos
testes que sdo, para o David, “apenas um papel branco que esta a nossa frente em que nés
temos que resolver problemas que nao afectam o nosso dia-a-dia (14 anos, grupo 1,
29/1/2009). Deste modo, encontramos essas causas no negativismo dos discursos dos
alunos, quando referem o stress e a dificuldade do proprio teste, e na pouca relacao da
escola com a realidade porque “o saber é fragmentado na escola, codificado de acordo com
uma légica na qual os imperativos da gestdo das tarefas e dos percursos a realizar pesam

bem mais que a preocupacdo em se compreender o mundo” (Perrenoud, 1995, p. 213).
Disse a Milena sobre as dificuldades sentidas nos testes:

h& professores que (...), metem as perguntas de avaliacdo demasiado
vagas (...). Estdo-nos a pedir uma coisa e nds temos os conhecimentos
todos mas depois ndo nos especificam aquilo que temos que explicar e
isso vai-nos dificultar bastante (14 anos, grupo 1, 29/1/2009).
Estas dificuldades, como diz a Maria, resultam do facto de que “muitas das palavras
e perguntas que saem nos testes n6s ndo percebemos e depois os professores nao nos
querem dizer o significado” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009). Emerge da intervencdo da Maria
0 surgimento de um novo problema causado pelas dificuldades de entender as questdes dos
testes. Ora, "0 enunciado da pergunta deve ser formulado em termos claros de modo a que

0 aluno entenda o que se espera dele" (Ribeiro e Ribeiro, 1990, p. 294).

O periodo prévio a realizacdo de um teste cria alguma tensao na Margarida. Diz ela:
- “Eu sinto-me muito nervosa antes dos testes. Eu tenho muito receio, penso que estudei
pouco e as vezes chego ao teste e penso que deveria ter estudado mais” (Margarida, 14
anos, grupo 3, 13/2/2009).

O mesmo sentimento tem o Sr° Tartulho mas durante a realizacao do teste:
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Por vezes nos estudamos muito mas com o0s nervos, (...) chegamos ao
teste (...) aparece uma coisa misturada com aquilo tudo, que nés nao
estudamos, e com 0s nervos é como se nos desse uma branca, parece
gue perdemos tudo o que estudamos. (...). Por isso é necesséario ter
calma para os testes (14 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Quando tém duvidas sobre uma avaliagdo os alunos apresentam uma representacéo
dual: “Ou perguntamos aos professores porque é que nos deu aguela nota sabendo nés que
mereciamos outra - diz a Genoveva” (14 anos, grupo 2, 6/2/2009), ou como diz a Albertina:
“Temos medo (...). Se nés dissermos alguma coisa eles prejudicam-nos (...), podem
comecar a embirrar connosco” (14 anos, grupo 3, 13/2/2009). Deste modo, segundo
Perrenoud “para determinado professor, o aluno tem o direito de se enganar, de comunicar,
de tomar iniciativas, de rir, de negociar um trabalho; para outro, s6 tem o direito de se calar

e de executar o trabalho sem hesitar” (1995, p. 202).

4.15.2. A familia

A acc¢do da familia, na ideia sentida dos alunos, subjacente ao sucesso e insucesso
escolar, num sentido restrito, focalizado nas notas dos testes, oscila entre a recompensa
através de “presentes” (Diamantino, 14 anos, grupo 2, 6/2/2009), e a puni¢do, se as hotas
forem negativas, pelo que, diz a Genoveva: - “Ficamos de castigo” (14 anos, grupo 2,
6/2/2009).

A familia exerce algum controlo no tempo de estudo em casa. Diz 0 Sr° Félix: - “ O
meu pai (...) pde-me o computador a bloquear mais cedo para eu ter uma hora de estudo,

apesar de nem sempre eu a cumprir (15 anos, grupo 3, 13/2/2009).

Por sua vez, a Margarida relatou-nos a confianca da familia que se estabelece a
medida que os anos passam, na escola. Diz ela: - “Quando vim para o0 5° ano 0s meus pais
pensavam que eu era (...) mais irresponsavel e andavam mais em cima de mim. Agora (...),
confiam mais em mim e sabem que eu sou responsavel e jA ndo me perguntam se tenho
trabalhos” (Margarida, 14 anos, grupo 3, 27/2/2009).

No entanto, os TPC surgem como um problema para o Sr° Tartulho, no ambito do
contexto familiar, segundo disse: - “Levamos os trabalhos para casa e ndo temos la ninguém
para pedir ajuda. Ndo da para pedir ajuda, ficamos na davida, sempre”. (Sr° Tartulho, 14
anos, grupo 3, 13/2/2009). Neste contexto, o papel educativo dos trabalhos de casa é um

assunto que diz respeito ao aluno e ao professor, e é nesse ambito que deve ser tratado,
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uma vez que, segundo Perrenoud (1995), ha questbes que se situam na desigual distancia

entre as familias e a escola.

4.1.6. Finalidades da Avaliagéo

As representacdes dos saberes dos alunos sobre as finalidades da avaliacdo, situa-
se no significado do momento a curto prazo que se justifica pelo sentido do que foi feito e do
que foi avaliado. Ou seja, a ideia, do senso comum dos adultos, de que se vai a escola para
aprender, reflecte-se na representacdo da ideia da Raquel de que a finalidade é testar os
“conhecimentos que nds conseguimos adquirir e se chega ou ndo para transitarmos de ano”
(14 anos, grupo 1, 29/1/2009), ou, de outro modo, segundo disse o Diamantino: - “Para nos
atribuirem um valor e se estamos aptos para passar de ano” (14 anos, grupo 2, 6/2/2009),
enguanto resposta a expectativas pessoais de sucesso familiar transmitida pela ideia da Ana
Lua: - “Néo s6 para o nosso futuro como também para satisfazer os pais” (14 anos, grupo 3,
13/2/20009).

Alguns alunos associaram as finalidades da avaliacdo a um momento que ha-de vir,
a um futuro, incerto, mas que certamente, desde cedo, tem sido lembrado na escola e na
familia, e, por isso, na escola, disse a Raquel: - “Em muitas disciplinas adquirimos
conhecimentos que nos vao favorecer para o futuro” (14 anos, grupo 1, 29/1/2009), e, por
isso, “quando nds crescermos, para 0s nossos trabalhos” (Margarida, 14 anos, grupo 3,
13/2/2009), numa finalidade implicita de “reportar os saberes as suas condi¢des sociais de
producdo, assim como as estratégias de poder que esses saberes servem: na escola, o

saber, neutro ou positivo, aparece feito para toda a eternidade” (Perrenoud, 1995, p. 213)

A avaliacdo e as notas sao ideias presentes de que “quanto mais avaliacdo e cursos
tivermos mais oportunidades de trabalho teremos” (Pinto da Costa, (14 anos, grupo 3,
13/2/2009). Por isso, “as nossas notas vao influenciar” (Margarida, 14 anos, grupo 3,
27/2/2009). Esta representagcdo de associar os resultados da avaliacdo escolar ao mercado
de trabalho futuro é vista pelo Sr° Tartulho enquanto caminho que deseja percorrer através
da “entrada na Universidade” (Sr° Tartulho, 14 anos, grupo 3, 27/2/2009). Deste modo, “a
avaliacdo € um suplemento para nos levar ao nosso emprego” (Gregorio, 14 anos, grupo 3,
27/2/2009), e por isso “é importante para nos termos uma boa profissdo, um bom trabalho.
Acho que é uma parte do nosso futuro” (Rodrigo, 14 anos, grupo 3, 27/2/2009) e, por isso, a
avaliacdo escolar assume o que Hadji, denominou de jogo social ja que

no espaco de articulacdo escola/sociedade, que leva a apreciar no
aluno o futuro produtor econémico e a avalid-lo, ndo simplesmente
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como aprendente, mas também como pessoa, para se pronunciar sobre
0 seu valor social em funcdo do qual ser& definido o lugar a que pode
aspirar, num sistema de posicionamentos sociais ( 1994, p. 67-67).
Ou seja, a profissdo como uma parte do futuro, uma parte da vida. Mas, para além
das avaliacbes e das classificacbes, apraz-nos citar que “nos bastidores da nossa
inteligéncia, somos mais iguais do que imaginamos. Elogie a vida. Leve os Jovens a sonhar.

Se eles deixarem de acreditar na vida, ndo havera futuro” (Cury, 2005, p.147).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da analise dos dados fomos contextualizando os discursos dos alunos com
a revisdo da literatura, com novas leituras que sentimos necessidade de fazer, de forma
integrada, tendo em conta a pertinéncia e especificidade deste estudo qualitativo, pelo que

as consideracdes deste capitulo situam-se numa abordagem geral da andlise dos dados.

Procuramos assim responder a questdo: Como € que os alunos, do Ensino Basico
caracterizam a avaliacdo no ambito das aprendizagens e competéncias consideradas na

sala de aula?

Foi esta a pergunta de partida que norteou o nosso estudo, que esteve sempre
presente em todo o nosso caminho de aprofundamento e reflexdo. Nesse sentido,
relembramos que definimos inicialmente trés objectivos com o intuito de: i) aprofundar o
conhecimento e a compreensdo sobre o dominio da avaliagdo das aprendizagens e
competéncias tendo em conta o significado dos saberes, representacdes dos alunos, e
normativos que a enquadram; ii) caracterizar os saberes dos alunos sobre o processo da
avaliacdo escolar e iii) compreender a avaliacdo escolar e as suas implicacdes a partir dos

saberes dos alunos e das representagfes com base nos discursos dos alunos.

Ao focalizarmo-nos no primeiro objectivo, contextualizamos, através de uma
pesquisa sobre o estado da arte, o processo complexo e subjectivo da avaliacdo escolar nas
suas diversas abordagens e concepcdes, tendo em conta: i) a sua evolucao histdrica, desde
0 inicio do sec. XX; ii) os normativos actuais que a regulamentam; e iii) a investigacédo
empirica, que nos foi possivel consultar sobre os discursos da avaliacao, considerando que
em Portugal a predominéncia de estudos se situa na perspectiva dos professores, feita entre
1990 e 2005 (Barreira & Pinto, 2005).

Alguns dos estudos de investigacao recentes, sobre a avaliacdo, a partir do ano 2000
(Pinto, 2002; Pinto & Santos, 2003;; Silva, 2004; Cortese, 2006; Santos & Gomes, 2006;
Abreu & Ferreira, 2008; Oliveira, 2008;; Souza, 2008), deram voz aos alunos, na procura de
conhecerem 0s seus pontos de vista sobre concepcdes, apropriacdes e vivéncias sobre a
avaliacdo e sobre os critérios de avaliacdo, 0 que esta em consonéncia com o desejo dos
alunos deste estudo em partilharem responsabilidades na definicdo dos critérios de
avaliacdo ja que a participacdo do aluno “conduz a uma atitude reflexiva que permite uma
verdadeira consciencializacdo da accao, lucidez indispensavel a qualquer aprendizagem

significativa e que s6 o aluno, enquanto sujeito, pode realizar (Alves, 2004, p. 85).
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Se ao longo do tempo a avaliagdo escolar tem gerado discussdes e tensdes
permanentes, tendo em conta as concepc¢des subjacentes ao paradigma objectivista,
subjectivista ou dialéctico, certo é que a valorizagdo da participagdo dos alunos na
avaliagdo, nos procedimentos de avaliagdo, no sentido de uma pedagogia de mestria
alargada, na perspectiva de Perrenoud (1994), traz para o campo da investigagdo novas
necessidades de conhecimentos, de formagdo e novas posturas de todos os actores

educativos, no que a avaliagéo diz respeito.

O carécter histérico de mais de cem anos de avaliacdo escolar, e as muitas
mudancas que o conhecimento, a investigagdo e 0s normativos regulamentares
preconizaram como desejaveis para a melhoria das aprendizagens, competéncias e
avaliacdo, a que fizemos referéncia no capitulo I, com a revisdo da literatura, numa fase
inicial, e, posteriormente contextualizada, aquando da andlise de dados, leva-nos a concluir
gue, tendo em conta o segundo objectivo deste estudo, os saberes dos alunos sobre a
avaliagdo caracterizam-se pela predominancia da medida, sinénima de classificacéo,
resultante dos testes de avaliacao e entendida como escala numérica, num clara valorizacao

do guantitativo face ao qualitativo.

Ou seja, 0 sucesso escolar é essencialmente marcado pelo valor da nota positiva,
atribuida pelos nimeros, socialmente valorizada, ainda que os alunos tenham reconhecido a

importancia do saber ser e estar no jogo avaliativo.

Relativamente ao terceiro objectivo, de acordo com a perspectiva dos alunos, sobre
as modalidades de avaliagdo, parecem existir ténues préaticas de avaliagdo formativa em
contexto da sala de aula, percepcionadas pelos alunos, mas a qual estes atribuem valor no

ambito da regulacdo e da monitorizagédo da aprendizagem.

Deste modo, uma melhor compreensao podera ser feita, no futuro, através da
triangulacdo com as concepcles e as praticas dos professores no ambito da avaliacdo
diagnostica, avaliacdo formativa e avaliagdo sumativa. Ou seja, a necessidade de obtencao
de informacéo, através de entrevistas, acerca do que os professores pensam e fazem, no

contexto das préticas avaliativas na sala de aula.

A avaliacdo diagndstica é percepcionada pelos alunos como determinante no inicio
das aprendizagens, enquanto forma de conhecimento dos saberes dos alunos, de utilidade
para o professor, mas sem significado consciente para o aluno, numa linha de auto-
regulagéo, o que pode ser entendido como uma ajuda que o professor podera vir a exercer
nos mecanismos de decisdo pedagdgica, remediacdo e avaliacdo, mas mais eficaz se o

proprio aluno se envolver na utilidade da propria avaliacdo diagnostica.
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Considerando ainda a abordagem sobre a auto-avaliagdo, a que fizemos referéncia
no capitulo I, reforcamos a perspectiva da auto-avaliacdo enquanto processo metacognitivo,
ou seja, enquanto processo mental interno do préprio aluno que toma consciéncia dos
diversos aspectos da sua actividade cognitiva, perspectiva ndo percepcionada nas
entrevistas que realizamos aos trés grupos em analise, com excepcao de meras referéncias
a uma pratica institucionalizada, de rituais de final de ano, mais justificada por imposicdes

normativas®® do que por mecanismos de regulacdo das aprendizagens.

Deste modo, inferimos que a auto-avaliacdo dos alunos aparece percepcionada
como um formalismo de registo institucional, desprovida de significados no ambito da
avaliacdo formativa e sumativa e que, por isso mesmo, ndao é tida em conta pelos

professores.

Em relac&o a nocao sobre os critérios de avaliacao, e as suas referéncias, o discurso
dos alunos, neste ambito, centrou-se, enquanto conhecimento geral, no plano dos
parametros de avaliacdo e, com maior indice de intervencfes dos alunos, nos trés grupos
entrevistados, nas percentagens e cotacfes desses mesmos parametros ainda que nao
revelem claramente um conhecimento do peso que o professor atribui a cada parametro de

avaliacdo, o que também n&o é revelado no documento dos critérios de avaliagdo da escola.

No ambito do conhecimento dos critérios de classificagcdo dos testes registamos o
desejo dos alunos em conhecerem a atribuigdo das cotacdes nas questdes dos testes e das
cotagOes atribuidas pelo professor a cada resposta dada pelo aluno. Deste modo, defendem
que o teste, na sua totalidade, deve ter explicito a percentagem numérica obtida. Assim, os
alunos do estudo exemplificaram como positivo 0 conhecimento prévio do valor atribuido a

cada questado nos testes intermédios que ja realizaram.

Os alunos néo construiram, até ao 9° ano, ideias claras sobre a valorizacao objectiva
dos critérios que estdo subjacentes a propria avaliacdo que lhes é feita pelo que né&o
apresentaram, nos seus discursos, sobre os critérios de avaliagdo, saberes sobre os
referenciais de realizacdo ou processuais, de incidéncia formativa. Mas antes, alguns
referenciais de sucesso associados a resultados finais numéricos, de incidéncia
classificativa, referidos através dos niveis institucionalizados normativamente no Ensino

Basico.

%8 Segundo o Despacho Normativo n°® 1/2005, ponto 13, alinea f), compete ao aluno realizar no final de cada ano
lectivo uma auto-avaliagcdo de todo o trabalho realizado ao longo do ano, por forma a constar do seu processo
individual.
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Ora, sendo a avaliacdo pelos testes sentida como um momento de tensdo e de
stress, de ajuste de contas e de prejuizos para alguns alunos, e, para outros, de motivagéao,
ja que os alunos trabalham mais quando o conhecimento dos critérios de avaliacdo nos
testes ajuda a uma melhor classificagdo, ou seja, a uma melhor nota, na linha dos trabalhos
de Arends (1995), e Ferraz e Macedo (2005), a que fizemos referéncia no capitulo I,
inferimos que a avaliacdo, predominantemente sumativa, direccionada para a classificagao,
no ambito da vivéncia social, necessita de momentos de problematizagdo, de critica, de
reflexdo e de discussdo para que se encontrem accdes que valorizem a avaliacdo
diagnéstica e a avaliacdo formativa, com caracter continuo nas aprendizagens escolares.
Ou seja, se “0 saber escolar esta simultaneamente desligado do quadro da sua descoberta
e do da sua realizacdo” (Perrenoud, 1995, p. 213), e portanto descontextualizado, importa
reforcar a contextualizacdo da pratica do saber. Deste modo, o valor em si mesmo da
aprendizagem e da avaliacdo dos alunos, qualquer que seja a sua modalidade, deve servir
para resolver problemas e atingir objectivos em alunos que, no ambito da escolaridade e das

relagbes humanas, sejam felizes.
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ANEXO A






QUADRO SINOPTICO DAS ENTREVISTAS

Problematicas

Unidades de sentido

Entrevista do Grupo 1

Entrevista do Grupo 2

Entrevista do grupo 3

Sucesso escolar

“Ter notas nos testes e no final do
periodo, que satisfacam (...) sbtor em
termos de passar 0 ano” (David).

“Também tentamos ter (...) o minimo de
problemas possiveis, como por exemplo
em termos disciplinares” (David)

“Fazer os trabalhos, ir a todas as aulas,
ter boas notas nos testes” (Maria).

“Ter bom comportamento” (David).

“Fora das aulas, na escola ser assidua
(...) pontual” (Maria).

“...) participar em coisas
extracurriculares, ir (...) a museus, visitas
de estudo, participar em clubes” (David)

“(...) ao estarmos a fazer visitas de estudo
(...) aprendemos mais do que as vezes
nas aulas” (Raquel).

“(...) n6s (...) ndo s6 temos que absorver
a aprendizagem mas também a podemos
utilizar (...) no futuro” (David).

“Nao tirar negas” (Varios alunos).

“N&o tirar negas, negativas” (Diamantino).

“Tirar boas notas”(Constanca).

“Os testes” (Antonio).

“Saber lidar com os professores e alunos,
se estamos a lidar bem ou nao, isso
também nos preocupa” (Mafalda).

“E um aluno que estuda, que se aplica,
que sabe estar dentro de uma sala de
aula... (siléncio), tira, médias, altas
médias” (Albertina).

“(...) estarmos bem comportados na sala
de aula” (Anténio).

“Atingir resultados positivos” (Ana Lua).

“E um aluno que tira bons resultados”
(Margarida).

“(...) os testes obriga-nos a estudar e nos
queremos tirar boa nota, nos trabalhos
vamos a internet, copiamos, colamos e
nao aprendemos nada. Aprendemos mais
nos testes e temos uma nota se calhar
mais justa (Margarida).

“(...) os testes para além de serem mais
rapido de fazer para nés, ndo temos tanto
trabalho fora da escola” (Sr° Félix).

“'(...) a minha méae (...) diz-me: (...) este
fim-de-semana vais ter que estudar” (Sr°
Tartulho).

“Um aluno que se porta bem nas aulas,
que fala pouco”(Sr° Félix).

“Faz sempre os trabalhos de casa’(Pinto
da Costa).

“E responsavel pelo que faz" (Rodrigo).

“E organizado” (Sr° Tartulho).

“Participa na ordem e ajuda os colegas
quando tém dificuldade” (aluno né&o
identificado).

“E um aluno que é educado para com 0s
professores e para com 0s
colegas”(Greg0rio).

“¢ um aluno que tem uma relacdo
saudavel para com os professores e para
com os colegas” (Ana Lua).

Insucesso escolar

“(...) a maior parte das aulas é s6 teoria
(...) ndo aplicamos o que estamos a dar
na teoria” (Luanda).

“(...) ser um mau aluno” (Genoveva).

“Mau comportamento” (Anténio).




Insucesso escolar

“(...) a média das notas afecta o aluno,
em que um mais um € dois a dividir por
dois. E ndo creio que isso seja certo,
porque ja me aconteceu a mim eu ter,
(...), uma nota negativa num trabalho e
uma nota, (...) muito boa noutro e uma

nota adiciona a outra, divide-se e deu
negativa na mesma” (David).

“Ha bem pouco tempo apareceram 2
exercicios que nds ndo fizemos na aula.
Deu assim muito vagamente mas eu, pelo
menos e alguns alunos da turma, ficAmos
muito espantados porque acho que
aqueles exercicios que vao para os testes
devem ser aqueles mais revistos” (Isabel).

“(...) se nés praticassemos mais, n6s em
termos da vida iamos aplicando sempre o
que aprendiamos. Agora com teoria nés
as vezes estamos fora da escola e nem
nos lembramos do que aprendemos ca
dentro”(Maria).

“Ter negativas”(Rodolfo).

“Néo ser um aluno aplicado” (Mafalda).

Concepcéo
de avaliacao

Conceito

“(...) os testes as notas dos
testes...”(Varios alunos em simultaneo).

“Testes,
(Maria)

“Conhecimento” (Isabel)

comportamento, participacao”

“(...) as notas as vezes véao-se reflectir so
nos testes. Eu acho isso mal” (Raquel).

“(...) contam mais para a avaliagéo final
os testes, do que a participacdo ou o0s
trabalhos de casa ou qualquer outra
coisa” (Milena).

“O teste escrito reflectiu 100%.” (Luanda).

“(...) os professores (...) quando estao a
avaliar um aluno, as vezes também sao
influenciados por outras coisas...sem ser
as notas” (Luanda).

“Testes, (...), também comportamentos”
(Diamantino).

“(...) os testes” (Mafalda).
“Trabalhos de casa” (Genoveva).
“As notas” (Francisco).

“(...) os testes que fizemos durante o
periodo (...)” (Genoveva).

“Eu acho que ndés ao longo da nossa vida
somos sempre avaliados. Ndo s6 na
escola mas também no trabalho” (Pinto da
Costa).

(...) tudo o que fazemos dentro e fora da
escola estamos a ser avaliados, ndo so
pelos professores como pelos nossos
pais, pelas nossas atitudes” (Gregdrio).

“Acho que é muito o comportamento”
(Pinto da Costa).

“Os testes” (Ana Lua).

“Os professores incidem mais nas notas
dos nestes” (Gregorio).

“o professor avalia também muito os
TPC.” (Sr° Tartulho).




Concepcéo
de avaliacdo

Diagnéstica

“A avaliacdo diagndstica € quando os
professores ao inicio de cada matéria ou
de cada modalidade, de cada capitulo
(...), estdo-nos a avaliar no ponto em que
nés estamos (Milena).

“Nos nos testes diagnosticos, ndo damos
tanto tanta importancia a esses testes”
(Raquel).

“Lembrar 0s nossos conhecimentos”
(Rodolfo).

“Acho que n&o conta para a avaliacdo. E
s6 mesmo para ver o nivel dos
alunos”(Diamantino).

“Quando comecamos cada ano lectivo
costumam-nos dar um texto com a
matéria do ano anterior para ver 0s
nossos conhecimentos” (Albertina).

“Por exemplo nds fizemos um texto numa
avaliacdo diagndstico, (...) e ndo vinha la
s6é a matéria que demos mas também
aquilo que nés sabemos por nés que é
para os professores saberem com aquilo
que hdo-de comecar” (Mafalda).

“A avaliagdo diagndstica é realizada no
inicio do ano para verificar como estdo as
nossas capacidades e 0S NOSSOS
conhecimentos, que adquirimos no ano
anterior” (Bernardo).

“(...) quando fazemos esses exames
diagndsticos os sotores vao ficar a saber
a parte que percebemos melhor ou a
parte que ndo percebemos melhor” (Pinto
da Costa).

“(...) os testes diagnésticos s6 servem
para os professores rotularem os alunos.
Realmente tém uma turma nova, alunos
novos que ndo se conhecem de lado
nenhum. Fazem um teste diagndstico e
pdem logo um titulo, um rotulo. Nao
concordo nada com isso” (Ana Lua).

Formativa.

“(...) a formativa é quando vém a que
nivel ja evoluimos” (Milena).

“(...) um teste formativo (...) é (...) para
ver se temos duvidas e qual é que é a
matéria que precisamos de estudar mais
“(Raquel).

“Para a maior parte dos professores nao
conta quase nada a avaliagdo formativa,
nem ¢é feita a correccdo para nos
estudarmos” (Luanda).

“N6s as outras disciplinas praticamente
ndo fazemos avaliacdo formativa”
(Raquel).

“(...) na avaliacdo intercalar ndés nao
temos nada a ver com isso, porque 0S
professores falam com o director de turma
e o director de turma fala com os pais.

“Testar o0s conhecimentos”

(Diamantino).

NOSSOs

“E analisarmos todas as aulas que nos
demos” (aluno nao identificado).

“Através de fichas, chamadas orais”
(Diamantino).

“Dizem-nos as notas que tiramos nessa
ficha e por vezes aquilo que podemos ou
ndo melhorar (Antonio).

“nés enviamos para o0 mail o trabalho e o
sétor corrigia e mandava-nos para o mail,
0 que estava bem e 0 que era preciso
corrigir. Logo ai o sotor reparava se
estavam mal os exemplos ou ndo (Sr°
Tartulho).

“O Sotor diz s6 que temos que fazer ndo
diz como é que n6s devemos fazer (Ana
Lua).

“Eu acho que é como se fosse uma ficha
que nos vai ajudar em determinada
matéria. Para fazermos, realizarmos, sem
contar para a nota” (Pinto da Costa)

“Essas fichas sdo muito das vezes
utilizadas para que noés consolidemos a
matéria, os sbtores déo (...) que é para
nés termos alguma preparacdo para o
teste. Essas fichas ndo contam para a




Concepcéo
de avaliacao

Formativa.

NOs nem sequer quase somos informados
das notas que temos” (Raquel).

nota e ajudam-nos a estudar e a ler a
matéria” (Bernardo).

Sumativa

“(...) a sumativa é mais ao nivel global de
tudo” (Milena).

“(...) alguns sétores, dizem(...) uma
estimativa da nota que nos vao dar logo a
seguir a auto-avaliacdo” (David).

“Bu acho que (...) era melhor uma
avaliacdo de 1 a 20 do que de 1 ao 5,
porgue tal e qual como a Raquel disse,
um aluno que esteja no nivel 4, que esteja
entre 0 4 e 0 5, é muito mais facil o sétor
dar-lhe uma avaliagdo entre 0 1 e o 20"
(Maria).

“(...) € muito injusto de 1 a 5, isso é muito
vago” (Milena).

“(...) os professores ddo mais importancia
aos testes sumativos porque nos testes
formativos nem sequer  fazemos
correc¢ao” (Luanda).

“(...) sinto que nés somos mais avaliados
pelos testes do que pelos trabalhos de
casa, participagdo, dos exercicios que
fazemos nas aulas” (Milena).

“A ficha de avaliacdo sumativa € o que
tem mais peso para a avaliagdo final”
(Diamantino).

“Testes escritos, testes no computador
(...)" (Antonio).

“(...) os testes valem mais(...)"” (Rodolfo)
“Testes, orais, trabalhos” (Anténio).

“O que tem melhor nota ndo chega ao 4 e
continua no 3 mas é um bocadinho injusto
por ser a mesma nota e um 3 é mais alto
que o outro” ( Diamantino)

“(...) o professor da 3 ao aluno em que
estava indeciso entre 0 2 e 0 3 e 0 outro
que é 3 a vontade também supostamente
devia subir” (Albertina).

“E o resumo do que a pessoa fez ao longo
do ano” (Margarida).

“Acho que a avaliagdo sumativa € o
conjunto do nosso comportamento da
avaliacao, dos testes” (Sr° Félix).

“E todo o trabalho que (...) nos
realizamos, fizemos nas aulas” (Bernardo)

“(...) no Ensino Secundério é de 1 a 20,
sabendo-se mais ou menos qual é a
nossa nota certa. Aqui temos de 1 a5 e
ndo sabemos, 0 4 pode ser mais baixo ou
mais alto” (Pinto da costa).

Auto-avaliacédo

“Eu acho que auto-avaliagdo (...) se deve
fazer, mas eu acho sinceramente que nao
conta” (Isabel)

“Eu acho que os professores por vezes
fazem a auto-avaliacdo s6 mesmo para
saberem 0 que nos pensamos, 0 que é
gue nds achamos do nosso trabalho ao
longo do periodo” (Raquel).

“(...) e ndo para levarem isso em
consideracdo na nota final (...) os s6tores
nem sempre valorizam, digamos que, a
nossa auto-avaliacdo” (Isabel).

“(...) os sobtores deviam-nos fazer uma

“ Acho que é aquela que nés pensamos
de nés préprios e 0 que vamos ter para o
sOtor ver se a nota bate certo ou estd mal,
a nota dele e a nossa. Acho que é o que
nés merecemos Ou pensamos gue
merecemos” (Mafalda).

“E a nossa opinido” (Genoveva).

“(...) a sotora tinha 3 casos para dar
negativa e ambos os trés casos estavam
na mesma situacdo e se calhar alguém la
deu a chamada graxa e (...) teve positiva”
(Mafalda).

“(...) os sbtores ndo vao dar, ndo ligam,

“A auto-avaliagdo € o que nos achamos,
que nos merecemos no final de cada
periodo e de cada ano” (Margarida).

“(...) os professores terem a no¢ao mais
ao menos do que nés achamos de nés e
terem a certeza se nds concordamos mais
OU Menos com a mesma nota gque 0s
professores estdo a pensar em dar-nos”
(Sre Tartulho).

“(...) tentamos falar com o professor ou
professora, de maneira, (...) a puxar a
nossa nota, visto que prometemos




Concepcéo
de avaliacao

Auto-avaliacédo

auto-avaliacdo no meio para fazer acordar
os alunos” (Isabel)

(...) ai é a nossa avaliagdo intercalar.
Podiamos ter, pronto, podiamos participar
na nossa avaliagao intercalar” (David).

“(...) na auto-avaliagdo ha professores
que fazem a auto-avaliagdo para
simplesmente dizerem que a fizeram. Ha
outros professores que fazem a auto-
avaliacdo para a terem em consideracao”
(Milena).

“(...) as vezes quando fazemos a auto-
avaliagcdo pedem para nos indicarmos o
nivel e depois pedem-nos para explicar
porqué esse nivel. As vezes fazemos isso
mas nem sempre acontece assim”
(Luanda).

“(...) nos fazemos a auto-avaliacdo na
Ultima aula do periodo e nessa altura os
professores ja tém mais ou menos a
nossa nota. Por isso devia ser feita um
bocadinho antes para quando pensassem
na nossa nota pudessem ter em conta a
nossa auto-avaliagcdo, porque quando nés
fazemos a nossa auto-avaliagdo eles
dizem-nos logo a seguir a nossa nota. Ja
ndo pensam naquilo que dissemos”
(Luanda).

alguns sobtores € s6 mesmo para estar
registado (...). Nalgumas disciplinas
escrevemos para dizer porque
merecemos aquela nota, noutras é so
oral. A sétora diz que acha que sim ou
que acha que ndo e segue em
frente”(Albertina).

esforgcarmo-nod para o préximo periodo e
assim a s6tora poder puxar a nota”
(Gregdrio).

“Ha dois anos (...) a sbtora” pediu-nos
para fazer-mos a auto-avaliacdo, escrita
em papel e eu pedi um 5, porque
realmente achava que merecia 5, e a
sétora obrigou-me a mudar a minha auto-
avaliacdo (...). A auto-avaliacdo é aquilo
gue nds pensamos ndo € o que a “sbtora”
pensa, depois ela da aquilo que quer”
(Ana Lua).

“(...) eu expliquei a professora porque é
gque eu ndo queria 0 2 e queria 0 3. E a
sétora acabou por me dar o 3" (Ana Lua).

Ana Lua: (...) eu expliquei a professora
porque é que eu ndo queria 0 2 e queria 0
3. E a “sbtora” acabou por me dar o 3"
Ana Lua)

Gregoério: “Neste caso que acabamos de
falar, penso que essa pessoa que teve 3,
s6 por ter um discurso muito comovente
para a sbtora é que teve o 3 porque
sendo, penso que estavamos todos em pé
de igualdade para ter 3" (Gregorio).

Ana Lua: “Rematando o que o Sr°
Gregorio disse talvez tenha tido um
discurso mais comovente o que nao foi
bajular a s6tora porque realmente s6 se
defendeu” (Ana Lua).

“(...) a auto-avaliagdo era escrita em
papel, a sbtora pedia-nos, por exemplo,
para pormos a nota do 1° teste,
punhamos a frente de um a 5, a nota do
2° teste, de um a 5, depois o
comportamento, novamente de 1 a 5,
sendo assim em todos os pardmetros e no
final faziamos a média de todas as




Concepcéao
de avaliacao

Auto-avaliagdo

cotacgdes e dava-nos o resultado final” (Sr°
Tartulho).

“Mas a maior parte das vezes sO nos
perguntam a nota que nés queremos. S6
isso, mais nada” (Pinto da Costa).

“(...) ha sbtores que pedem a auto-
avaliagdo mas chegam ao final e é como
se nao a tivéssemos feito, ndo conta para
nada” (Sr° Tartulho)

Critérios de
avaliacdo

Nocao sobre os
critérios de avaliagéo

“A maioria ndo diz” (Isabel)

“Nunca nos dizem claramente. Dao-nos
s6 uma nogao” (Isabel).

“(...) n6s conhecemos o0s critérios de
avaliacdo, mas por vezes acontece que
nem sempre é assim” (Raquel)

“Existem uns sOtores que logo no inicio
nos mostram os critérios de avaliagcdo
(...), por exemplo 30% vai contar para o
VOSSO comportamento, outros vdo ser
para os testes (...). Muitos outros ndo
falam a né&o ser ao fim do periodo quando
nos vdo avaliar ou entdo quando nés
fazemos a nossa auto-avaliacdo” (David).

(...) o nosso comportamento nas aulas, os
trabalhos de casa” (Genoveva).

“Comportamento, trabalhos de casa, a
participacao nas aulas, as nossas atitudes
perante os professores e os colegas (...),
os testes” (Mafalda).

“(...) pontualidade assiduidade” (Anténio).

assiduidade,
avaliacdo”

“Comportamento,
pontualidade, fichas de
(Diamantino).

“Acho que é muito o comportamento”
(Pinto da Costa).

“(...) comportamento, responsabilidade,
trabalhos de casa (...), testes” (Ana Lua).

“(...) os testes integram a matéria toda,
toda que nds demos, e os trabalhos s6
integram um caso” (Rodrigo).

“Por exemplo, quem teve nega no
trabalho, mas teve uma negativa mais
alta, se tiver feito todos os trabalhos de
casa e tiver tido uma nota razoavel neles,
o professor ao final do ano iria dar nota
positiva” (Sr° Tartulho).

“o sobtor deu-nos uma folha com as
indicacbes e supostamente com o0s
critérios de avaliagdo mas na avaliacdo
quem tivesse dois exemplos errados tinha
negativa, coisa que desconheciamos ao
inicio. S6 nos disse no fim quando metade
da turma, ou quase metade teve negativa”
(Ana Lua).

Percentagens/cotagéo
das questdes/niveis

“Vamos falar com o professor e tentar
perceber como é que ele nos pode dar
aguela nota, em base de qué?” (Maria)

“(...) s6 nos perguntam as notas dos
testes, se fizemos os trabalhos, ndo nos
dizem, por exemplo, se te portastes bem

“Temos uma vaga ideia” (Diamantino)

“(...) a professora(...) diz os contetudos e
tudo mas ndo nos diz a percentagem e
explica quanto é que aquilo vale na nota
final” (Albertina).

“Eu reagiria bem. Assim, se num desses

“A Unica coisa que normalmente os
sOtores dizem (...) é depois de termos
feito os testes e dizem(...) o trabalho e o
teste valem 70% da nota” (Sr° Tartulho)

“(...) deveriamos saber as percentagens
de cada paradmetro da avaliagdo. Por




Critérios de
avaliacéo

Percentagens/cotagdo
das questdes/niveis

vais ter tanto % neste critério” (Luanda).

“(...) eu ndo sei exactamente qual dar
mais importancia ou qual matutar mais
durante mais tempo. Porque por vezes
perdemos muito tempo do teste a tentar
resolver uma pergunta que talvez
possamos resolver ou ndo e (...) pode
ndao contar muito (...). Quando eu
cheguei ao teste intermédio (...) a cotagao
estava em todo o lado e entdo concentrei-
me nas perguntas que tinham uma maior
cotacdo e era mais facil para mim (...),
por Ultimo procurei fazer as que tinham
uma cotacdo muito menor. Por exemplo
quando cheguei a esse teste esforcei-me
ao maximo na ultima pergunta que era um
problema grande e consegui, gragas a
isso, ter uma nota boa no teste
intermédio” (David).

“Eu acho que cada pergunta deveria ter
uma cotacdo porque ha perguntas que
nés sabemos melhor e que se calhar
contam muito menos e ha aquelas que
contam mais e nds famos fazendo essas
enquanto tinhamos mais tempo” (Maria).

“(...) ndo conseguimos saber quanta
cotacdo é que tivemos naquela pergunta
porque existem muitos tipos de certo.
Existe o certo, existe o0 incorrecto, o
incompleto, o certo com um trago, o certo
com dois tragos, por vezes olho para
aquilo e parece-me um grande problema
estar a tentar decifrar aquilo que o so6tores
metem para ali” (David).

“Acho que estdo todos de acordo comigo
que (...) quando nos fazemos mini-fichas,
ou mesmo os testes, quando estamos a
fazer a correccdo a soOtora indica-nos
aquilo que nbés deveriamos ter colocado
nas respostas, ou seja, se numa resposta
nés deveriamos ter colocado quatro
coisas, a professora refere essas quatro
para que, para a préxima, nés tenhamos

pardmetros eu era pior e sabia que valia
uma certa cotacdo e noutros era boa, e
sabia quanto valia, ainda me esforcava
mais para ter essa cotacao” (Albertina).

“Em certas disciplinas sim, noutras néo.
Em algumas disciplinas os sétores dizem
gue o teste vai valer uma certa cotagao da
nota final, outros ndo” (Mafalda).

“(...) entre o Satisfaz existe uma
diferenca, se é alto ou baixo, e as vezes
muitos professores ndo dizem se é alto ou
baixo” (Diamantino).

“(..) é bom sabermos a cotagdo para
podermos compensar nas outras, fazendo
com que a nota final fosse melhor”
(Albertina).

exemplo o comportamento poderia-nos
dar mais ou menos que os trabalhos de
casa e nos ndo sabemos” (Sr° Félix).

“(...) se nobs ficAssemos a saber as
percentagens, iriamo-nos esforgar mais
numa parte do que na outra” (Pinto da
Costa).

“(...) como aconteceu no teste intermédio,
deviamos ter logo as cotagdes, no final do
teste mesmo, tinhamos o numero de
perguntas e a classificagdo que valiam
para assim termos mais noc¢do das
perguntas que devemos ter mais em
conta” (Sr° Tartulho).

“Eu acho que os professores ndo fazem
isso (dar as cotacdes), porque tém medo
que os alunos se esforcem mais numa
parte e na outra ndo se importem” (Pinto
da Costa).

“Eu discordo plenamente (...) porque um
bom aluno nado despreza assim as notas,
se tem uma boa nota numa parte, quer é
tirar melhor nota e esforca-se e empenha-
se, na totalidade” (Ana Lua).

“(...) no Ensino Secundério é de 1 a 20,
sabendo-se mais ou menos qual é a
nossa nota certa. Aqui temos de 1 a5 e
nao sabemos. O 4 pode ser mais baixo ou
mais alto” (Pinto da Costa).




Critérios de
avaliacao

Percentagens/cotagao
das questdes/niveis

mais cuidado, quando estamos a ler a
pergunta (Raquel).

“(...) quando nos entregam os testes, ha
professores a quem nds pedimos para
darem as percentagens dos testes e
alguns professores, quase todos os
professores, “(...) dizem que isso &
proibido (...). A escola proibe os
professores de darem as cotagdes (...),
das perguntas e do teste” (Luanda).

“Pois, acho que ndo tem nada de mal,
pois no fim nés s6 queriamos saber
guanto é que as perguntam
valiam”(Raquel).

“Se pensarmos ao contrario o que é que
isso poderd nos afectar? Se soubermos
as cotacdes o que é que nos vai afectar?”
(David)

“(...) eu ja tive um teste em que tive a nota
maxima do satisfaz que é 69% e a sOtora
s6 no periodo seguinte é que me disse
que eu tinha tido essa percentagem(...).
Eu pensei que o satisfaz fosse baixo mas
afinal era s6 mais 1% e chegava ao
Bastante.(Milena).

“(...) por vezes nao é s6 ndés a querermos
saber a cotagdo. N6s chegamos com uma
nota de ndo satisfaz, satisfaz ou satisfaz
plenamente. Posso ter tido um satisfaz
alto, e ndo saber, e ao mostrar ao meu
encarregado de educacéo ele achar isso é
baixo” (David).

“Eu acho que os sOtores deviam ter a
percentagem nos testes (...) que era para
0s pais também terem uma nocdo da
percentagem que os filhos tiveram (...)
para ndo estarem sempre a ralhar
connosco” (Maria).

(...) a professora(...) diz os contetdos (...)
mas ndo nos diz a percentagem e explica
guanto é que aquilo vale na nota final.




Contextos da
avaliacdo

Preparacgéo da
avaliacéo

“ (...) eu tento a0 maximo absorver as
aulas (...), receber toda a matéria que
aprendo em cada dia e depois tento voltar
a vé-la em casa” (David)

“ (...) eu normalmente faco resumos.
Resumo a matéria toda e estudo pelos
resumos mas também vou olhando para o

livro que € para conciliar a matéria”
(Raquel).

“(...) é exercicios, muitos (...), resumos
(...), esquemas” (Isabel).

“Eu as vezes quando faltam ai uns 10
minutos parece que me dao umas
brancas que me esquego da matéria, volto
a agarrar nos resumos, parece que
mesmo assim ndo entra ca nada esquego-
me de tudo (Maria).

“Resumos, ler o manual, exercicios”
(Diamantino).
“Ele disse tudo” (Véarios alunos em
simultaneo).

Sentimentos em
relagcdo aos testes de
avaliacéo

“Aquilo que nés aprendemos nas aulas
nem sempre sabemos reflectir bem nos
testes” (Luanda).

“(...) nos testes (...) pode acontecer tudo,
ter tido um mau dia, ter tido stress, (...)
pode dar uma branca, como a Luanda
tinha dito. As vezes o que eu acho é que
0os testes ndo conseguem tirar
exactamente a matéria da nossa cabeca”
(David).

“(...) ha professores que ao fazermos os
testes metem as perguntas de avaliacdo
demasiado vagas (...). Estdo-nos a pedir
uma coisa e nds temos os conhecimentos
todos mas depois ndo nos especificam
aquilo que temos que explicar e isso vai-
nos dificultar bastante” (Milena).

“Muitas das palavras e perguntas que
saem nos testes nés ndo percebemos e
depois os professores ndo nos querem
dizer o significado” (Maria).

“As vezes nas aulas noés fazemos
exercicios e o grau de dificuldade das

“(...) ficamos mais nervosos nos testes e
se por exemplo o sétor trocar um teste por
um trabalho eu se calhar sou capaz de
chegar a casa, (...) e estou la uma tarde
inteira a (...) esforcar-me e eu sei que
tenho que ter boa nota mas nos testes eu
chego la e estou nervosa” (Mafalda).

“Muitas das vezes perguntamos aos
professores porque é que nos deu aquela
nota sabendo que nds mereciamos outra”
(Genoveva).

“(...) temos medo (...), se nos dissermos
alguma coisa eles prejudicam-nos por noés
termos la ido refilar com eles porque nao
era aquilo que nés mereciamos e (...)
podem comecar a embirrar connosco”
(Albertina).

“Eu sinto-me calmo. Quanto mais calmos
tivermos melhor nos vai correr” (Pinto da
Costa).

“Eu sinto-me muito nervosa antes dos
testes. Eu tenho muito receio, penso que
estudei pouco e as vezes chego ao teste
e penso que deveria ter estudado mais”
(Margarida).

“Por vezes nds estudamos muito mas com
0s nervos, (...) chegamos ao teste (...)
aparece uma coisa misturada com aquilo
tudo, que nés ndo estudamos, e com 0s
nervos € como se nos desse uma branca,
parece que perdemos tudo o que
estudamos. (...). Por isso é necessario ter
calma para os testes (Sr° Tartulho).

“(...) prefiro fazer testes, porque a maior
parte dos professores que nao fazem
testes pBem-nos a fazer trabalhos e
prefiro muito mais fazer um teste do que
trabalhos(...), porque fico a perceber
melhor a matéria do que estar a fazer um
trabalho” (Pinto da Costa).




Sentimentos em
relacdo aos testes de
avaliacao

perguntas ndo é bem igual (...), nos
testes, como a Milena disse, as perguntas
sdo mais indirectas” (Maria).

“(...) ha exercicios nos testes que nos ja
os fizemos na aula, ou por vezes
parecidos, mas esses ai ndo contam
tanto” (Raquel).

“(...) os testes € apenas um papel branco
gque esta a nossa frente e nés temos que
resolver problemas que ndo afectam o
nosso dia-a-dia.” (David).

Contextos da
avaliacao

Familiar

Presentes” (Diamantino).

“Se o0s pais ficam agradados com as
notas que tiramos (...) para nds podermos
fazer coisas que gostamos (...). Tiram-nos
as coisas que normalmente ndés mais
gostamos.

“Ficamos de castigo” (Genoveva).

“(...) levamos os trabalhos para casa e
nao temos la ninguém para pedir ajuda.
Nao da para pedir ajuda, ficamos na
davida sempre (Sr° Tartulho).

“O meu pai (...) p6e-me o computador a
bloguear mais cedo para eu ter uma hora
de estudo, apesar de nem sempre eu a
cumprir” (Sr° Félix).

“(...) quando vim para o 5° ano 0os meus
pais pensavam que eu era (...) mais
irresponsavel e andavam mais em cima
de mim. Agora(...) confiam mais em mim
e sabem que eu sou responsavel e ja ndo
me perguntam se tenho trabalhos”
(Margarida).

Finalidades da avaliagéo

“...) conhecimentos que nos
conseguimos adquirir e se chega ou néo
para transitarmos de ano” (Raquel).

“Para o nosso futuro, para 0 nosso
curriculo” (Luanda).

“Em muitas disciplinas  adquirimos
conhecimentos que nos vao favorecer
para o futuro” (Raquel)

“Eu acho que, como a Milena estava a
falar (...) havia disciplinas que nao
interessavam. Mas eu acho que ndo é
bem assim. Todas contribuem para a
nossa cultural” (Maria).

“Para nos atribuirem um valor e se
estamos aptos para passar de ano”
(Diamantino).

“ndo sé para o0 nosso futuro como também
para satisfazer os pais” (Ana Lua).

“Para o0 nosso futuro. Quando nds
crescermos, para 0s nossos trabalhos. As
nossas notas vao influenciar” (Margarida).

“Servem para o nosso futuro (...), por
exemplo (...) entrada na Universidade”
(Sre Tartulho).

“quanto mais avaliagdo e cursos tivermos
mais oportunidades de trabalho teremos
(Pinto da Costa).

“a avaliagdo é importante para nés termos
um boa profissdo, um bom trabalho. Acho




Finalidades da avaliagéo

gque é uma parte do nosso futuro”
(Rodrigo).

“a avaliagdo € um suplemento para nos
levar ao nosso emprego”(Gregdrio).







ANEXO B






Entrevista 1
Local da entrevista: Sala 9
da Escola Cidade de Castelo Branco

Tematica

Perfil: Grupo de 8 alunos de uma turma do 92 ano

Duracgdo da entrevista: 37m 45s

Data de Realizagdo: 29/1/2009

Idades dos alunos: 14 anos

Observagdes: Os nomes dos alunos séo pseudénimos escolhidos
pelos préprios.

Problematica

Todos tém 14
anos.

E: Ja todos conhecem os objectivos desta entrevista, que é
colectiva, onde estdo 8 alunos de uma turma do 9° ano, que
sabem que a entrevista esta a ser gravada e depois vai ser
reproduzida. Deram o seu consentimento através deles
proprios e dos encarregados de educacao.

E: Como é que te chamas?
- David.

E: E o0 David.
- Manel.

E: O Manel.

- Raquel.

E: A Raquel.

- Maria.

E: A Maria.

- Luanda.

E: A Luanda.
- Milena.

E: A Milena

- Eduarda.

E: A Eduarda.
- Isabel.

E: E a Isabel. Vou perguntar as idades que tém. Portanto,
dizem o nome e a idade, esta bem?

114
114
114
114
114
114
114
114

E: 14, Nao precisam de referir os nomes. Todos tém 14 anos.
Vou perguntar os passatempos favoritos aqui do David.

David: Desenhar.
E: Desenhar. O Manel?

Tempos livres.




Os alunos gostam
de jogar no
computador,
desenhar, ler,
ouvir musica.

Enquanto alunos
preocupam-se
com as notas e
como
comportamento
que tém no
espaco escolar.

Consideram que
um bom aluno, é
assiduo, pontual,
faz os trabalhos
de casa, tem boas
notas e boa
conduta pessoal.
Deve participar
em clubes e
visitas de estudo
numa dimensao

Manel: Jogar computador.

E: Jogar computador. Raquel?
Raquel: Ler.

Maria: Ouvir mdsica.

E: A Maria ouvir musica. A Luanda?
Luanda: Computador.

E: Computador. Milena?

Milena: Ler.

E: Ler. A Eduarda?

Eduarda: Ouvir musica.

E: Ouvir musica. E a Isabel?

Isabel: Ouvir musica e jogar computador.

E: Como alunos quais sdo, assim numa primeira impresséo,
as vossas preocupacoes enquanto frequentadores da escola?

- Siléncio.
E: Nao necessitam seguir uma ordem. Podem levantar o
dedo... depois... Victor.

David: Ter notas nos testes e no final do periodo, que satisfacam,
prontos, 0 sdutor em termos de passar 0 ano.

E: O que me estas a dizer é que a tua principal preocupacao é
ter notas, boas notas. Muito bem, mais alguém...

Luanda: Basicamente o que ele disse.

E: A Luanda esta a dizer que é basicamente o que ele disse,
que a vossa preocupagdo enquanto alunos é ter boas notas.
Mais alguma preocupac¢do que vocés tenham, ndo?

David: Também tentamos ter, pronto, 0 minimo de problemas
possiveis, como por exemplo em termos disciplinares ou arranjar
confusdes, prontos...

Luanda: Por isso também conta para 0 nosso curriculo.
Milena: Ter um bom curriculo.

E: Muito concretamente, o que é ser um bom aluno? Tém que
dizer o nome. Maria.

Maria: Fazer os trabalhos, ir a todas as aulas, ter boas notas nos
testes, ndo fazer certas coisas mas.

David: Ter bom comportamento...

Maria: fora das aulas, na escola ser assidua, portanto, chegar
pontual ...

E: David, diz.

David: N&o sO dentro das aulas, mas um bom aluno deveria
participar em muito mais coisas. Por exemplo: podia participar
em coisas extracurriculares ... ir digamos a museus, visitas de
estudo, participar em clubes, sem ser basicamente aquilo que os
professores dizem que é um bom aluno.

E: Ou seja, ndo devem ser os contetdos disciplinares, aqueles
que vém nos livros, mas também outras aprendizagens que

Sucesso escolar




de vivéncia
social.

Preocupam-se
com a dimensao
pratica das
aprendizagens no
futuro.

Criticam o
excesso de um
ensino teodrico.

sdo feitas fora da escola... (Milena interrompe), desculpa...
Milena: Socialmente....

David: E que nés, prontos, ndo s6 temos que absorver a
aprendizagem mas também a podemos utilizar, como a utilizar
para saber como a utilizar no futuro.

Luanda: E a maior parte das aulas é sé tudo teoria.

E: A Luanda estd-me a dizer que a maior parte das aulas é s
teoria.

Luanda: Teoria... ndo aplicamos o que estamos a dar na teoria.
E: Diz Raquel.

Raquel: Mas também se pode reflectir na nossa... cultura, ndo é
bem cultura,

David: No futuro
Raquel: Sim, no futuro!

Raquel: No6s ao estarmos a fazer visitas de estudo, e isso assim,
também estamos, aprendemos mais do que as vezes nas aulas.

Maria: porque se nés praticassemos mais, n6s em termos da vida
famos aplicando sempre o que aprendiamos. Agora com teoria
nos as vezes estamos fora da escola e nem nos lembramos do que
aprendemos ca dentro.

E: Mas acham que néo tera, nalgumas situacgdes, ndo tera que
haver teoria? N&o tém que aprender alguma teoria?

Varios: Claro, mas deveriamos aplicar essa teoria.

E- Estdo-me a dizer que essa teoria deveria ter
correspondéncia em termos da pratica? E? é isso? Isabel diz.

Isabel: Para n6s sabermos o que vamos fazer no futuro com ela.
Maria: Pelo menos a alguns niveis.

Raquel: Acho que deve haver, portanto, tedrica e depois
deviamos aplicar isso na pratica.

David: E por causa de que nds ndo podemos estar, pronto, s a a
aprender teoricamente através das palavras dos sdtores e também
ndo podemos estar sé a passar o resto das aulas como a fazer
demasiados exercicios por que podera , poderemos estar a ficar
saturados de alguma forma tedrica, por exemplo podemos passar
a fazer uma aula tedrica e uma aula de exercicios...

Luanda: Ha disciplinas que sdo so tedrica, tedrica, tedrica...
David: E ha outras que sdo sO exercicios, exercicios, exercicios...
Isabel: Poderia haver um meio-termo disso tudo.

E: Muito bem. Entéo estamos aqui a entrar no campo daquilo
que se avalia em relacdo a isso. Entdo, como é que vocés
definem a avaliacdo? Que ideia vos vem a cabeca quando se
fala em avaliacdo?

Varios alunos: 0s testes as notas dos testes. ..
(Procuram todos falar)
E: Vamos falar um de cada vez. Maria.

Maria: Testes, comportamento, participacéo...

Sucesso escolar

Insucesso escolar

Sucesso escolar

Concepcéo de
avaliacdo: Conceito.




Os alunos
associam o
conceito de
avaliacdo as notas
dos testes de
conhecimentos
que predominam
na avaliacdo
final, ou seja
associam
avaliacdo a
classificacéo.
Referem o
comportamento e
participagdo
como elementos
da avaliagdo.

Nem todos 0s
professores
informam os
alunos dos
critérios de
classificagdo das
disciplinas que
leccionam no
inicio do ano.
Referem
igualmente que,
por vezes,
conhecem 0s
critérios de
classificacdo no
final do periodo,
durante a auto-
avaliacéo.

Os alunos

Luanda: Aquilo que os professores tém para nos avaliarem.

Isabel: CoRAECIMENO.

E: Conhecimento. Quando se fala em avaliacdo fala-se em
conhecimentos. Avaliagéo de conhecimentos.

Raquel: Embora, as vezes nem sempre seja assim, porque nos até
podemos participar muito, prontos, ter um comportamento
razoavel e chegar aos testes, prontos, corre mal e aS'notas as

E: Entdo... diz Milena.

Milena: Ha professores que ndo tem uma percentagem fixa, todos
os professores ndo tém uma percentagem fixa de avaliar cada
nivel, ttm... cada um avalia o seu nivel, numa disciplina sao
mais...

E: Al ja estamos a falar de critérios de avaliagdo...
(interrompe o David)

David: Mas isso é ébvio. J& me ocorreu uma vez com a nossa
turma em que um dos testes... eram para ser dois testes, um em
computador, umem ........ (refere a disciplina), e parece que o do
computador foi cancelado, ou seja nds, quando nés, pronto,
estdvamos com menos stress no teste escrito o que é que
aconteceu no fim? Muitos pessoas ndo conseguiram ter a nota
necessaria...

Luanda: O/feste escritoreflectiu 100%:

E: Certo. De que forma é que vocés conhecem os critérios de
avaliacdo da escola e de cada disciplina. Como é que sao
informados? Milena.

Milena:

quantidade de... (siléncio),

E: Nos diversos parametros de avaliagdo? Esses critérios sao
definidos convosco, sdo trabalhados convosco ou sdo apenas
informados? Ou nem sequer sdo informados? Como é que
acontece. Eu queria que me explicassem isso bem. Diz la
Raquel.

Raquel: Por vezes dao-nos a conhecer, que era como a Milena

estava a dizer, prontos,

Luanda: As vezes dao-nos certos critérios, ou seja,

David: (alguma confusdo em iniciar a frase).

e nos constumam sempre nos relembrar e existem
outros que nos dizem,

portanto tém que

ter cuidado e isso.

E: Ou seja, os critérios aparecem a posterior da avaliacao?

Critérios de avaliacdo




reforcam que tém
uma nogéo dos
critérios de
avaliacdo

A percepcdo dos
critérios de
avaliagdo nem
sempre se
concretiza em
valorizacdo
objectiva.

Realcam
novamente a
ideia do poder
dos testes na
classificacéo final
e da
objectividade de
medida numérica
na atribuigdo
dessa
classificacéo.

Isabel: sim.

E: Esta-me a dizer Isabel que antecipadamente vocés néo
souberam o que é que iria contar para a vossa avaliacao?

Isabel: [IAIOHAINAOWIZ.

E — Ao longo destes anos todos tem sido a impressédo que tém?
E aqueles que vos dizem tém sido cumpridos esses critérios.

Vérios alunos: Nem sempre.

Isabel: Nunca nos dizem claramente. D&o-nos s6 uma nogao

daquilo que... (David interrompe).

E: Entdo digam-me o seguinte: Quando tém duvidas sobre a
avaliagdo que vos é feita numa determinada disciplina néo
importa qual, portanto uma delas, depois se quiserem referir
exemplos poderéao referi-los, como é que reagem? O que é que
fazem? Maria.

Maria:
?

Luanda: Eu acho que uma coisa que estd mal é assim: mesmo que
eles no inicio do ano nos déem os critérios de avaliacdo, quando
no6s vamos fazer a nossa auto-avaliagao,

pronto, mesmo aqueles professores que dizem no inicio do ano

pois

E: Muito bem. Milena.

Milena: A .... (refere a disciplina),

ou tudo o
resto...

Siléncio curto.
E: David, diz.

David: Por exemplo Existem alguns casos, pronto, ndo vou
comegar assim a dizer, ndo vou comecar a dizer nomes e
disciplinas, mas em que a média das notas afecta o aluno, em que
um mais um é dois a dividir por dois. E ndo creio que isso seja
certo, porque jA me aconteceu a mim eu ter, pronto, uma nota
negativa num trabalho e uma nota, pronto, muito boa noutro e
uma nota adiciona a outra, divide-se e deu negativa na mesma e
eu perguntei ao tal soutor: E entdo o resto a minha participacéo,
todo o meu trabalho, o que eu fiz, 0 meu comportamento e a
Unica resposta que eu tive foi que a Unica coisa que conta é o
trabalho.

E: Os professores ttm em consideracdo a auto-avalicdo que
vocés fazem? De que maneira é que a tém em consideracao?
Sim, Isabel, depois a Raquel.

Isabel: Eu acho sinceramente que nédo.

. Podem tirar um bocadinho de

Concepcéo de
avaliagdo: Auto-
avaliacéo

Concepcdo da

avaliacdo: Conceito.

Insucesso escolar

Concepcéo da
avaliagdo: Auto-
avaliacdo.




A auto-avaliacdo
dos alunos
aparece
percepcionada
como um
formalismo que
ocorre nos finais
de periodo e nao
é tida em conta
pelos professores.

Criticam a
avaliacdo
intercalar e
consideram que
esta apenas se
situa na esfera
dos professores,
directores de
turma e
encarregados de
educacéo.

Os alunos
consideram a
auto-avaliagdo
como tendo
pouco significado
efectivo para 0s
professores, ndo
sendo
considerada no
processo
avaliativo.

dividas mas acho que ndo pegam muito nisso.

Isabel: e néo para levarem isso em consideragéo na nota final.

E: E em que momento é que fazem a auto-avaliagéo?

Vérios alunos em simultdneo — Na Ultima aula de cada periodo.

Raquel: E por vezes , digamos
que, . Por exemplo n6s podemos pensar

que merecemos 4 e os stores nem sempre tém essa opinido. E
n&o valorizam isso.

Isabel: Eu acho que sinceramente, tive agora aqui uma ideia.
Acho que

. Como é que eles estdo...
David:

Isso

ter
pronto, podiamos .

Raquel: Nés na avaliacdo final do periodo temos mais ou menos
conhecimento, mas

E: Milena?

Milena:

. Mas nés na auto-avaliacdo estamos a fazé-la e
sabemos o esforco que fizemos para termos determinados
aspectos. NOs sabemos o que fizemos e os professores podem
dar-nos uma nota mais baixa daquilo que fizemos ou daquilo que
nos pensamos que fizemos para atingir um certo ponto.

David: Tendo em consideragdo aquilo que a Milena disse, ja dou
aqui um exemplo, aconteceu que
logo que nos vao dar, pronto,

. Por exemplo a Eduarda dizia

ao soutor queria ha queria ter um 3 e o soutor diz, ha vou-te dar
2, sem ter em consideracdo a auto-avaliacdo, depois a Isabel dizia
ao soutor ha, queria 4, - desculpa vou-te dar 3 e a por exemplo a
Raquel, tendo em coincidéncia ou sabendo aquilo que teve bem
dizia ha quero ter quatro e o soutor vou-te dar 4.

. Dizem s6 o que é que n6s achamos e 0 que
vamos ter e prontos. E acho que as vezes os sotores ndo tém a
nogdo do nosso esforgo e por isso as vezes as notas...

E: Milena.

Milena: E ha também professores que nos pedem se iremos ter
alguma negativa ou ndo para para ndo nos prejudicarem tanto...

Luanda: Por exemplo,

Concepcéo de
avaliagdo: Avaliacéo
formativa.

Concepcéo de
avaliacéo: Auto-
avaliacéo.




A auto-avaliacéo
aparece como um
formalismo
institucional
desprovida de
significados.

O siléncio dos
alunos e a curta
resposta na
possibilidade de
co-participacéo
dos alunos revela
algum cepticismo

Os alunos
consideram a
classificacdo de 1
a 5 injusta.

Os alunos
gostariam de ser
avaliados sem ser

atraveés dos testes.

Os testes escritos
colocam em jogo
um limitado nivel
de competéncias

Milena: Esses sdo aqueles soutores que ndo tém em consideracdo
a nossa auto-avaliacdo.

E: Muito bem, Entdo como é que reagiriam se um professor
decidisse convosco, combinasse convosco, 0 que iria ser
avaliado e a valorizacdo que iria atribuir a cada um desses
itens de avaliacdo?

Milena: Se fosse cumprido, correcto.

(siléncio)

E: Qual a vossa opinido sobre os niveis de 1 a 5?

Raquel: Por vezes, por exemplo. Um aluno que merega mesmo 0
4 e o soutores ddo-lhe 3. Para um aluno que merega mesmo o 3 é
injusto, porque estdo no mesmo nivel de avaliagdo embora um
corresponda ao 4 e outro ao 3 mesmo. Acho isso injusto, porque
acho que prontos...

E: Maria?

, por exemplo,

do que estar-lhe a dar 0 4.
E: Quem quer intervir mais? Milena, sim.

Milena: E praticamente o que a Raquel e a Maria disseram
porque o 4 de um a 20, corresponde a mais de um nivel, uma nota

final e isso ElfillitoNNjuSIOIoorque AENNASINSSONEIMUIGNVAGY -

nem todos temos a capacidade para adquirir o0 mesmo nivel.

E: Como é que reagiriam se numa disciplina o professor vos
dissesse: eu vou-vos avaliar mas ndo vou fazer testes de
avaliacao, (silencio). Luanda diz.

Luanda: Era muito bom...

E: Luanda Queres explicar isso melhor. Disseste que era
muito bom. Explica la isso melhor.

Luanda: Porque é assim.
. Por exemplo ha um

aluno que pode saber muito de uma matéria mas chega ao teste e
da-lhe uma branca e ndo se conseguir explicar e ha um aluno que
pode ndo saber s6 que chega ao teste, andou a estudar na véspera
e/ou por outras razdes tirar boas notas. Se fosse uma avaliacdo
assim mais pratica era mais justa... (David interrompe).

David: Existem vérios alunos, prontos, conseguem absorver a
matéria muito melhor que outros e prontos muito ficam
assustados e tém medo de ter uma ma nota e portanto comegam a
estudar

bastante na véspera, enquanto outros estudam

diariamente, ou... ou.... de tempos a tempos e depois

porque nés sabemos que
ela esta 13, s6 que nés ndo nos lembramos dela, por vezes, e nos

Concepcdo da
avaliacéo:
Sumativa/classificativa.

Contextos da avalia¢do




e sao uma fonte
de stress.

O tipo de
questdes dos
testes nem
sempre €
consistente com o
tipo de questdes
trabalhadas na
aula

Os alunos
defendem o
conhecimento da

sabemos se fosse um acontecimento e tenhamos de usar essa
mesma matéria podiamos usar logo, mas

(Siléncio)
E: Muito bem. Mais alguém quer... Diz, Mlilena.

Milena: Conforme o David disse, E verdade porque

demasiado indirectas para nés
desenvolvermos e isso ai vai-nos complicar muito|

E: Consideram que tém algumas dificuldades nalgumas
disciplinas, ou por vezes nalguns testes em compreender as
questdes que vos colocam. Consideram que elas néo
correspondem aquilo que acontece nas aulas?

Luanda:

, Sd0 mais directas e
assim mas

E: Maria sim...

Maria:

Luanda: Ha professores que Iéem o teste para nos explicar mas ha
outros que nem léem o teste para explicar. E quando tocar temos
que o entregar.

E: Isabel?

Isabel: H& bem pouco tempo apareceram 2 exercicios que nés nao
fizemos na aula. Deu assim muito vagamente mas eu, pelo menos
e alguns alunos da turma, ficamos muito espantados porque acho
que aqueles exercicios que vdo para os testes devem ser aqueles
mais revistos.

E: De que forma é que seria importante conhecerem as
cotacOes nos testes de avaliagdo? Ha muita gente a levantar o
dedo. Vamos comecar por aqui ja que quase todos
levantaram, David.

David: Por vezes prontos ha ha eu eu ja fiz varios testes e e por
exemplo num teste de... (refere a disciplina), normal, vejo as
perguntas, agora tenho dificuldade agora passo a frente e por

pode ndo ter contribuicdo nenhuma
(confuso), pré.. Luanda diz: -
continua), sim,
aconteceu quando eu estava no 8° ano,

isto

Contextos da avaliacéo

Insucesso escolar

Critérios de avaliacdo:
Cotacdes dos testes




cotacdo das
questbes dos
testes durante a
sua realizacdo.

Reforcam esta
utilidade com o
exemplo do teste
intermédio onde é
dado aos alunos o
conhecimento da
cotacéo de cada
questdo.

Os alunos
desconhecem as
cotacBes das
respostas que
deram nos testes
de avaliacdo.
Consideram a
terminologia de
correccdo que
cada professor
utiliza como
ambigua.

Os alunos
defendem a
correccao dos
testes como um
momento de
aprendizagem.

E: Raquel?

Raquel: Por vezes... falo por mim néo é, por vezes

. Eu acho que deviam contar,
porque afinal nés estamos, digamos que os sotores estdo a
verificar se ndés estamos com atencdo nas aulas e aqueles
exercicios que fazemos durante as aulas e é ali que véo verificar
se nds estdvamos atentos.

E: Maria?

, SO em Gltimo caso,
para o Ultimo tempo, é que deixavamos as mais faceis e que
tinham menos cotacéo.

E: E no final do teste conhecem a cotacdo que vos foi dada a
cada questdo? De que forma é que achariam que isso seria
importante?

Milena: muita porque nds aos estarmos a fazer o teste estamos
a... como o David disse podemos dar mais importancia as que
contam mais para a nota final desse mesmo teste do que as outras
€ mesmo

. Por exemplo podem ter duas respostas
parecidas e um ter mais cota¢do que o outro.

David: Em relacdo ao que a Milena disse sabemos que vamos
precisar de resolver aquelas perguntas e sabendo que erramos
para que no proximo teste ndo aconteca isso €

porque eu ndo
consigo perceber o que é que os sotores tentam dizer porque cada
um tem a sua maneira. Poderia haver uma maneira padrdo em vez
de um fazer o certo com um trago, outros com incompleto, outros
com XX.

E: Como é que os conhecimentos desses parametros iriam
melhorar as tuas aprendizagens?

David: Se no fim do teste quando recebesse e depois fosse
mandado corrigir, conseguia perceber exactamente aquilo que eu
tinha feito de errado. Por exemplo, tenho uma pergunta a minha
frente, sei que tive incompleto, mas qual é a parte que eu tive de
incompleto? O que é que eu tive de errado? Porque é que me
riscaram aquilo, porque é que eu tive um certo com um trago em
vez de um certo total? O que posso fazer para melhorar esta
pergunta para ndo ter os mesmos problemas? Por isso, por vezes,
pode afectar.

E: Raquel?

Raquel:
(refere a disciplina),

Contextos da avaliacéo.

Critérios de avaliacdo:
Cotacdes dos testes




Os alunos nédo
entendem o “jogo
do gato e do rato”
no que se refere a
proibicdo de
serem reveladas
aos alunos as
cotacBes dos
testes e das
respostas as
questdes dos
testes.

indicar.
E: Luanda?

Luanda — Ya, por exemplo,

. Todos os professores, quase

todos dizem que
mesmo

todo, é proibido.
E: Existem razdes para que isso aconteca?

Luanda: Acho que isso s6 € bom para nds, ndo tem nada de mal.

Raquel:
, prontos...

Rague!: [NSGIIOSIICCINAta

David: Eu ndo estou, eu ndo percebo.

Raquel: Nem nos favorece.

E: Muito bem, Milena?

Milena: Por exemplo

E: E consideras que seria importante tu teres tido na altura
esse conhecimento? Porqué? Diz-me porqué?

Milena: Porque eu pensei que o satisfaz fosse baixo. Porque o
teste tinha-me corrido mal e

E: E isso tem a ver com questdes da motivacdo ou
desmotivacéo para ti?

Milena: Sim porque eu depois na auto-avaliagdo eu auto-avaliei-
me mais baixo do que aquilo que tive no final do periodo.

podias ter tido melhor, quando na verdade aquilo estava a beira
do bhastante.

E: Muito bem, diz Maria.

Maria:
[B8B8 Por exemplo metiam satisfaz, como a Milena disse que
teve 69% e metiam satisfaz e 69%

E: Falamos aqui nos testes mas vocés sabem que existem

diferentes tipos de avaliacdo: que existe a avaliacédo
diagnéstica, avaliacio formativa e avaliacdo sumativa. Qual é
a ideia que tém destes diferentes tipos de avaliacdo. Se me
pudessem dar exemplos melhor. Podemos comecar pela
avaliacao formativa, estad bem? Diz la Milena.




Os alunos
associam a
avaliagdo
diagnoéstica a um
inicio de
processo de
aprendizagem e
ndo dao grande
importancia a
esta modalidade.

A avaliacao
formativa aparece
associada ao
“durante” e a
avaliacéo
sumativa a
globalidade final.

A avaliacao
sumativa é
valorizada
relativamente a
avaliacéo
formativa. Os
testes formativos
sem sequer Sao
corrigidos.

Milena:
, eles
vao... (siléncio e excitacdo)

E: Diz Milena.

Milena:
formativa e na sumativa,

€ na

E: Estas-me a dizer que os professores vém e vocés ndo vém?
De quer forma é que vocés vém? Raquel.

Raquel: , nés prontos, fEONGAMOS
porque. ..

E: E na formativa? Dé-me exemplos de avaliacdo formativa
que tenham realizado até hoje?

Siléncio.

E: Exemplos de avaliagdo formativa.
(Os alunos falam baixo entre eles).

E: Raquel.

Raquel: Na semana em que vamos fazer um teste, por exemplo
em Geografia estd sempre na plataforma do moodle
para nés prontos o realizemos

E: A Luanda estd-me a dizer que os professores dao mais
importancia aos testes sumativos.

(A Luanda pede para intervir)
E: Diz, diz, explica.

Luanda:

E: Diz Isabel.
Isabel — Nada... (risos).

Luanda: As fichas as fichas, de ...(diz a disciplina), essas ai sdo
agoraa (...), essas ai ndo séo e o resto ndo fazemos nada.

(os outros alunos falam em simultaneo e corrigem a colega na
disciplina que ela repetiu e que se referia a ...(referem a
disciplina).

E: Mais algum exemplo que queiram dar?

_

E: Digam-me o seguinte: Como é que preparam as vo0ssas
avaliacbes?

Raquel: Como é que nds nos preparamos para os testes?

Luanda: Ou para as fichas?

Raquel: E assim,

Concepcéo de
avaliacdo: Avaliacdo
diagnostica

Concepcéo de
avaliacdo: Avaliacdo
formativa e sumativa

Concepcéo de
avaliacdo: Avaliacdo
diagnostica

Concepcdo da
avaliagdo: Avaliacdo
formativa.

Contexto da avaliacdo:
Preparacéo.




Os alunos
preparam as
avaliacOes
através de
resumos e estudo
do manual
escolar.

Os testes
provocam stress
nos alunos

A principal
finalidade da
avaliacdo para 0s
alunos é a
avaliacdo é a
transi¢do de ano e
as implicagdes no
futuro..

E: Muito bem. Isabel?

Isabel: Depende. A ...(refere a disciplina), .
A ...(refere a disciplina), varias coisas, cronologia, ,
depois vai-se ao final e vé-se os EEGUEMIEE ¢ escrevemos tudo,
mas na maioria faco resumos.

E: David.

David: Eu tento, pronto, para mim
, eu tento, tento (comeca a ter um ataque de riso),

, mas ndo costumo estudar na véspera, porque isso
apenas nos vai conduzir mais para o stress, e pronto nervosismo.

E: Falas-te em stress. Digam-me uma coisa, como é que se
sentem quando véo fazer uma avalia¢do?

Luanda: Depende muito da disciplina e do tipo de teste tambhém
depende do tipo de professor.

E: Maria.

. Minutos antes enquanto tinha tudo bem

sabido.

E: Muito bem, mais alguém quer... Ndo?. Entdo para que é
gue serve a avaliacdo que se faz na escola?

Raquel:

Luanda: Para 0 nosso futuro, para o nosso curriculo.

E: De que forma as aprendizagens que fazem aqui na escola e
as avaliacbes que vos fazem na escola sdo Uteis para o
presente e para o futuro?

Siléncio...

E: Diz Raquel.

Raquel:
, como por exemplo cultura geral

e assim. Mas acho que ha, em certas disciplinas ha matérias
que...

Voz feminina ndo identificavel: Ndo nos servem de nada.
David: Mesmo para a cultura geral.

Milena: Ou entdo podem servir mas ndo temos a mentalidade de
que vai servir de algo.

Maria:

E: Digam-me agora. David qual a profissdo que gostarias de
seguir no futuro?

David: Eu gostaria de seguir varias, mas aquilo em que estou
centrado é medicina geral.

Contextos da
avaliagdo: Sentimentos
em relacdo a avaliacéo
através dos testes.

Finalidades da
avaliacdo




Os alunos tém
expectativas
futuras de tirarem

E: Manel?

Manel: ainda n&o sei.

E: Raquel?

Raquel: Eu gostaria de ser pediatra.
E: Pediatra. A Maria?

Maria: Gostava de seguir medicina, mas ainda ndo sei se virada
para veterinaria ou para médica. Ainda ndo tenho bem...

um curso
superior na area E: Luanda.
da medicina, . . _ . .
direito e Luanda: Ou psicologia ou direito. Ainda ndo sei.
psicologia. E: Milena.
Milena: Psicologia ou medicina.
Eduarda: Ainda nao sei, mas talvez desenho, informatica, que é
aquelas disciplinas em que eu tenho melhor nota e que, ndo é?
Custam menos!
E: Isabel?
Isabel: Medicina (imperceptivel)
Legenda:

Sucesso e insucesso escolar

||||||







ENTREVISTA 2 e ANOTAGOES
Local da entrevista: Sala 9
da Escola Cidade de Castelo Branco

Tematica

Perfil: Grupo de 8 alunos de uma turma do 92 ano.

Duracgdo da entrevista: 27m55s.

Data de Realizagdo: 6/2/2009

Idades dos alunos: 14 anos.

Observagdes: Os nomes dos alunos sdo pseudonimos
escolhidos pelos préprios.

Problematica

Todos tém 14 anos

Os alunos gostam na
maioria de jogar
computador e
praticar ténis e

E - Boa tarde. Como sabem esta entrevista estd a ser
gravada. O vosso anonimato sera sempre respeitado e por
isso mesmo vamos utilizar os nomes que ndo sdo 0S V0SS0S
verdadeiros nomes, no sentido de se poderem expressar
sem qualquer tipo de constrangimentos. Vamos comegar
aqui pela minha direita. Temos o:

: Antonio.

: Constanca

: Genoveva

: Diamantino
: Francisco

: Albertina

: Mafalda
E:Eo...
-:Rodolfo

E: Quanto aos anos?
-14

-14

-14 (a sorrir)
-14 (a sorrir)
-14 (a sorrir)
-14 (a sorrir)
-14 (a sorrir)
-14 (a sorrir)

E: Portanto, todos tém 14 anos. N&o é! J& agora s antes de
comegarmos propriamente no tema que vocés sabem que
ird ser abordado, que é a avaliacdo, vou pedir a cada um, e
nesta parte vamos seguir a ordem, que me digam 0S V0SS0S
passatempos favoritos. Anténio?

- Jogar computador
E: Constanca?

: Computador, também.




basquetebol.

A principal
preocupacdo dos
alunos é néo tirar
“negas”, alguns
trabalhos de casa e
saber relacionar-se
com os professores.

Consideram que um
bom aluno é aquele
que estuda, que se
aplica, que sabe estar
dentro de uma sala
de aula e tira altas

E: Computador. Genoveva?
: Computador.

E: Diamantino?

: Videojogos.

E: Videojogos. O Francisco?
: Jogar ténis.

E: Jogar ténis. Albertina?

: Jogar basquetebol

E: Jogar basquetebol. Mafalda?
: Computador

: Computador.

E: O Rodolfo também computador. Vocés ao frequentarem
a escola quais sdo as preocupagdes que tém enquanto
aluno? As preocupaces que tiveram, que tém ainda, que se
mantém ou que se alteraram? Quais sdo as preocupacées
que tém enquanto alunos?

Vaérios alunos: Né&o tirar negas.

E — Diamantino diz, sim...
Diamantino: N4o tirar negas, negativas
E: Antonio?

Antonio: Os testes... (siléncio).
Antdnio: Certos trabalhos de casa.

E: Certos trabalhos.

explicitar?

Queres exemplificar? Queres

Anténio: Power point. Se for trabalhos com prazo apertado e se
tivermos testes nessa altura, é mais dificil....

E: E, portanto, uma preocupacao que tens, ndo é?... Mais,
alguém quer dizer mais alguma coisa? N&ao?
Entdo...(Mafalda pede para intervir), Mafalda?

Mafalda: Saber lidar com os professores e alunos, se estamos a
lidar bem ou ndo, isso também nos preocupa.

(siléncio).
E: O que é um bom aluno? Para vocés o que é um bom
aluno?

(mais siléncio)... diz Albertina.

Albertina: E um aluno que estuda, que se aplica, que sabe estar
dentro de uma sala de aula... (siléncio), tira, médias, altas
médias. (siléncio prolongado).

E: Mais alguém? (siléncio)...De que forma consideram
importantes as aprendizagens que fazem na escola?

Sucesso escolar




médias.

As aprendizagens
sdo importantes para
o dia-a-dia e para o
futuro.

Os alunos associam
0 conceito de
avaliagdo aos testes,
notas
comportamentos e
trabalhos de casa.

Os alunos alunos
preocupam-se com 0
seu esforco e a
reaccdo dos pais as
notas. S&o
recompensados pelos
pais perante boas
notas e ficam de
castigo perante notas
menos positivas.

Antonio: Parai0'NOSSOfULlrg (mais silencio).

E: Mais? Albertina.

Albertina: Pafaloldiacasdia

(siléncio)

E: Sao importantes para o dia-a-dia? S&o-vos Uteis é?
Albertina: Algumas.

E: Queres explicitar mais?

(siléncio)

E: Quando se fala em avaliacdo o que é que pensam?
Diamantino?

Diamantino: TiEstes;por exemplo fambém comporamentos.
Genoveva: (Tabalfios de'casa.

E — Genoveva, Trabalhos de casa. Mais?

Antonio: Basicamente estdo a avaliar-nos, se somos capazes de
aprender e...estarmos bem comportados na sala de aula

(siléncio).

E: E ndo pensam mais nada quando se fala em avaliacio?
N&o se preocupam com a questdo da avaliacdo? Diz
Francisco.

Francisco: ASTotas.

E - Quando pensas em avaliacdo pensas em notas. Queres
explicar essa tua ideia?

(siléncio longo)

E: Que sentimentos é que vocés tém face a avaliacdo que
fizeram até hoje.

Diamantino: As vezes posso ndo me ter esforcado o suficiente,
outras vezes pensar que se esforcou o suficiente e que merece

essa nota... (siléncio).... SENGSIDAISHICANNAOIAUAUOSNCONNEY

E: Tém também uma preocupacdo com 0s pais para que
figuem contentes com as notas que tiram?

Diamantino: para nés podermos fazer coisas que gostamos.

E: E como é que eles manifestam esse agrado ou
dasagrado? Querem-me dar exemplos?

Diamatino: PIESeHies!

E: Quando tém boas notas é? E quando ndo tém?

Albertina: Ui (risada). [ iSRSIOSIGSICOISANGUENORMAIMENIE
nés mais gostamos.

E: Costumam tirar-vos as coisas que mais gostam. Mais?

Genoveva: FiCaMoSIeICastiog (silencio).

Finalidades da
avaliacdo

Concepgéo de
avaliacdo: Conceito.

Sucesso escolar.

Concepgdo de
avaliacdo: Conceito

Contextos da
avaliacdo




Associam 0 sucesso
as boas notas e 0
insucesso as mas
notas, mau
comportamento e
falta de empenho.

A avaliacéo
diagnostica é
percepcionada como
um momento para
saber os
conhecimentos do
aluno.

E: Genoveva, ficam de castigo.
Antonio: Estudar ainda mais.

E: O Antonio esta dizer que o0 mandam estudar ainda mais.
O que € que é ter sucesso na escola?

Constanca: Tirar boas notas.

E: Tirar boas notas. E insucesso?
Genoveva: ser um mau aluno.

E: Genoveva, ser um mau aluno.
Antoénio: Mau comportamento.

E: Anténio, mau comportamento.
Rodolfo: Ter negativas.

E: Rodolfo, ter negativas.

Mafalda: N&o ser um aluno aplicado.
Siléncio...

E: Mais? (siléncio). Ja ouviram falar certamente que existe
a avaliacdo diagnéstica, a formativa e sumativa. Tém
algumas ideias destas modalidades de avaliacdo? Podem
dar exemplos se quiserem. Alguém tem alguma ideia?
(siléncio). Vamos comecar pela avaliacdo diagnostica. O
que é a avaliacdo diagndstica?

Rodolfo — Lembrar os nossos conhecimentos.
(siléncio)...

Diamantino: Acho que ndo conta para a avaliagdo. E s6 mesmo

E: Para ver o nivel dos alunos. Déem exemplos de
avaliacOes diagndsticas que tenham feito.

Albertina: Quando comegamos cada ano lectivo costumam-nos

BORRECIMENTOS, para ver se nos... ficamos a conhecer....

E: mais?

Mafalda: Por exemplo nds fizemos um texto numa avaliagéo
diagnéstico, a... (refere a disciplina), e ndo vinha I s6 a
matéria que demos mas também aquilo que nés sabemos por

E: E nas outras disciplinas como é que fazem?

(Siléncio) — nas outras acho que sim... (siléncio).
E: A avaliacdo formativa o que é? Qual a ideia que tém?

Diamantino: [FESEROSI0SS0SIGORNECImEntos.

Sucesso escolar e
insucesso escolar

Concepgdo de
Avaliacdo:

Avaliacdo
Diagnostica.

Concepgéo de
avaliacéo: Avaliacdo
formativa




A avaliacdo
formativa surge
associada a testagem
de conhecimentos.
Um aluno associa-a
a um mecanismo de
melhoria a partir das
notas dessa ficha.

A avaliacdo
sumativa aparece
como a principal
modalidade de
classificacdo dos
alunos, realizada
predominantemente
através de testes e
por vezes trabalhos.

Os alunos achariam
bem a utilizag8o de
ouras formas de
avaliacdo
alternativas aos
testes. Estes criam
Nervosismo nos
alunos.

Aluno ndo identificado: Ter bons testes.

Aluno ndo identificado: ENGNAlISANMOSNOUASIASIAUIASIGUENOY

E: Fazem avaliagdo formativa? E como? Déem exemplos.

Diamantino: [AifaVESIIENICHASNICHAMATASIORaIs. (silEncio) ...

E: Quando fazem essas fichas o professor da-vos
conhecimento daquilo que fizeram ou € s6 para o professor
saber como é que vocés estdo?

Siléncio

E: Querem dar exemplos?

Anténio: Da-nos conhecimentos. (Siléncio). DiZemenosmas
notas que tiramos nessa ficha e por vezes aquilo que podemos
ou néo melhorar.

Siléncio

E: E avaliagdo sumativa?

(Siléncio)

Diamantino: [AHfiCHANIEIAVAlIAGAOISUMATIVAIEIONUENSTNMaIS

E: Estas-me a dizer que a avaliacdo sumativa tem mais
peso na avaliacdo final. Podes dar exemplos de avaliacédo
sumativa?

Ant6nio: [TESIESIESCHIOSINESIESNIONCOMPUIAUON (silencio), por

exemplo a .... (refere a disciplina), temos agora alguns

E: Se um professor numa disciplina vos disse-se que néo
iria fazer testes de avaliagdo para vos avaliar como é que
reagiriam?

Mafalda: Bem.

E: Bem. Queres explicar?

Mafalda: Porque ficamos mais nervosos nos testes e se por
exemplo o soutor trocar um teste por um trabalho eu se calhar

boa nota, mas nos testes eu chego 4 e estou nervosa e as vezes

ha aquelas pessoas que ndo estudam e isso ... (siléncio)...

E: Mais?

Siléncio.

E: Como é que vocés acham que os professores chegam a
nota de final de periodo e de ano, as notas de 1 a 5?
Siléncio.

E: No final do periodo tém as notas de 1 a 5. Como é que
acham que os professores chegam a estas notas?

Concepgéo de
avaliacéo:

Avaliacdo sumativa

Contextos da
avaliacéo:
Sentimentos em
relagdo a avaliacdo

Critérios de avaliagdo:




Os testes, 0
comportamento e 0s
trabalhos de casa
sustentam os niveis
atribuidos aos
alunos.

Os alunos referem
casos pontuais em
que lhes sdo dadas a
conhecer as
percentagens dos
dominios da
avaliacdo.

Em resultado de uma
opinido sobre a
avaliacdo o professor
alterou a nota depois
de dialogar com o
aluno em causa,
sendo isso
considerado para 0s
outros de “graxa”

Os alunos
percepcionam que
sdo avaliados pelo
comportamento,
trabalhos de casa,
participagdo nas

Genoveva: Com BENGSIGSIGUEHIZEMOSIUTGNISIONDEHIOGON om

(siléncio longo).

E: Relativamente as questdes do comportamento. E-vos
explicado no inicio do ano, no inicio do periodo, da unidade
didactica, como é que véo ser avaliados no ambito das
atitudes e valores?

Siléncio...
E: E-vos dada a percentagem?
Siléncio...

Albertina; Ha... houve um ano em que a professora de ...
(refere a disciplina), nos deu-nos os valores das fichas e isso e
no total ia dar essas notas e no total ia dar tanto... e deu-nos as
cotacBes e nos fizemos essas notas mas foi s6 num periodo.
(Siléncio)

E: Diz, diz Albertina.

Albertina: estava a dizer que [ljiOIcoson de ... (dia a
disciplina), diz os conteidos e tudo mas ndo nos diz a
percentagem e explica quanto é que aquilo vale na nota final.

E: Consideram que na avaliacdo, quando vos é feita a
avaliacdo, é tido em conta as diferencas individuais, a nivel
social, econémico, de personalidade? "E tida em conta a
vossa individualidade?

Mafalda: Eu acho que sim.
E: Queres dar exemplos, explicar?

Mafalda: E assim: também ja houve um caso em que

estavamos no final do periodo e HESOUIOIatINNaIcIcasosIpara

GUiFGSIVErAMIREGATiVE, prontos....

E: O que é que é considerado quando vos avaliam numa
disciplina? Na vossa opinido o que é que é considerado?

Mafalda: Comportamento, trabalhos de casa, a participagéo nas

(breve siléncio) JOSHESIEs]

Anténio: oRilalidaaeaSSauiate!

Rodolfo: Eu acho que neste momento o comportamento ja ndo
vale tanto quanto valeu. Eu acho que nesta altura BSNIESIes

ValgmImaiSos nossos conhecimentos.

E: Valem mais os vossos conhecimentos. E essa avaliacéo é
feita através de qué?

Antonio: [TESIESHOTAISHABAINGS.

Nocéo dos critérios

Critérios de avaliagdo:
CotacBes/percentagens

Concepcéo da
avaliacéo: Auto-
avaliacdo

Critérios de avaliagdo:

Nocéo dos critérios.

Concepcoes de
avaliacdo: Avaliacdo
sumativa.




aulas e testes.

Os alunos reagiriam
positivamente a um
processo de partilha
do poder de decisdo
na valorizacao
percentual dos
dominios da
avaliacdo.

Embora considerem
que tém uma ideia
dos critérios de
avaliacdo, indicam
que as fichas de
avaliacdo, fichas
formativas,
comportamento ,
assiduidade e
pontualidade fazem
parte dos critérios de
avaliagdo.

Os alunos ndo sabem
0 peso do teste de
avaliacdo na nota
final

Definem a auto-
avaliacdo como o
que os alunos
pensam deles
préprios, no final dos
periodos.

E: Como é que reagiriam se o professor decidisse convosco
0 que iria ser avaliado e a percentagem que iria atribuir a
cada item dessa avaliagéo?

Albertina: Eu reagiria bem. Assim, se num desses pardmetros

[ERERISRESSIBBaR para depois conseguir...vir a conseguir.

E: Os restantes querem pronunciar-se?

(siléncio)

E: Vamos falar um pouco dos critérios de avaliacdo. O que
sdo para vocés critérios de avaliacao?

(Siléncio)

E: Tém alguma ideia do que sao critérios de avaliacao?

Diamantino: N&s somos avaliados nesses critérios de
avaliacdo. Nos temos notas e é a partir desses critérios de
avaliacdo que nos é dada essa nota final.

E: E vocés conhecem esses critérios de avaliagdo? De que
forma é que os conhecem?

Diamantino:  COMporamMentoNNassiduidadempontualidade
FiCHESIEIaValiagas, fichas formativas.

E: Tém a noc¢do do valor que é atribuido a cada critério?
Diamantino: Sim...

E: Ou tém apenas uma ideia?

Quase todos: Uma ideia.

Diamantino: [ GSIENAOANEE

E: E Como é que sdo esclarecidos relativamente a cada
avaliagdo que fazem em cada disciplina?

Siléncio longo...

E: Nao tém ideia como é que sdo esclarecidos? S&o
esclarecidos ou nao?

Mafalda: EICCHGSIGISCIDMNES sim, noutras ndo. Algumas em
que os sotores dizem o teste vai valer uma certa cotagdo da
CENREMBUINESES ... (intervencdo ndo perceptivel).

E: O que é a auto-avaliagdo?

Mafalda: Acho que €, ¢ aguela que nés pensamos de nds
proprios e o que vamos ter para o sdtor ver se a nota bate certo

Antonio: ENGINOSSalopiniae que... (siléncio), temos que
reflectir e pensar o que fizemos durante o periodo e dar uma
nota que achamos correcto.

E: Quando é que fazem a auto-avaliagdo? Em que

Critérios de avaliagdo:

percentagens

Critérios de avaliacao:
Avaliacdo. Nocéo.

Critérios de avaliagdo:

Cotacéo das
questBes/percentagens.

Concepgéo de
avaliacéo:

Auto-avaliacdo




A auto-avaliagdo é
um mero registo do
professor e pouca
importancia tem a
consideracdo da
opinido do aluno.

momentos é que fazem a auto-avaliacdo?
Genoveva: NOHinaloSIperionos.

E: No final dos periodos. Mais? s6?
Genoveva: S6.

E: E fazem-na de que forma? Oral? Escrita?
Genoveva: Ambas.

Rodolfo: Conforme a disciplina.

E: Consideram que quando fazem a auto-avaliacdo o
professor tem em consideracdo essa auto-avaliacdo para a
atribuicdo da vossa classificacdo?

Albertina: Néo.
E: A Albertina diz que ndo. Explica la.

Albertina: Porque é assim, eu acho que as vezes se calhar
merecemos 2 e para ndo dizermos esse 2 dizemos 0 3 e mesmo
gue digamos que queremos 0 3, a soutora se tiver por exemplo

l4 0 2 e nds dizemos o 3 [FEISOIOIES nio véo dar, FECHIGANN

E: Essa auto-avaliagéo é s6 feita com base numa nota, num
nivel, ou vocés explicam o porqué de referirem que
merecem 3 ou 4, ou 5 ou 2?

Albertina: Nalgumas disciplinas escrevemos para dizer porque

E: E de que forma é que o professor vos da depois o feed-
back. (O feed-back é a informagdo relativamente aquilo
gue vocés disseram e de como se auto-avaliaram). Como é
que recebem depois o feed-back?

Albertina: Alguns sbtores dizem que merecem, que tiveram
notas ao longo do periodo para isso, outros dizem que nao é
essa a nota que ele tinha estipulado porque ndo se portaram
bem ou ndo tiveram notas nos testes suficientes para a nota.

E: Vocés nos testes conhecem o valor, a percentagem que €
atribuida a cada questdo de um teste?

Vérios alunos: Nao!

E: Achariam til? Deque forma achariam atil terem o
conhecimento da classificacdo do professor relativamente a
cada questdo do teste? Haveria alguma utilidade para
vocés? Diamantino, Sim.

Diamantino: Por exemplo EiiiiSIONAISAAERISIGINANICIeHGa

BISIBIIBERS < para nos nos esforcarmos mais ou menos.
E: Mais?

Albertina: Nos testes?

Critérios de avaliacéo:
CotacBes/percentagens




Os alunos
desconhecem a
cotacdo/percentagens
dos testes.

Os alunos
consideram que o
conhecimento das
cotacBes das
questbes dos testes
contribuiria para um
melhor desempenho.

Quando tém davidas
algumas vezes 0s
alunos perguntam
aos professores,
ainda que perante
alguns professores
tenham medo de ser
prejudicados em
consequéncia de
colocarem as suas
dividas avaliativas

Aos alunos preparam
as avaliacGes através
de resumos, manual
escolar e exercicios.

E: Sim Albertina, nos testes.
Albertina: Ndo é na nota final?
E: Nao, nos testes, nos testes.

Albertina: Entdo, por exemplo, nos testes de (refere a
disciplina), temos a composi¢do e temos as perguntas. Se nos
soubéssemos quanto valiam as perguntas e quanto valia a
composicdo. Se ndo formos muito bons na composicéo,

podemos compensar, ElGSARCHNDSIAGOIA0AOIDAIANDOUETOY

E: E de que forma é que seria Gtil que mesmo apos a
correccdo dos testes tivessem  conhecimento da
percentagem que vos foi atribuida. Seria atil para vocés?
Achariam atil conhecer aquilo que fizeram no teste e e
depois a classificacdo que vos é dada em cada questao?
Seria Util para vocés?

Consténca: Sim, para sabermos se o teste era alto, um satisfaz
alto, um satisfaz baixo...

Albertina: E naquelas respostas que tivemos incompletas ou
erradas 0 quanto é que nos foi descontado que era para nds
para a proxima sabermos se dermos certos erros...

E: Como é que reagem quando tém duavidas sobre uma
avaliacdo que vos é feita?

Genoveva — Muitas das vezes perguntamos aos professores
BUiEg (silencio).

E: Perguntam aos professores e tém resposta? Tém a-
vontade para fazer isso?

Genoveva: As vezes.
E: Porqué?

Albertina: Dependendo dos professores. Alguns dizemos

outros néo porque [EOSITEUOIIGDOISISCIIOSIISCHMOSIAIGUII

EOECARAIEMBIARCONABSES ou ossim.

E: Como é que vocés preparam as vossas avaliagdes?

Siléncio.
E: Diamantino?

Diamantino: RESHOSHMCHNOMMANUANNEXGICIONg © outras

actividades.

E: Cada um prepara de forma diferente do Diamantino,
nao é?

Vérios alunos em simultaneo: - EIEIHISSeRU0. Pois.

E: Para que serve a avaliagdo que vos é feita na escola?

Contextos da
avaliacéo:
Sentimentos em
relagdo & avaliag&o.

Contextos da
avaliacdo: Preparacéo.




A avaliagdo escolar é
percepcionada como
um mecanismo de
atribuicao de valor
que permite a
aptidao para os
alunos passarem de
ano.

Osniveisdelab
sdo considerados um
mecanismo
classificatério
injusto tendo em
conta o intervalo de
casos diferenciados
gue abrange.

Qual a ideia que tém?

Diamantino — Para nos atribuirem um valor e se estamos aptos

E: Para vos atribuirem um valor e para vos passarem de
ano. Mais?

Siléncio.
E: Vocés aqui no ensino Basico tém os niveis de 1 a 5 no
final de cada periodo. Qual a vossa opinido...?

Diamantino: Eu acho que é um bocadinho, em certas notas um
aluno pode ter 3 e outro que é mais esperto mas tenha a mesma
nota no teste a nota da para os dois mas um é mais alto e outro
¢ mais baixo. O que tem melhor nota néo chega ao 4 e continua
no 3 mas é um bocadinho injusto por ser a mesma nota e um 3
€ mais alto que o outro.

Albertina: O soutor esta indeciso entre 0 2 € 0 3 e num aluno é

um trés & vontade. Se BiffOfessORUAISIa0NAIUNOIEMIGUEIEStava
SUpGSTAmenteNtEViglBlbiE ja que ¢ tudo igual, também devia

subir. Se é de 2 para 3 aquele 3 também ficava, ficava mais
alto.

E: Qual a profissao que gostariam de ter no futuro? Aqui o
Anténio?

Antonio: Engenheiro mecanico.

E: Constanca?

E: Constanca: Pediatra. Genoveva?
Genoveva: Educadora.

E: Diamantino?

Diamantino: Ainda ndo decidi.

E: Ainda néo decidiste. Francisco?
Francisco: Engenheiro informatico.
E: Albertina?

Albertina: Ainda néo sei.

E: Mafalda?

Mafalda: Cirurgia.

E: Rodolfo?

Rodolfo: Mecéanica de motos.

Finalidades da
avaliacdo

Concepgéo de
avaliacéo:
Sumativa/classificacdo




Legenda:

Sucesso e insucesso escolar







ENTREVISTA 3 e ANOTAQ()ES
Local da entrevista: Sala 9
da Escola Cidade de Castelo Branco

Tematica

Perfil: Grupo de 8 alunos de uma turma do 9° ano

Duragdo da entrevista: 35m 40s

Data de realizagdo: 13 de Fevereiro de 2009

Idades dos alunos: 7 alunos com 14 anos e 1 com 15 anos
Observagdes: Os nomes dos alunos sao pseudonimos
escolhidos pelos proprios.

Problematica

Todos tém 14
anos com
excepcgdo de um
aluno que tem 15
anos.

Gostam de
computadores,
ver televisdo e
jogar basquetebol
e futebol

E: Boa tarde a todos. Vamos fazer a Gltima das entrevistas
que tinhamos programado. Ja sabem os objectivos porque
estdo aqui, os objectivos da entrevista. Foram informados
nas duas vezes em que fui a turma pedir a vossa
colaboracdo e falar sobre o tema da entrevista que é a
avaliacdo. Os vossos encarregados de educacdo deram
autorizacdo, sabem que estdo a ser gravados e sabem
também que existe da minha parte a garantia de que seréa
salvaguardado o anonimato de todos. Eu ia comecgar por vos
identificar mas obviamente jA com o nome que ndo € o vosso
verdadeiro nome. Comecando aqui pelo meu lado esquerdo.
Temos a:

: Margarida

E: A Margarida.

: Ana Lua

E: Ana Lua

: Gregorio

E: Gregério

: Sr° Tartulho

E: O Sr° Tartulho

: Bernardo.

E: O Bernardo

: Rodrigo

E: O Rodrigo.

: Pinto da Costa

E: Pinto da Costa

: Sro Félix

E: E 0 Sr° Félix. Muito bem. Em termos de idade?
: 14 (Em coro)

Sr° Félix: Eu tenho 15.

E: Todos tém 14 anos, o Sr° Félix tem 15 anos. Digam-me um
dos vossos passatempos favoritos. Margarida?

: Computador

E: Computador.
‘Televis&o.

E: Ana Lua, Televiséo.

: Jogar futebol.




Preocupam-se
com 0s
resultados
positivos que
desejam atingir
em termos
pessoais, com
vista ao futuro, e
em termos
presentes como
meio de

satisfazer os pais.

O bom aluno
relaciona-se bem
com professores
e colegas, é
responsavel e
organizado, tira
bons resultados
escolares, porta-
se bem nas
aulas, faz sempre
os trabalhos de
casa e esta
disponivel para

E: Gregoério, jogar futebol.

: Jogar Futebol.

E: Sr° tartulho, jogar futebol.

: Computador.

E: Bernardo computador.

: Jogar futebol.

E: Jogar futebol o Rodrigo.

: Basquetebol e computador.

E: Basquetebol e computador, Pinto da Costa.
: Computador.

E: E o Sr° Félix computador. Quais sdo as vossas
preocupag¢des como aluno quando frequentam a escola?

Siléncio!

E: Certamente terdo algumas preocupag¢fes como aluno.
Quais é que sdo essas preocupacgdes?

Siléncio longo!
E: Diz Ana Lua.

Ana Lua: Atingir resultados positivos, lE0ISolparalolnosSoNutire

Gregoério: Concordo plenamente com a Ana Lua.

(Siléncio)

E: Outro tipo de preocupag¢des que tenham?

(Siléncio).

O que é um bom aluno? Margarida, diz la.

Margarida : E um aluno que tira bons resultados.

E: E um aluno que tira bons resultados. Sim. Sr° Félix?
Sro Félix: Um aluno que se porta bem nas aulas, que fala pouco.
E: Porta-se bem nas aulas, fala pouco.

Pinto da Costa - Faz sempre os trabalhos de casa.

E: Rodrigo?

Rodrigo: E responséavel pelo que faz. Pelo que tem que fazer.

Aluno néo identificado: Participa na ordem e ajuda os colegas
quando tém dificuldade.

Sre Tartulho: E organizado.
E: E organizado, Gregério?

Gregorio: E um aluno que é educado para com os professores e
para com os colegas.

E: Ana Lua, quer ainda acrescentar?

Ana Lua: Para mim, acho que é um aluno que tem uma relacéo
saudavel para com os professores e para com os colegas, que
ndo faga brigas e essas coisa.

Sucesso escolar.
Finalidades da
avaliacéo

Sucesso escolar




ajudar os
colegas.

A avaliagao é
vista numa
dimenséo
temporal.

A avaliagdo esta
presente ao longo
da vida das
pessoas,
incluindo as
atitudes.

Os critérios de
avaliagdo devem
ser comunicados
antes do
processo
avaliativo . Os
alunos referem a
importancia de se
conhecer o valor
(percentagens),
dos parametros
de avaliagéo.

Consideram que
0 conhecimento
dos parametros
da avaliagéo, e
suas
percentagens,
influencia
positivamente o
esfor¢o do aluno
no alcancar de
melhores
resultados, ainda
gue para um
aluno tal facto
pode levar a
selectividade do
esforgo.

Os testes, o
comportamento e
os trabalhos de

E: Qual a a ideia que tém quando se fala em avaliacédo?
Quando se fala em avaliagdo. Margarida?

Margarida: EliieSUOIdoeIaIDESSOaE2I0IoNGONIONAN0 . N6

depois vamos ser avaliados.

E: Queres dar exemplos?
Margarida: As avaliag@es intercalares.
E: Sim. Mais?

(siléncio)

E: Diz |4, Pinto da Costa.

Pinto da Costa: Ell/acho/qlie s a0 Iongo da nossa Vida somos

(siléncio).

E: O sentimento que tu tens é que és avaliado ndo apenas na
escola. Mais alguém? Que ideia é que tém quando se fala em
avaliagdo?

Gregoério: Eu concordo com o Pinto da Costa. Ele tem razao

quando ele diz que fidoTo e fazemos dentro'e fora'da escold
fossos pais, pelas’ nossas atiflides, estamos sempre a ser

avaliados.

E: De que forma é que gostariam de conhecer os critérios de
avaliacdo em cada disciplina. Diz 14 Margarida.

Margarida: No principio do ano, para n6és sabermos ao longo do
ano e dos periodos como é que vamos ser avaliados e para
esforgarmo-nos.

Sre Félix: Concordo com a Margarida, mas também [IEHCHEes

E: Estas-me a dizer que gostariam de saber as percentagens
gue sdo atribuidas aos diferentes parametros de avaliagao.
Estas-me a dizer que ndo conhecem, é?

Sro Félix: Sim. (siléncio)

E: E isso contribuiria de alguma forma para 0 VOSSO sucesso
escolar? Diz 14 Ana Lua.

Ana Lua — Eu acho que sim porque SEHGSHSOUDESSEMOSHEs
percentagens e isso sabiamos qual é que era a que tinha mais

88 nesse ponto, pronto...

Pinto da Costa: Sabe, eu acho que SEIOSHICHSSEIDSIISADEIES
BEl ¢ acho que devemo-nos esforcar em todas as partes
mesmo nao sabendo as percentagens.

E: O que é que acham que os professores tém mais em
consideragdo quando vos avaliam?

Pinto da Costai/ACho lie’é mlito'0'comportamento. Eu acho.

E: Ana Lua?

Concepcoes de
avaliagdo: Avaliagédo
sumativa.

Concepcéo de
avaliacdo: Conceito.

Critérios de avaliagao:
Percentagens/cotagéo.

Concepgéo de
avaliagcdo: Conceito.




casa sao
considerados os
elementos
considerados na
avaliagéo.

Os alunos
achariam util a
co-participagdo e
negociagao nos
critérios de
avaliacao

Os alunos vém o
teste como o
instrumento mais
eficaz na
avaliacdo: o teste
abrange mais
matéria que um
trabalho, obriga
os alunos a
estudar e é
considerado um
meio mais justo
para atingir boas
notas. Os
trabalhos,
focalizam-se num
parte da matéria
e muitas das
vezes 0s alunos
pouco aprendem
porque vao a
internet, copiam e

Ana Lua: _

E: Os testes. Gregoério?

Gregoério: Concordo com a Ana Lua.

Sro Tartulho: Ndo em todos os casos, mas por exemplo em

alguns que é o exemplo que eu tenho numa disciplina, por

exemplo o professor avalia também muito os TPC.

E: Queres dar-me exemplos?

Sro Tartulho: Por exemplo, nés fizemos um trabalho e ao longo do

ano também vamos tendo fichas. EollexemploggueHneveInesa

E: Consideram que seria importante, ou de que forma é que
seria importante, vocés participarem nos critérios de
avaliacdo? Ou seja, conjuntamente com os professores,
utilizando uma aula, ou outro espaco, definiriam com os
professores os critérios de avaliacdo. Considerariam que
isso seria importante? E de que forma?

Ana Lua: Eu acho que sim, por exemplo, porque no inicio do ano
se os professores dissessem os parametros de avaliagdo s&o por

exemplo comportamento, responsabilidade, trabalhos de casa, se
dissessem que 50% da nota era para os [E8ie8 n6s poderiamos
negociar outra coisa, se estivéssemos em desacordo.

E: Diz |4 Sr° Tartulho.

E: Uma vez que me falaram aqui nos testes, e consideraram
alguns de vocés que os testes eram o principal instrumento
de avaliagéo, se o professor chegasse a aula e vos dissesse
gue ndo iria utilizar testes de avaliagdo para vos avaliar como
é que reagiriam?

Pinto da Costa: Eu reagiria mal porque pPrefiforfazer testes)

E: Queres explicar porqué?

Pinto da Costa:
, acho...

E: Sr° Félix.

Sr° Félix: Em parte concordo com o Sr° Pinto da Costa porque 0s
testes para além de serem mais rapido de fazer para nés, nao
temos tanto trabalho fora da escolal ndo nos pressionam tanto,
porque por vezes temos prazos de entrega, temos muitos
trabalhos e temos que os fazer a tempo e horas e se ha alguns
atrasos podemos ter negativa.

E: Rodrigo.

Critério de avaliagao:
Nocéao geral.

Critérios de avaliagao:
Percentagens

Concepcéo de
avaliacdo: conceito

Sucesso escolar




colam.

Os alunos
consideram
desconhecer os
critérios de
avaliacdo quando
elaboram um
trabalho.

Defendem uma
presenca
formativa de
supervisdo dos
trabalhos por
parte dos
professores.

Rodrigo: Concordo com o Sr° Félix, os testes,

E: Sr° Tartulho?

Sro Tartulho: N6s temos uma duvida no teste e perguntamos ao
soutor e ele explica a pergunta de outra maneira mas SN0

E: Margarida?

Margarida: Concordo com eles porque se um professor nos
dissesse isso eu nao reagiria bem, porque os testes obriga-nos a
estudar e nés queremos tirar boa nota, nos trabalhos vamos a
internet, copiamos, colamos e nao aprendemos nada.
Aprendemos mais nos testes e temos uma nota se calhar mais
justa.

E: Estas-me a dizer que vocés nos trabalhos véo a internet,
copiam , colam e é feito assim (varios alunos interrompem).

Alguns alunos em simultdneo: Nem todas as pessoas, s6 3 ou 4
concertesa.

E: Digam-me o seguinte: (alunos interrompem)...
Sr Tartulho: Nem toda a gente faz isso.

E: De que forma é que vos sdo comunicados 0s critérios
relativamente aos trabalhos?

Varios alunos: N&o sdo. E muito raro.

E — Querem dar exemplos? Digam |4 uma um exemplo de um
trabalho que vos tenham mandado fazer. Digam la um
exemplo. Diz a Ana Lua.

Ana Lua: Por exemplo no ultimo trabalho que fizemos que foi a
...(diz a disciplina),

E: Gostariam entdo de saber as regras do jogo. De que
forma? Déem-me |4 exemplos. Dém-me la exemplos de que
isso poderia ser de forma diferente. Como é que o trabalho
poderia ser de acordo com aquilo que vocés gostariam?

Sre Tartulho: Utilizando ali o exemplo que a Ana Lua utilizou, que
foi o do trabalho de... (refere a disciplina), por exemplo o sbtor
logo ao inicio devia-nos ter dito que deviamos ter atengdo porque
se tivéssemos dois exemplos errados, iria, dava-nos negativa e

se, como é que eu hei-de dizer...e se, dizia-nos isso e 68

E: Por aquilo que me estas a dizer gostarias de ter um feed-
back durante a realizacdo do trabalho para tu poderes
melhorar. Era? Diz la Ana Lua.

Ana Lua: Completando aqui, o sétor deu o feed-back sé que néo
deu o feed-back total. Ele falou-nos em erros do nome da escola,

Concepcéo de
avaliacdo: Conceito

Contextos da avaliago.

Sucesso escolar

Critérios de avaliacéo:
Nocao dos critérios.

Concepgéo da
avaliagdo: Avaliagdo
formativa.




Dialoga-se com o
professor quando
uma avaliacao
causa duvidas no
aluno.

Os alunos nao
conhecem as
percentagens dos
testes de
valiagéo.

Tém uma ideia do
valor total do
teste na nota
final.

Consideram que
conhecimento
das cotagdes nos
testes de
avaliacdo como
um meio util e
eficaz de
melhorar a
classificagdo nos
testes.

Associada a
selectividade do
esforgo perante o
conhecimento
das cotacgfes
emerge um maior
empenho e
esfor¢o do aluno
que ndo quer
desprezar as
notas por
conhecer as
cotagles das
questdes do
teste.

falou-nos em erros de virgular, (um aluno refere paginagédo),
paginacdo e ndo nos disse o que estava errado realmente. Foi

um bocadinho de ma fé. ISOIONUIASOIGUSEMOSIGUENAZeHNED
diz como & que nés devemos fazer.

E: Diz, diz Sr° Tartulho.

Sr° Tartulho: Ele disse-nos vocés tém que fazer conclusdo
introducdo e a capa. Depois ndo nos disse mais nada. A capa é
que tinha que ter o nome da escola e 0 nosso nome.

E: Sr° Félix.

Sro Félix: O professor também nos disse que tinhamos que pér 2
exemplos de cada conceito, excepto um que sé havia um, disse

para nés (imperceptivel), mas [EGIGISSEIGUENNOSIINNAMOSIGUE

E: Quando tém dividas sobre avaliagdo que vos é feita numa
disciplina como é que vocés reagem? O que que é que
fazem?

Gregério: Penso que [SifAMOSINAIAMNCOMMONMPIOfESSORNOU

E: De que forma é que conhecem as percentagens dos testes
de avaliacdo?

Todos: Nao conhecemos.

Sre Tarwlho: - A dnica coisa que normalmente os soutores dizem
ja EliCReSICNEoSHeoISHESISSISIREaN oS dois testes, ou [
EEERCIEICNESEIEIETINOVAIEENGE. = o unica coisa que nos

dizem.

E: De que forma é que vos seria Util conhecer a valorizagéo e
neste caso as percentagens de cada questdo nos testes? Sr°
Tartulho.

Sre Tartulho: nés no teste, EIOIGCONICCCUNONECSICRNICINEHIN

IS RCSEESIERIEERE o que as outras apesar de todas

precisarem de serem feitas e estudar.

Pinto da Costa: [ElSGHONIUCHOSEBIOIGSSOISNEONGEENSSY

ECERESEMBeERl Eu tenho um exemplo que é o de...

(diz a disciplina), que a so6tora agora faz testes no computador e
agora quer tirar a percentagem do computador porque tem medo
que tenhamos positiva logo no computador e na parte escrita ja
n&do nos preocupamos com nada.

E: Muito bem, Ana Lua?

Ana Lua: ENCISCOBIBERERERE o que o Pinto da Costa disse
porgue um bom aluno n&o despreza assim as notas, se tem boa

E: Muito bem. Vocés ja ouviram falar destes trés tipos de
avaliacdo: avaliacdo diagnodstica, avaliacdo formativa e

Critérios de avaliagdo

Concepgéo da
avaliacdo; Auto-
avaliagdo.

Critérios de avaliagao:
Cotacgédo das
questdes/percentagens.




A Avaliagdo
diagndstica tem
como finalidade
conhecer os
conhecimentos
do aluno do ano
anterior.

Uma aluna
associa o teste
diagndstico a um
rétulo que é feito
aos alunos.

H& uma incerteza
relativamente ao
valor das notas
naescaladela
5.

A avaliacao
formativa é vista
como ajuda ao
aluno mas que
ndo tem
influéncia na
classificagédo do
aluno.

avaliacdo sumativa. O que é a avaliacdo diagndstica?

Siléncio

E: O Sr° Tartulho diz que ndo sabe. Bernardo.

Bemardo: A avaliagdo diagnéstica € realizada no inicio do ano

ParalVeErificanicomolestas as nossas capacidades e B8 nossos

Margarida: A avaliacdo diagnéstica, por exemplo noés passamos
para o 10° ano nés vamos ter disciplinas que nunca tivemos e
fazem-nos um teste diagndstico, numa disciplina que nunca
tivemos para testar os nossos conhecimentos para a frente.

Pinto da Costa: Acho que nés GliENCONAZEMOSIESSESIEXamEs

E: Ana Lua.

Ana Lua: Eu acho que SENESIESIGIAGROSHCOSISEISEIVEmIparalos

E: Digam-me o seguinte: vocés no ensino basico tiveram
uma avaliagdo quantitativa de 1 a 5 e qualitativa de satisfaz,
satisfaz bem e ndo satisfaz, nas éareas curriculares nao
disciplinares, qual é a vossa opinido sobre a utilizagdo
destes niveis de 1 a 5 para vos avaliarem? Qual é a vossa

opinido sobre?

Pinto da Costa: Acho que (hesita), acho que, por um lado acho

que é mau, ndo concordo, por exemplo [SIENSNOISCCUNCENONE

Aqui temos de 1 a 5 e néo sabemos, o 4 pode ser mais baixo ou
SISl prontos.

E: Sr° Félix?

Sro Félix: Concordo plenamente com o Pinto da Costa, porque,
provavelmente para além de alunos com melhores capacidades
que outros, tm um bastante diferente de outros e por vezes ndo
sdo distinguidos, apesar de terem tido um nota melhor.

E: Passamos entdo a avaliacdo formativa. O que é a
avaliacéo formativa?

(siléncio longo)
Pinto da Costa: Eu acho que sei (Pinto da Costa).

E: Pinto da Costa. Diz la.

Pinto da Costa: Eu acho que é como se fosse uma ficha que nos

SeRICoRaRparalaiiot. Nao sei..

E: Sr° Bernardo.

Bernardo: Essas fichas s&o muito das vezes utilizadas para que
fGSIcoRsolidemosalmatetial os sotores ddo ...que é para nos
termos alguma preparacéo para o teste. ESSasHiCHASIACICONtam

Concepcéo de
avaliagcdo: Avaliagdo
diagnostica

Critérios de Avaliagao:
Percentagens/niveis.

Concepcéo de
avaliagdo: Avaliagdo
formativa.




A avaliacdo
sumativa é vista
como a sintese
do que o aluno
fez,

feita a partir dos
testes e do
comportamento.

Os alunos
consideram que a
auto-avaliagcéo é
a opinido dos
alunos numa
dimenséo
sumativa,
controlada pelo
poder do
professor.

A auto-avaliagédo
assume um
caracter sumativo
quantitativo.

E realizada no fim
de um processo
de aprendizagem
e avaliacao.

E: E a Avaliagcdo Sumativa?

Sr° Félix: Acho que a avaliagdo sumativa é o conjunto do nosso

e etc.

(siléncio)

E: Mais alguém? Bernardo.

Bernardo: Concordo com o Sr° Félix.

(engasgou-se)... fiSliealizamostizemos|HasIallas e ¢ em geral,

isso ai.

E: Alguém quer completar? Entdo na vossa opinido de que
forma é que os professores chegam a nota de final de
periodo e de final de ano? Sr° Tartulho.

Sro Tartulho: Eu penso que é a partir da cotagdo dos testes,
comportamento.

E: O que é a auto-avaliagdo? Margarida.

Margarida: A auto-avaliagdo é o que nés achamos, que nés

e temos a

nocgéao do que fizemos para nos avaliar a nés préprios.

E: Queres dar-nos exemplos de auto-avalicdes que tenhas
feito?

Margarida: A... (refere a disciplina).

E: Mas, exemplos?. Como foi feita? Ana Lua.

Ana Lua: [HENIGISIENRGS, ou que é que foi,

0 que eu achei,
extremamente...nem sei, nem tenho palavras porque EliGUIOY

E: Quer quer completar? Sr° Tartulho.

Sre Tartulho: Este ano aqui penso que ndo fizemos, mas no ano

passado a ... (refere a disciplina), ElGUIO aValiaCAOICIaIESCrtalen

CotacoesIeItaVARROSIOIFESITAEONiRal oue era como se fossemos

0 que nds valiamos.

Pinto da Costa:

E: E em que momentos € que ocorre essa auto-avaliacdo?
Déem-me exemplos. Momentos em que ocorre?

Sr° Tartulho: Normalmente

E: Para que é que serve a auto-avaliagdo?

Sre Félix: Para os sbtores saberem aquilo que nés achamos que
merecemos.

Sr° Tartulho: Para nés e

Concepcéo de

avaliagcdo: Avaliagdo

sumativa.

Concepcéo de
avaliagcdo: Auto-
avaliagéo.




A auto-avaliagdo
nao é
considerada na
avaliacdo do
aluno.

Os alunos
individualizam um
caso concreto da
turma de um
episodio de auto
avaliacéo.
Consideraram
gue a defesa feita
na auto-avaliagao
da colega foi um
discurso
comovente que
levou a
professora a
alterar a
classificacao,
enquanto a aluna
interveniente no
processo de auto-
avaliacao teve a
oportunidade de
se defender nos
seus pontos de
vista.

Os pais
acompanham, e
controlam os
seus educandos
nos periodos pré-
avaliacao.

E: Mais? (siléncio). Acham, ou de forma é que acham, que os
professores tém em consideragcdo a auto-avaliacdo que
fazem quando eles atribuem a classificacdo no final do
periodo e no final do ano? De que forma?

Sre Tartulho: Penso que alguns tém mais em nota do que outros.

Por exemplo, ha sbtores que pedem a auto-avaliagdo mas

E: Querem dar algum exemplo em que o professor
considerou a vossa auto-avaliacdo tendo em conta uma
situagdo em que havia diferencas entre a vossa opiniédo e a
do professor? Ana Lua.

Ana Lua: Na aula de ... (refere a disciplina), eu realmente pedi
um 3 e a professora disse-me se tu te esforgares eu dou-te um 3

no 2° periodo e ElllEXPliGUSIANBOfESSoraNporGUSIENGUEIEUNES

Gregorio:

Pinto da Costa. E é verdade porque ha professores que, pelo que
eu vejo, preferem mais uns alunos do que outros, e entdo vao
ajuda-los mais.

E: O que fazem os vossos encarregados de educacédo
guando sabem que vocés estdo numa época de preparagao
para uma avaliacdo? Sr° Tartulho.

Sro Tartulho — Por exemplo no meu caso que é a minha mae,
chego a casa e ela pergunta-me que testes é que eu vou ter e
quando. Eu digo-lhe por exemplo vou ter um teste na segunda-
feira e estamos hoje na sexta e ela diz-me entdo este fim-de-
semana vais ter que estudar. E - Sr° Félix.

sro Félix: [IEUIPal, como trabalha com informatica, [FEEHMEES

ESHiEeNEESERtEIReISERpIEISIIENCHRBER A agora faz-me
isso para eu estudar para os testes. Mas por exemplo aos fins-
de-semana tira-me essa hora.

E: Pinto da Costa.

Pinto da Costa: Os meus pais &s vezes também eram assim mas

E: Margarida?

Margarida: No principio filSGONIRNparaIoISMaNOIoSINEUSIDaIE
PERSAVARIGUSISHER. prontos, eu era pronto, FiiSHESpONSAVE|
i iaSIemcimaldeNmin, BH6E no 9° ano e 8 ano ja

Sucesso escolar

Contextos da avaliagdo:
Familiar

Contextos da avaliagdo:
Sentimentos.




As notas irdo
influenciar o
futuro dos alunos,
na entrada da
universidade, na
escolha de uma
profisséo e na
entrada do
mercado de
trabalho.

Embora com
excepcgdes 0s
alunos ficam
ansiosos e
sentem o peso
das
consequéncias
dos testes.

el SrGUR IS eNeRRONaBalNOSISNSIOIOUNEGNIG . pronto sabem

0 que eu tenho que fazer e as vezes fago-lhes perguntas.

E: Muito bem entdo para que é que serve a avaliacdo que
fazem na escola? Para que é que servira? Margarida.

Margarida: Para 0 nosso futuro. Quando nés crescermos, para os
nossos trabalhos. As nossas notas véo influenciar, pronto.

E - Sr° Tartulho.

Sre Tartulho: Seemiparalolnossonttirg com a...a (Margarida,

refere o entrevistador), Margarida, por exemplo vdo a ver a
, vao ao nosso curriculo, vém as notas

que nés tivemos.

E: Pinto da Costa.

Pinto da Costa: E também hoje em dia a avaliacdo é muito
importante na questdo da nossa vida futura, GUantOMMAIS

Sre Tartulho: Por exemplo, ndo discordando com ele, por vezes,
também acontece que, nem sempre, mas agora ja € mais comum
que antes, nés tempos mais cursos e ndo somos capazes de
arranjar emprego, chegamos ao final, queremos ir trabalhar para
um sitio qualquer, vamos ao desemprego e chegamos ao pé
deles e dizem que ja temos habilitagdes a mais para esse tipo de
emprego.

E: Muito bem. Mais alguém? Rodrigo.

Rodrigo: Acho que ElaValiacaoielimportantelparainosiermositim
boa profiss&o, um bom trabalho. Acho que é uma parte do nosso
fUElFS, para, pronto.

E: Gregério.

Gregorio: Eu penso que Elavaliacaoleimisuplementoparannos
levar ao nosso emprego

, para 0 Nosso emprego.

E: Como é que vocés se sentem quando tém um momento de
avaliagdo?

Uma voz néo identificada feminina — Testes?

Pinto da Costa: Eu ndo me preocupo muito. EllSIOMeIcalmo]

. E assim que

eu acho.
E: Margarida?

Margarida: Eu sinto-me muito nervosa antes dos testes. Eu tenho

ESESERSoIEIEVEHANSHSSIEatoNTERS o dopois, as vezes,

nao sei.

Sr° Tartulho: - Por vezes nds estudamos muito mas com os
BERES] queremos, estudamos sempre mais e CEGAMOSIAONESIE,
como estudamos muito, EEICCEIIMAICOISaIMISINIataICoMIaGuI0

Com os nervos e [HiSSoISIECESSaONSHCAlMANATAIOSNESIEs.

E: Margarida, que profissdo é que tu gostarias de ter no
futuro?

Finalidades da
avaliacdo

Contextos da avaliagdo:
Sentimentos em
relacdo aos testes.




Margarida: Ainda néo sei.

E: Ana Lua?

Ana Lua — N&o sei.

E — Ainda nao sabe. Greg6rio?

Gregorio: Nao sei.

E : Também ainda ndo pensou.

E: Bernardo?

Bernardo: - Cientista forense. Cientista forense
E: Rodrigo?

Rodrigo — Astrénomo.

E: Pinto da Costa?

Pinto da Costa: Técnico de Informatica.

E: Técnico de Informética. Sr° Tartulho?

Sr° Tartulho: Técnico de informatica.

Legenda:

Sucesso e insucesso escolar

||||||
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Universidade da Beira Interior
Departamento de Psicologia e Educacao

Curso de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica
Ano Lectivo 2008/2009

GUIAO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
PROTOCOLO DA ENTREVISTA

Apbs autorizacdo do Encarregado de Educacéo:
- Apresentacgéo do objectivo de estudo.

- Solicitar autorizacédo para gravar a entrevista.

- Garantir o anonimato do entrevistado.

DISCURSOS SOBRE A AVALIACAO

Agradecimento
Informacgao dos objectivos da entrevista:

Consentimento informado para a gravacao da entrevista

Problematica GUIAO DE QUESTOES

Nome (pseudbénimo)

Contextualizagao | Que idade tem?

do aluno .
- Passatempos favoritos
- Quais séo as preocupagdes que tens como aluno quando frequentas
a escola?
- O que é um bom aluno?
Sucesso e
insucesso escolar | - De que forma consideras importantes as aprendizagens que fazes na

escola?

— Quais os sentimentos que tém face a avaliacdo que é feita na
escola?

. Qual a 1° ideia que tém quando se fala em avaliacdo?

Concepcdo da (O que ¢é a avaliacdo?)

avaliacdo




Concepcéao da
avaliacéo

- Na vossa opinido como devem ser avaliados?
(o que é que o professor deve ter em conta?)

- J4 ouviram certamente falar de algumas destas modalidades de
avaliacdo: diagnostica, formativa e sumativa? Tém algumas ideias
destas modalidades de avaliacdo? Déem exemplos e refiram para que
servem.

- Para que serve a auto-avaliacdo que fazes em cada disciplina?

- Consideras que a auto-avaliacdo é tida em consideracdo na tua
avaliacao?

- Em que momentos € que fazem a auto-avaliacao?

Critérios de
avaliacao/
Classificacao

- O que entendem por critérios de avaliagdo?

- De que forma € que conhecem os critérios de avaliagdo da escola e
de cada disciplina? Como € que sao informados?

- Como é que acham que os professores chegam a nota de final de
periodo e de ano?

- Qual a opinido que tém sobre os niveis de 1 a 5 para as disciplinas
curriculares e NS S e SB para as Areas curriculares ndo disciplinares.

- De que forma os alunos poderiam participar no processo de avaliacdo
das suas aprendizagens escolares?

- Como reagirias se um professor, numa disciplina, ndo utilizasse
testes escritos como forma de avaliacdo?

- Como reagirias se o0 professor decidisse contigo o que iria ser
avaliado e os valores que se atribuiriam a essa avaliacdo? Justifica.

- De que forma seria importante conhecerem as cotacdes nos testes de
avaliacao?

- De que forma sdo esclarecidos sobre as avaliagbes das
aprendizagens que irdo realizar em cada disciplina.

Contextualizacéo
da avaliacao

- Como se sentem quando vao fazer uma avaliacao?
- Como é que preparam as vossas avaliacdes?

— De que forma s&o esclarecidos sobre as avaliagbes das




aprendizagens que irdo realizar em cada disciplina.

- Como reagem quando tém duvidas sobre uma avaliacdo que lhes é

Contextualizagéo feita?

da avaliacao
- De que forma seria importante para ti conheceres a cotagéo de cada
guestao nos testes de avaliacdo?

- Para que serve a avaliacdo que se faz na escola?

Finalidade da - De que forma as aprendizagens que fazes na escola te sdo Uteis para
avaliacéo 0 presente e o futuro?

- Qual a profissédo que gostaria de ter no futuro? Porqué?

Antonio Rosa / 2009
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Curso de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica
Ano Lectivo 2008/2009

Pedido de Autorizagédo

Nome do Mestrando: Anténio Rosa
Orientadora da Tese: Professora Doutora Catarina Tomas

Titulo da Tese

Saberes sobre a Avaliacéo.

Contributos para uma Reflexdo Colaborativa
a partir do Oficio de Aluno

Ex° Sr°

Presidente do Conselho Executivo

do Agrupamento de Escolas Cidade de Castelo Branco

Eu, Anténio José Pinto Rosa, professor do Q.N.D. do Agrupamento de Escolas

Cidade de Castelo Branco, pretendo desenvolver, no ambito da tese de Mestrado em

Supervisdo Pedagdgica, uma investigacdo com a turma D, do 9° Ano de Escolaridade.

Este projecto de investigagdo tem como principal objectivo caracterizar os saberes

dos alunos e dos Encarregados de Educacéo sobre a avaliagédo escolar.

Pretende-se, fora de qualquer tempo lectivo, fazer entrevistas colectivas (focus-

group), a alunos e Encarregados de Educacao (grupos até oito sujeitos), em separado, hum

dos espacos da escola, durante o 2° periodo do ano lectivo 2008/2009.

Solicito por conseguinte a V.2 Ex.2 autorizacdo para a realizacdo do referido projecto

de investigacdo, que apenas sera realizada ap6s consentimento da Directora de Turma, dos

Encarregados de Educagéo e dos alunos.

Agradeco desde ja toda a colaboracao.

Com os melhores cumprimentos.

Castelo Branco, 3 de Setembro de 2008






Universidade da Beira Interior

Departamento de Psicologia e Educagéo

Curso de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica
Ano Lectivo 2008/2009

CONSENTIMENTO INFORMADO

Ex°(%) Sre (%)
Encarregado/a de Educacéo
Eu, Anténio José Pinto Rosa, professor do Q.N.D. do Agrupamento de Escolas
Cidade de Castelo Branco, no ambito da tese de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica,
pretendo realizar uma investigacdo, com os alunos da turma D, do 9° ano, que tem como
principal objectivo contribuir para a compreensdo do modo como estes conhecem o
processo da avaliagdo escolar, o sentem e o vivenciam, processo este em que lhes € dado o
direito de intervir, como estipula o Despacho Normativo n° 1/2005, que regulamenta a

avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

Este estudo justifica-se porque a grande maioria dos estudos feitos no ambito da
avaliacdo tém sido feitos apenas com os professores e € minha intencdo, neste estudo, dar

também voz aos alunos.

ApOs a devida autorizacdo do Conselho Executivo, a disponibilidade da Directora de
Turma, que servira de elo de ligacdo para esta Investigagdo, e a devida autorizagdo do
Encarregado de Educacgéo, serd marcada uma entrevista, em grupo, em Janeiro/Fevereiro
de 2009 (com um méximo de 8 alunos cada grupo), num dos espacos da escola e numa das
tardes em que os alunos ndo tém actividades lectivas, sendo novamente os Encarregados

de Educacao informados do dia e hora da sua realizagéo.

Colocar-me-ei sempre do ponto de vista dos alunos que constituirdo, a par dos

Encarregados de Educagéo, o centro deste estudo.

Solicito a V/ colaboracédo, autorizando o seu educando a participar neste estudo, na
folha em anexo, e desde jA4 garanto a confidencialidade da identidade dos alunos
participantes.

Muito Obrigado.

Castelo Branco, 17 de Outubro de 2008
O Professor:

(Antonio José Pinto Rosa)






Universidade da Beira Interior
Departamento de Psicologia e Educacao

Curso de Mestrado em Supervisdo Pedagégica
Ano Lectivo 2008/2009
Autorizacdo do Encarregado de Educacéo
(A Entregar ao Director de Turma)

Eu , Encarregado/a de Educacéo

do/da aluno/a ne , do 9° Ano,

Turma D, declaro que autorizo [, ndo autorizo [0, o meu/minha educando/educanda a
participar no estudo de que me foi dado conhecimento e a ser feita gravacdo sonora da
entrevista colectiva (em grupo de 8 alunos, assegurando-se a confidencialidade da sua
identidade), sendo posteriormente informado do dia e hora da sua realiza¢éo, em Janeiro de
20009.

Castelo Branco de 2008

O/A Encarregado/a de Educacéo







