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A minha filha, Aline



Where am | going?

How am | going? and Where to next?

An ideal learning environment or experience
occurs when both teachers and students

seek answers to each of these questions.
(Hattie & Timperley, 2007, p. 88)



AGRADECIMENTOS

Qualquer pessoa tem um objetivo a alcancar, mas sO € possivel devido ao apoio e
colaboracdo de outras pessoas que de certa forma nos apoiam, incentivam e nos acompanham
durante toda a sua realizacdo, e a essas pessoas quero aqui deixar 0 meu agradecimento:

A minha orientadora, Professora Doutora Marilia Cid, pelo apoio incansavel, pelo rigor
cientifico, pelo feedback constante, pela preocupacao e pela amizade demonstrada em todo 0 meu
percurso académico e principalmente durante o processo de orientacao;

As professoras envolvidas nesta investigacio, pela disponibilidade e recetividade com que
me receberam e aceitaram participar neste trabalho e abracaram este projeto e, por toda a ajuda
prestada ao longo da mesma;

Aos alunos gue estiveram também envolvidos nesta investigacao, pela sua disponibilidade e
paciéncia;

A Maria André Trindade pela sua amizade e pelo animo e incentivo que sempre deu;

A Cesaltina pela amizade, apoio e ajuda prestado;

Ao Samuel pela amizade, boa vontade e ajuda que sempre prestou;

A minha familia em especial & minha mae Filomena e & minha irma Elisa pelo apoio incan-
savel durante todo esse percurso;

Ao meu companheiro Adilson, pela presenca, compreensdo e confiangca demonstrada em
todos 0os momentos;

Ao0s meus amigos pelo animo e incentivo nos momentos mais dificeis.

A todos e todas um muito e sentido obrigado.



RESUMO

A tese aqui apresentada aborda a questdo das Préaticas de Avaliacdo Formativa na Sala de
Aula, numa escola secundéria de Cabo Verde. Este estudo pretende compreender as praticas de
avaliacdo praticada pelos professores com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos.

Para a realizagdo deste trabalho, optou-se pela investigacdo qualitativa do tipo descritivo,
com recurso ao estudo de caso. Foram realizadas entrevistas a duas professoras da disciplina de
Ciéncias da Terra e da Vida que trabalhavam com o 7.°, 8.° e 9.° anos de escolaridade e trés focus
group aos alunos desses trés niveis de ensino numa escola secundaria na Cidade da Praia - Cabo
Verde.

Os resultados do estudo mostram que as praticas de avaliacdo das professoras estdo mais
voltadas para a classificacdo dos alunos do que para a melhoria das aprendizagens dos mesmos. Ou
seja, a énfase é colocada sobretudo mais na avaliacdo sumativa, numa légica de aprendizagem que
privilegia a memorizagdo dos contetidos recorrendo quase sempre ao método de ensino expositivo e
tendo o professor como elemento central de todo o processo.

As percecdes das professoras e alunos sobre a avaliagdo integram-se numa perspetiva de
natureza sumativa, visto que todo o processo de avaliagdo se centra na questdo de controlo e
afericdo das aprendizagens dos alunos permitindo de certa forma a classificagdo dos mesmos.
Assim, para os participantes do estudo, avaliar confunde-se com classificar, 0 que demonstra
também uma perspetiva mais tradicional do processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo, no qual os
alunos nédo participam no seu processo avaliativo e atribuem a total responsabilidade de avaliar ao

professor.

Palavras-chave: praticas avaliativas; ensino e aprendizagem; sistema de ensino cabo-verdiano.



Formative assessmente practices in the classroom: a study in a secondary school in Cape Verde

ABSTRACT

The thesis presented here addresses the issue of Formative Assessment Practices in the
Classroom in a secondary school in Cape Verde. This study intends to understand the assessment
practices practiced by teachers with the objective of improving students' learning.

For the accomplishment of this work, a descriptive qualitative research was chosen, using
the case study design. Interviews were conducted with two teachers of the Earth and Life Sciences
discipline who worked with the 7th, 8th and 9th grades and three focus groups for the students of
these three levels of education at secondary school in City of Praia - Cape Verde.

The results of the study show that the teacher’s assessment practices are more focused on the
classification of the students than on the improvement of their learning. In other words, the
emphasis is placed more on summative assessment, in a learning context that privileges content’s
memorization using mosto f the time an expository teaching method and having the teacher as the
central element of the whole process.

The the teachers and students assessment perceptions are based on a summative perspective,
since the entire evaluation process focuses on the issue of control and assessment of the students'
learning, in order to be classified. Thus, for study participants, assessing is confused with
classifying, which also demonstrates a more traditional perspective of the teaching-learning-
assessmente process, in which students do not participate in their assessment process and assign the

full responsibility to the teacher.

Keywords: assessmente practices; teaching and learning; Cape Verdean education system.
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1. Introducéo
A avaliacdo seja ela escolar ou mais abrangente, é algo que gera, com frequéncia,
muita controvérsia. Todo o ser humano em determinado momento da sua vida é
confrontado com a avaliacdo, ou seja, avalia, por exemplo, as suas acdes, as suas atitudes

OuU 0 seu comportamento.

A avaliacdo no meio escolar, mais propriamente entre professores, alunos, pais e
encarregados de educacdo € normalmente alvo de muita polémica e interpretacdes, pois
cada um acaba por ver a avaliagdo de forma diferente. Mas, entretanto, verifica-se que
muitas opinides convergem, conotando a avaliagdo com uma Unica vertente, a sumativa,
mais dirigida a classificacdo e certificacdo dos alunos. Mas como diz Boggino (2009),
ndo podemos confundir avaliar com classificar. Avaliacdo é um conceito mais amplo que
o de classificacdo. Para classificar é necessario avaliar, mas para avaliar ndo é forcoso
classificar, uma vez que a avaliacdo serve para ajudar a melhorar as aprendizagens. N&o
podemos confundir a avaliagdo com simplesmente atribuir uma classificacdo ou nota. Ela
tem o proposito de ajudar os alunos e professores a aprender e a ensinar melhor. Ela

contribui para que todos os alunos possam aprender da melhor forma possivel.

A avaliacdo, em si, pressupde a emissao de juizo de valor, ndo se reduzindo apenas
ao ato de recolher informacfio. E importante “interpretar essa informagdo no contexto
onde ocorre, desenvolver uma atitude critica e compreensiva sobre ela, delinear
alternativas, atribuir visdes ndo simplificadas da realidade e prever intervencoes

sustentadas na interpretagéo e analise da informagao recolhida” (Santos, 2008, p. 7).

A avaliagéo deve servir para melhorar a aprendizagem dos alunos e ndo se focar

apenas em aspetos quantitativos como a atribuicéo de classificagdes. E é esta a perspetiva



que norteia este estudo e também esse 0 motivo porque foi escolhido este tema para

trabalhar ao longo deste percurso investigativo.

Lembro-me quando ainda era estudante do ensino secundario e a avaliagdo se
resumia a fazer provas escritas, as quais eram realizadas com certo medo ou temor. O
objetivo das provas parecia ser o de repetir tudo aquilo que os professores nos tinham

dado na sala, através de perguntas que apenas implicavam a memorizagéo de contedos.

Nessa altura, e em certos casos ndo muito diferente de hoje, os professores usavam
a avaliacdo como forma de manter a disciplina e a ordem na sala, através de ameacas,
entre outras coisas. A avaliacdo parecia constituir um instrumento de punicdo ou um

momento de ajustar contas.

Ainda hoje, podemos dizer que alguns desses comportamentos ainda se fazem
sentir no nosso quotidiano, com a avaliacdo a corresponder a realizagdo de provas na qual
o0 aluno recorre a memorizacao de contedos para ter sucesso. Ou seja, como diz Teixeira

(2003, p.54)

o modelo memoristico-reprodutivo ainda é dominante, a avaliacdo induz a
reproduzir, com o minimo de variacfes possiveis, os contetidos recebidos tal como
eles foram dados em sala de aula ou como aparecem nos livros de texto. Em geral,
sdo empregadas mais perguntas fechadas que da elaboragéo, o que faz com que o
aluno estude de forma mecanica e reprodutiva, tentando fixar e memorizar os

conteudos aprendidos.

Em Cabo Verde, a avaliacdo parece resumir-se apenas a fazer testes e atribuir uma
nota ao aluno com o objetivo de este passar ou repetir 0 ano. Desde a sua independéncia,
Cabo Verde ja conta com trés leis sobre avaliacdo, estando neste momento a trabalhar

para a quarta lei. O mais interessante é que das leis todas que o pais ja teve, parece haver



uma discrepancia enorme entre aquilo que se pretende e aquilo que realmente acontece

na pratica.

A avaliagao formativa sempre foi um aspeto frisado desde a 1.2 Lei mas que, com
0 tempo, parece ter desmerecido a atencdo por parte dos seus intervenientes. Ou seja,
parece ser uma pratica quase que inexistente nas nossas salas de aulas. Os professores
sabem que existem trés modalidades de avaliacdo (diagnostica, formativa e sumativa),
mas na pratica o que nés vemos é apenas a utilizacdo da avaliacdo sumativa. Foi por
esses motivos que se pensou em trabalhar esse tema, praticas de avaliacdo formativa na
sala de aula para entender melhor o que os professores pensam sobre essa modalidade de
avaliagéo e sua implementacéo em sala de aula e eventualmente perceber o motivo da sua

baixa utilizacéo.

Esta investigacao coloca como pressuposto que todo o aluno é capaz de aprender,
é capaz de atingir de forma progressiva os objetivos predefinidos, se Ihe forem dadas as
condicdes adequadas. Cada aluno é um aluno e cada um tem o seu ritmo de aprendizagem.
Assim, a avaliacdo formativa desempenha um papel muito importante para a melhoria do
processo de ensino e de aprendizagem. Por isso, a avaliacdo do aluno deve ser realizada

de forma continua, permitindo-lhe conhecer o resultado das suas agoes.

A avaliacdo escolar ndo é, assim, algo acabado, deve ser um momento de reflexdo
e partilha, onde o aluno pode realmente aprender e desenvolver as suas potencialidades.

Nessa perspetiva, a presente investigacdo tem por objetivo compreender e refletir
sobre as préaticas de avaliacdo formativa dos professores na sala de aula, tendo como

objetivos especificos:

e Descrever o processo de ensino e de aprendizagem na sala de aula;

e Caracterizar as praticas de avaliacdo formativa dos professores na sala de aula;



e Identificar as percecdes dos professores e dos alunos sobre avaliagdo formativa;
e Verificar como os professores fazem a articulagdo entre a avaliacdo formativa e a
sumativa.

A avaliacdo na sala de aula deve ser um processo continuo e sistematico, ndo
pode ser esporadica nem improvisada, mas, ao contrario, deve ser constante e
planeada, uma vez que ela se realiza em funcéo de objetivos. Ou seja, a avaliacdo nao
tem um fim em si, ela deve ser considerada como um meio, um recurso para orientar
e aperfeicoar o processo de ensino e de aprendizagem. E através dela que sdo
evidenciados as possiveis dificuldades e os avancos do aluno, ajudando-o a progredir
na aprendizagem. Ela orienta ndo s6 o aluno como também o préprio professor.

Segundo Fernandes (2005) a avaliacdo tem como funcéo principal a de ajudar os
alunos a aprender. Por isso, € preciso pensar numa formacgdo com os professores e ndo
numa formacdo para os professores, tendo a pratica como um elemento importante que
contextualiza e da todo o significado a formacdo, devendo esta estar devidamente
articulada com a investigacao. Isso quer dizer, que a avaliagdo “tem que ser fundamental
e principalmente assumida como um poderosissimo processo que serve para aprender”
(p. 142).

O presente trabalho estd dividido em cinco pontos. No ponto um temos a
introducdo na qual apresentamos 0s objetivos do estudo bem com a motivacdo para a
escolha do tema.

No ponto dois procedemos a um enquadramento conceptual sobre a avaliacéo,
conceitos, tipos e fungdes, bem como a uma clarificacdo alguns aspetos relativos a
avaliacdo formativa e a sumativa.

No ponto trés fazemos referéncia a avaliacdo formativa e ao contributo que a

mesma tem para o sucesso das aprendizagens dos alunos. Também aproveitamos para



fazer uma pequena perspetiva historica da avaliagdo formativa e abordar alguns
instrumentos que ajudam na realizacdo desse tipo de avaliacéo.

No ponto quatro apresentamos uma contextualizacdo sobre a situacdo da avaliacéo
em Cabo Verde. Fazemos uma anélise da legislacdo Cabo-Verdiana em matéria de
avaliacdo bem como uma sintese da evolugdo das diferentes leis aplicadas no pais.

O ponto cinco remete-nos para os procedimentos metodoldgicos utilizados e que
ajudaram a atingir os objetivos tracados previamente.

Por fim o ponto seis é dedicado a apresentacao e discusséo dos resultados, na qual
apresentamos em primeiro lugar os resultados da entrevista realizadas aos professores e

em seguida os dos alunos.



2. Conceptualizagdo da Avaliagdo Educacional
2.1.Conceito de Avaliacéo

A avaliacdo é um termo que é utilizado em diferentes contextos e com diferentes
significados. Ela é usada em qualquer atividade da vida humana e principalmente em
contexto educativo. Por isso é através da avaliacdo que ficamos a conhecer e podemos
melhorar aquilo que se esta a fazer, ou seja, atraves dela podemos ver o que esta certo ou
errado, regular e melhorar.

Segundo Ribeiro (1999), a avaliacdo estd presente em qualquer operacdo de
planeamento e em varios dominios ou contextos. Isto porque qualquer a¢do ou plano
sejam elas de curto, médio ou longo prazo, pressupdem objetivos ou metas a atingir. E
para gque essa acdo ou plano possa ter éxito, € preciso avaliar para ver se o que foi planeado
estd ou ndo a correr como desejado. Por isso a funcdo da avaliacdo é contribuir para que
haja sucesso e ver até que ponto ele foi conseguido.

Ainda na perspetiva desse autor, a avaliagdo “é uma operagdo descritiva e
informativa nos meios que emprega, formativa na intencao que lhe preside e independente
face a classificagdo” e, para além disso, “pretende acompanhar 0 progresso do aluno, ao
longo do seu percurso de aprendizagem, identificando o que ja foi conseguido e o que
estd a levantar dificuldades, procurando encontrar as melhores solugdes”™ (p. 75).

Deste modo, podemos dizer que a avaliacdo € um meio muito importante para o
sucesso de qualquer aco ou atividade, seja ela individual ou institucional. E através dela
gue saberemos se 0 que pretendemos foi ou ndo conseguido e permite a consequente
tomada de decisdes com vista & melhoria.

Segundo Meéndez (2002, p.15), “todos falamos de avaliagdo, mas cada um

conceptualiza e interpreta este termo com diferentes significados”.



Para Pacheco (1996), a “avaliagdo ¢ um termo complexo e controverso. Ela deve
ser estudada nas dimensdes cientifico-técnica e sociopolitica, porque avaliar envolve
processos técnicos, que se justificam teoricamente, e prende-se com raizes politicas que
a determinam” (p. 128).

Podemos dizer que é um conceito complexo, polissémico e plurireferencial porque
“necessita de uma pluralidade de enfoques e a coopera¢do ou concorréncia de diversos
ramos de conhecimento e metodologias de vérias areas, ndo somente para que seja
minimamente entendida ou reconhecida intelectualmente, mas também para poder ela
propria se exercitar concretamente de modo fundamentado” (Sobrinho, 2002, p.15).

Para Stufflebeam (1971, citado por Rosales, 1992), a avaliagao “é o processo de
identificar, obter e proporcionar informacao 1til e descritiva (...) com o fim de servir de
guia para a tomada de decisdes” (p. 24). Aqui, existe a preocupacdo ndo s6 com 0
resultado em si, mas também com o préprio processo, de forma a encontrar as solu¢des
para as dificuldades e para a sua melhoria.

Para que a avaliacao seja vista como um processo, Fernandes (2011) afirma que é
preciso que todos os intervenientes desse processo compreendam qual o seu propdsito e
que estejam preparados para desenvolver esse processo de avaliacdo. Mas, para tal, é
preciso que a recolha, registo e analise dos dados sejam o mais diversificados possivel,
ou seja, recolher dados utilizando diferentes e variadas técnicas e instrumentos de

avaliacéo.

2.2.Evolucgéo do conceito de avaliacio
Segundo Ferreira (2007), a avaliacdo esteve durante muito tempo ligada ao aspeto
puramente quantitativo, ou seja, pretendia-se medir de forma quantitativa a aprendizagem

do aluno. E, por causa disso, a avaliagéo era vista como sindnimo de medida. Avaliar ndo



é s6 medir, ela inclui a medida, mas é mais abrangente do que isso. Dai que Pacheco
(1996) afirme que “o significado mais usual da avaliagdo é dar notas, atribuir uma
classificagdo, integrada numa escala que equivale a uma medida” (p. 129). Aqui o que se
queria medir eram sobretudo as capacidades do dominio cognitivo do aluno e, para isso,
a avaliacdo era realizada através de provas estandardizadas, visando, medir com rigor os
objetivos atingidos por cada aluno.

Na perspetiva de Fernandes (2005), podemos considerar quatro geracOes de
avaliacdo que surgiram nos Ultimos cem anos: avaliagdo como medida, avaliacdo como

descricdo, avaliagdo como juizo de valor e avaliagdo como negociacao e construcao.

Avaliagdo como medida

Segundo Pinto e Santos (2006, p.15), foram langados em Frangca no ano 1905
alguns dos fundamentos da psicometria que iriam servir como modelo para os testes
utilizados no campo pedagogico, através da construcdo de uma escala métrica de
inteligéncia, que nas palavras desses autores, embora essa escala “ndo fosse concebida
exclusivamente para a avaliacdo dos saberes dos alunos na escola, tinha como objetivo
detetar aqueles que poderiam vir a ter problemas de aprendizagem devido aos seus deficits
de inteligéncia, considerada como condi¢do de sucesso escolar”.

Para Fernandes (2005), a avaliagdo como medida consistia em medir as
aprendizagens dos alunos atraves dos testes. Aqui, entendia-se a avaliagdo como pouco
mais do que testar e atribuir classificagcdes, ou seja, como sinobnimo de medida.

Para esse autor, essa geracao de avaliacdo foi influenciada por dois fatores. Um
mais ligado a afirmacao dos estudos sociais e humanos que se iniciaram em Inglaterra,
Estados Unidos, Alemanha e Franca, mais propriamente relacionados com os sistemas de

educacdo e de salde. Registaram-se avangos importantes na area da matematica e das



ciéncias experimentais que aconteceram ao longo do século XVIII e principios do século
XIX, e que contribuiram para o sucesso do método cientifico, e consequentemente
também das ciéncias sociais. Aqui, 0 que se pretendia era quantificar as aprendizagens
dos alunos numa escala, com isso, essa quantificagéo das aprendizagens dos alunos teria
por base o modelo cientifico, de forma a conseguir obter a credibilidade almejada para 0s
estudos sociais e humanos.

Entretanto, o outro fator tem a ver com a emergéncia do movimento da gestéo
cientifica no &mbito da economia. Aqui o0 que se pretendia era alcancar a eficiéncia, a
eficacia e a produtividade no trabalho dos seres humanos através dos métodos de gestéo,
sendo que a carateristica principal desse movimento é a sistematizacdo e a
estandardizacdo, tendo como principal tedrico Frederick Taylor. Nota-se que até hoje,
ainda, determinadas carateristicas dessa geracdo fazem parte dos nossos sistemas
educativos, uma vez que os testes sdo considerados frequentemente como o principal
elemento para a avaliacdo que tem como objetivo classificar, verificar ou medir as
aprendizagens dos alunos.

Leite e Fernandes (2002) referem que a avaliacdo como medida é normalmente
associada ao método de ensino tradicional, e que muitos autores a consideram com o

sentido “mais antigo™:

Num modelo de escola tradicional a avaliagdo tem como finalidade primeira medir
a quantidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos e aferir o grau de
reproducéo desses conhecimentos, por referéncia a normas e critérios definidos de
um modo uniforme e uniformizante e aplicados também de forma homogénea, a

todos os alunos, como se todos fossem iguais. (Leite & Fernandes 2002, p.20).

Essa perspetiva de avaliagdo estd preocupada apenas em controlar o0s

conhecimentos que os alunos vdo adquirindo, preocupa-se em quantificar esses
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conhecimentos atribuindo uma nota, um valor, uma quantificacdo. O que se quer é medir
as aprendizagens dos alunos, sendo por isso que muitos professores consideram que medir
e avaliar sdo conceitos que se equivalem. Mas sabemos que avaliar € muito mais do que
simplesmente medir, por isso ja Taba (1962, citado por Leite e Fernandes, 2002) dizia
que “a medida em educa¢do concentra-se em geral em determinadas carateristicas
especificas, delimitadas e bem definidas”, enquanto que a avaliacdo “depende da medida,
mas abrange um perfil mais vasto de carateristicas ¢ performances” (p. 20). Por isso, a
avaliacdo ndo pode ser simplesmente medir o que os alunos aprendem ou nao, ela € muito
mais do que isso. Ela & um processo complexo que é afetado por varios fatores de natureza

“endogena e exdgena relativos, quer aos sujeitos avaliados, quer aos sujeitos avaliadores”

(p. 21).

Avaliagdo como descrigdo

A segunda geracdo de avaliacdo, avaliagdo como descrigéo, consiste em descrever
as aprendizagens dos alunos. Quanto a esta geracdo, pode dizer-se que surgiu para
colmatar as lacunas ou insuficiéncias deixadas pela geracdo anterior, isto porque nem
todos os conhecimentos sdo suscetiveis de ser medidos atraves de testes. Aqui, para além
de medir as aprendizagens dos alunos, também seriam descritos o processo pela qual os
alunos alcangcavam as metas tracadas.

Tendo em conta a ideologia de Tyler, de que o curriculo precisava ser organizado
em torno de objetivos, Pinto e Santos (2006, p.21) consideram que 0s objetivos deveriam
ser a base de planificacdo curricular, de forma a que a avaliagdo passasse a ser vista como
um “conjunto de objetivos preestabelecidos”, ou seja, que a avaliagdo fosse “uma
comparagao entre os objetivos que constituem o sistema de referéncia e o estado do aluno

na consecuc¢ao desses objetivos”.
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E é neste sentido que Glasser (1963, citado por Pinto & Santos, 2006, p.22),
desenvolveu a nogéo de teste criterial, por se preocupar ndo somente com a defini¢do dos
objetivos, mas também, por estar preocupado em encontrar uma melhor forma de avaliar
os alunos. Assim, ele estabeleceu “uma distingao basica entre a medi¢ao com referéncia
a norma ou normativa, em que se procura detetar a posicdo relativa de um aluno no
interior do seu grupo, e a medicdo com referéncia ao critério, que se obtém da comparacao
do estado do aluno com o nivel de qualidade absoluto, ou seja, com 0 que se espera que
seja o desempenho se o objetivo estiver completamente atingido”.

Segundo Fernandes (2005), nesta geracdo a medida deixou de ser vista como

sindnimo de avaliacdo e passou a ser uma das formas para se fazer a avaliacéo.

Avaliacao como juizo de valor

Em relacdo a terceira geracdo, avaliacdo como juizo de valor, Fernandes (2005)
afirma que ela também surgiu para colmatar as falhas das geracfes anteriores. Aqui para
além de medir e descrever, também se acrescenta o emitir juizo de valor sobre algo ou
alguma coisa.

Para esse autor, essa geracdo foi marcada pelo langamento do Sputnik em 1957,
pela entdo Unido Soviética, acontecimento esse que teve grandes repercussées no
Ocidente, relacionadas com as reformas educativas, especificamente em relagdo ao ensino
da matematica e das ciéncias. Por isso, houve essa preocupacdo em investir mais na
avaliacdo dos curriculos a fim de “certificar-se de que 0s novos curriculos obedeciam aos
critérios de qualidade que se pretendiam alcangar” (p. 58).

Assim, foi nessa geracdo que surgiram alguma ideias basilares, tais como:

e Aavaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomada de decisdes que regulem o ensino

e as aprendizagens;
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e A recolha de informacdo deve ir para além dos resultados que os alunos obtém
nos testes;

e A avaliacdo tem que envolver os professores, 0s pais, 0s alunos e outros
intervenientes;

e Os contextos de ensino e de aprendizagem devem ser tidos em conta no processo
de avaliacdo;

e A definicdo de critérios é essencial para que se possa apreciar o merito e do valor

de um dado objeto de avaliacéo.

Ao contrario das outras geragdes, nesta geracdo a avaliagdo ganhou contornos
significativos onde, para além do professor, também os alunos e o0s pais passaram a ser
considerados no processo de avaliagdo, bem como passou-se a levar em consideracéo o
contexto onde ocorria 0 processo de ensino e de aprendizagem. Hoje em dia, podemos
dizer que uma das funcdes da avaliacéo consiste em fazer juizos de valor, onde o professor
faz uma apreciacédo sobre as capacidades e dificuldades do aluno durante o seu processo

de aprendizagem.

Avalia¢éo como negociagao e construcao

Por fim, a quarta e Gltima geracdo, avaliagdo como negociacdo e construcao,
consiste, segundo Fernandes (2005, p. 61/62), numa “rutura epistemologica”, uma vez
que nesta geracdo ndo se pretende estabelecer a priori nenhum critério. Estes, serdo
determinados e definidos pelo processo de negociacdo e interagdo dos intervenientes
desse processo, transformando-se assim numa “avaliagdo recetiva”.

Deste modo, podemos dizer que essa geragdo assenta em principios, ideias e
concecgdes que defendem que os professores devem partilhar o poder de avaliar com os
alunos e com outros intervenientes, através de instrumentos variados de avaliagdo; a
avaliacdo, por sua vez, deve estar integrada no processo de ensino e aprendizagem; a

modalidade de avaliacdo que deve ser predominante é a avaliagdo formativa, uma vez que
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ela melhora e regula as aprendizagens dos alunos; o feedback deve ser dado de varias
formas e com de diferentes frequéncias e distribuicdes; a avaliacdo deve ser vista como
uma forma de ajudar as pessoas a se desenvolverem mais e ndo a julga-las; a avaliacdo
deve ser vista como uma construcao social e deve privilegiar os métodos qualitativos, ndo
pondo de lado os quantitativos (Fernandes, 2005).

Para Pinto e Santos (2006, p.34), a avaliacdo ¢ “uma construgao social a0 Servigo
de determinadas finalidades que enformam certos valores”. Isto ¢, que a avaliagdo ndo
pode ser vista ou decidida por apenas uma pessoa, mas que se deva envolver nesse
processo a pessoa que vai ser avaliada, ou seja, que a pessoa deve fazer parte da sua

propria avaliag&o.

2.3.Funcdes, tipos e modalidades de avaliacéo

Segundo Rosales (1992), a avaliacdo é composta por trés tipos de funcdes:

1. Recolha de informac&o sobre componentes e atividades do ensino;

2. Interpretacdo desta informacdo, de acordo com uma determinada teoria ou
esquema conceptual;

3. Adocdo de decisoes relativas ao aperfeicoamento do sistema no seu conjunto e de
cada um dos seus componentes.

Entretanto, Rosales (1992) afirma que para os investigadores que estudam a
avaliacdo, as suas funcdes séo de informacéo e de juizo de valor. Na verdade, para Scriven
(1967) e Guba e Lincoln (1989), a informacdo e a valoragdo séo consideradas tarefas
proprias da avaliacéo.

Jorba e Sanmarti (2003) falam de duas fun¢des da avaliacdo das aprendizagens. A

funcéo social que tem a ver com a selecéo, a classificagéo e a orientagdo dos alunos; e a
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funcdo pedagdgica que tem a ver com os ajustes realizados nos processos de ensino e de
aprendizagem de forma a que os alunos aprendam mais e melhor.

Para Ferreira (2007), a fungdo social “exerce-se pela funcdo de certificagdo das
aprendizagens dos alunos” (p.19), cabendo as escolas garantir as aprendizagens dos
alunos através da hierarquizagdo e selecdo dos mesmos. Aqui, pretende-se comprovar ou
hierarquizar os alunos de acordo com as suas competéncias, de forma a que as suas
qualidades sejam reconhecidas e aceites socialmente.

E nesse sentido que Pacheco (1994, p. 22), refere que “a principal dimensio da
funcdo social ndo deixa de ser a hierarquizagéo/selecéo dos alunos, numa perspetiva de
avaliacdo normativa, ou seja, a comparacao dos alunos em termos de niveis de exceléncia
traduzidos numa classificacdo que vai do negativo ao positivo”.

O que podemos notar aqui, € que a propria escola é que vai “criando situagdes no
quotidiano da sala de aula que fomentam a distribuicdo diferenciada dos alunos face as
normas de exceléncia, pelas desiguais valoragdes que vao fazendo dos trabalhos dos
alunos (em funcdo da aproximacao, ou nao dessas normas)” (Ferreira, 2007, p. 20).
Assim, podemos dizer que essa funcdo designada também de certificacdo realiza-se no
final de um certo tempo de ensino e aprendizagem, onde o professor faz o controlo
daquilo que o aluno aprendeu.

Para esse autor, a funcdo pedagdgica é a mais visivel porque aqui os alunos sdo
hierarquizados de acordo com o seu proprio mérito. E podemos aqui distinguir quatro
dimensGes, a dimensdo pessoal na qual a avaliacdo tem a funcdo de informar os
professores e os alunos sobre como esté a decorrer o processo de aprendizagem por forma
a criar condi¢des que favorecam o sucesso educativo da maioria dos alunos. A dimenséo
didatica que contribui “para a criagdo de um ambiente de aprendizagem, através do

diagndstico, da melhoria e da verificagdo dos resultados dos alunos, conforme a natureza

14



diagnostica, formativa e sumativa da avaliacdo” (p. 18). A dimens&o curricular que
“traduz-se nas adaptagdes curriculares, concretizadas na elaboracdo de planos individuais
de trabalho dos alunos, com a gestéao flexivel do programa em funcgéo das diferencas dos
alunos” (p. 18-19). E, por fim, a dimens&o educativa que funciona “como barémetro da
qualidade do sistema educativo, ainda que 0 sucesso ou insucesso educativo ndo sejam o
unico fator que contribua ou explique a qualidade desse mesmo sistema” (p. 21).

Entretanto, para além dessas duas func¢des, Pacheco (1994) refere ainda mais duas
outras funcdes, a de controle e a critica. A funcéo de controle €, segundo ele, realizada
pelo professor através da avaliagdo com o objetivo de manter a ordem na sala e criar um
clima favoravel para trabalhar, ou seja, na perspetiva desse autor, a avaliacdo € por vezes
considerada como um meio que o professor utiliza para manter a ordem e a disciplina na
sala de aula. Talvez seja por esse motivo que os professores utilizam mais a avaliagéo
como forma de manterem os alunos comportados na sala de aula, em vez de a usarem
como um meio para melhorar e aperfeicoar o processo de ensino e de aprendizagem. A
funclo critica, por sua vez, consiste “na analise dos processos de avaliagdo ¢ de
desenvolvimento do curriculo com vista a sua melhoria”, esta fungdo “orienta-se para a
avaliacdo dos programas na sua adequacao as necessidades dos alunos” (Ferreira, 2007,
p. 22).

Segundo Haydt (2001), avalia-se para conhecer os alunos, determinar se 0s
objetivos propostos estdo sendo realmente atingidos pelos alunos ou ndo, avalia-se para
aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem, para diagnosticar as dificuldades de
aprendizagem e também para a progressdo dos alunos.

Associados a esses propositos de avaliacdo, podemos classificar trés fungdes da
avaliacdo: diagnosticar, controlar e classificar. A funcdo diagnostica permite para além

de conhecer o aluno, identificar o grau de aprendizagem dos mesmos antes de iniciar
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novas aprendizagens, bem como também averiguar possiveis dificuldades que podem
surgir ao longo do processo de ensino e de aprendizagem. A funcéo de controle permite
verificar se os objetivos foram alcancados, fornecendo assim dados para aperfeicoar o
processo de ensino e aprendizagem. E a funcdo classificatdria pretende classificar os
resultados das aprendizagens dos alunos.

Relacionadas a essas trés fungdes e segundo Haydt (2001) existem trés

modalidades de avaliacdo: diagndstica, formativa e sumativa.

2.3.1. Avaliacdo diagnéstica

A avaliagdo diagndstica permite verificar os conhecimentos e/ou capacidades dos
alunos antes de iniciar uma nova aprendizagem, isto é, se possuem 0s conhecimentos e
habilidades imprescindiveis para iniciar um novo conteudo. Também podemos atribuir a
essa avaliacdo o “proposito de aprofundar o conhecimento das causas de determinados
problemas ao longo do ensino” (Rosales 1992, p. 36).

E uma avaliagdo que é aplicada no inicio de novas aprendizagens, que pode
acontecer no inicio do ano, de um periodo ou de um semestre letivo ou no inicio de uma
determinada unidade de ensino quando o professor tenha a necessidade de averiguar quais
conhecimentos os alunos detém e que por vezes podem facilitar ou dificultar o inicio de
uma nova tematica.

Segundo Ribeiro (1999), a avaliacdo diagndstica é uma avaliagdo que pretende
verificar a posi¢do do aluno em relagdo a novas aprendizagens que ele tera de aprender,
tendo por base as aprendizagens que ele ja aprendeu anteriormente. Ela tem como funcgéo
essencial “verificar se o aluno esta de posse de certas aprendizagens anteriores que Servem

de base a unidade que se vai iniciar” (p. 79), ou seja, “averigua se os alunos estao de posse

16



das aptiddes e conhecimentos necessérios a unidade a iniciar e se dominam os pré-
requisitos dessa unidade” (p.27).

Resumindo, Ribeiro (1999) afirma que da avaliacdo diagnostica podem resultar
inimeros beneficios. E deste modo, de acordo com o nivel de desenvolvimento do aluno,
“o professor pode:

e Proceder, antes do inicio de uma unidade, a agdes de recuperacdo ou remediacao
do que néo foi aprendido anteriormente e € agora condi¢do necessaria,;

e Agrupar os alunos, de acordo com a proficiéncia que demonstram nos resultados
de provas diagndsticas, no sentido de responder a necessidades especificas de cada
grupo;

e ldentificar, durante o decorrer de uma unidade, causas de insucesso de alguns
alunos” (p. 82).

Para esse autor, a avaliacdo diagndstica é utilizada no inicio de uma nova
aprendizagem. E essa nova aprendizagem pode acontecer em qualquer momento, seja ela
no inicio, ao longo ou no final do ano letivo. No inicio do ano letivo, porque é onde
comega o0 inicio das novas aprendizagens. Durante o0 ano ou periodo de ensino, porque
podera haver casos em que os alunos poderdo apresentar certas dificuldades e é preciso
saber quais as causas dessas dificuldades. Em relacdo ao final do ano letivo, isto porque
podera haver situacdes onde se iniciam novas aprendizagens. Isto tudo para dizer que esse
tipo de avaliacdo estd ligado ao inicio das novas aprendizagens e ndo com o periodo
temporal.

Na perspetiva de Hadji (1994), avaliacdo diagnostica tem a ver com a exploracéo
ou a identificacdo de certas carateristicas que um aluno ou aprendiz tem, por forma a
adequar a sua atividade de acordo com as carateristicas do aluno. Neste caso, o contetdo

a ser dado pelo professor sera articulado com aquilo que o aluno ja sabe a priori.
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Esse tipo de avaliagdo esta centrado naquilo que o aluno ja possui para iniciar
determinada tarefa. Ela pretende orientar o trabalho do professor, adaptando a sua
atividade aos alunos que ele tem.

A principal finalidade da avaliacdo diagndstica, segundo Ferreira (2007), é
verificar o nivel em que o aluno se encontra antes de iniciar uma determinada atividade,
conteddo ou aprendizagem. Essa verificacdo dos pré-requisitos do aluno torna-se
importante uma vez que possibilita ao professor de antemdo prever determinadas
dificuldades que o aluno podera ter ao iniciar uma nova aprendizagem. E com esta
avaliagdo que o professor conhece melhor o seu aluno, 0s seus interesses e as suas

necessidades.

2.3.2. Avaliagéo formativa

A avaliagdo formativa é realizada durante todo o decorrer do periodo letivo, com
0 intuito de verificar se os alunos estdo atingindo os objetivos previstos e preocupa-se
com o processo didatico e ndo com o resultado: “serve para determinar a natureza do
desenvolvimento do proprio processo e constitui 0 ponto de partida para as decisdes de
aperfeigoamento” (Rosales 1992, p. 36). Ela ¢ basicamente orientadora, pois ela orienta
tanto o estudo do aluno como o trabalho do professor.

Segundo Gongalves e Nascimento (2010), a avaliacdo formativa preocupa-se com
as multiplicidades de formas com que cada aluno aprende, isto porque cada aluno é um
aluno e cada aluno aprende de forma diferente. Também essa avalia¢ao ajuda o professor
a encontrar diversas estratégias que o ajudem no seu processo de ensino e que podem

facilitar a aprendizagem. E ¢ nesse sentido que esses autores referem que “a avaliagao
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formativa é uma estratégia pedagogica de luta contra fracassos educacionais e diferencas
de aprendizagem” (p.244).

Segundo Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa deve ser vista como uma
componente obrigatoria de toda e qualquer avaliacdo continua. Qualquer professor que
faca avaliacdo continua na sala de aula, deve automaticamente realizar a avaliagdo
formativa, aquela que forma, orienta e regula a aprendizagem dos alunos.

Para Santos (2008), a avaliacdo formativa é vista como um processo de
acompanhamento tanto do processo de ensino como também de aprendizagem. O seu
objetivo é ajudar a compreender os processos cognitivos de cada aluno, onde o erro é
visto como fonte de informacao tanto para o aluno como para o professor.

Este tipo de avaliacdo, na perspetiva de Hadji (1994), deve estar integrada no
processo de formacdo, uma vez que ela contribui para melhorar a aprendizagem dos
alunos. Ela informa o professor sobre a forma como esté a resultar a aprendizagem dos
seus alunos, indicando os seus pontos fortes, fracassos e dificuldades.

Esta avaliacdo pretende regular e facilitar a aprendizagem dos alunos ou
formandos, centrando-se nas atividades a serem desenvolvidas e no proprio processo em
si.

Assim, segundo o Assessment Reform Group (ARG) (2002, p.2) a avaliagéo
formativa, ou avaliacdo para a aprendizagem, usando a expressdo a que recorrem
(assessment for learning) deve considerar 10 principios essenciais:

v' is part of effective planning;

v" focuses on how students learn;
v" is central to classroom practice;
v' is a key professional skill;

v is sensitive and constructive;
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v' fosters motivation;

v promotes understanding of goals and criteria;
v" helps learners know how to improve;

v' develops the capacity for self-assessment;

v’ recognizes all educational achievement.

Isto quer dizer que a avaliacao formativa deve fazer parte do processo de ensino e
de aprendizagem, possibilitando que o aluno compreenda quais os objetivos a alcancar de
forma a promover o seu empenho na aprendizagem e consequentemente a sua melhoria.

Segundo Ferreira (2007), a avaliacdo formativa pode desempenhar varias funcdes:
informar os professores e 0s alunos sobre como esta a decorrer o processo de ensino e de
aprendizagem, dar feedback tanto ao professor como ao aluno sobre os seus éxitos e
dificuldades durante a aprendizagem e também regular o processo de ensino e de
aprendizagem, no sentido de intervir atempadamente sobre as dificuldades sentidas ao
longo desse processo.

Para Ribeiro (1999), a avaliacdo formativa pretende localizar o aluno ao longo da
sua aprendizagem, com o objetivo de identificar as dificuldades dos alunos e encontrar
solucdes. Para esse autor a funcdo da avaliacdo formativa é semelhante a avaliacdo
diagnostica e pode acontecer quantas vezes o professor achar que é necessario. Essa é
uma avaliagdo que acontece de forma continua, ou pelo menos de forma sistematica e
relevante. Cabe ao professor avaliar os alunos, formativamente, apds cada unidade, topico
ou assunto tratado na sala de aula, com o objetivo de verificar os progressos e dificuldades
dos alunos, antes de passar para uma matéria nova e atuar em conformidade. Assim, essa
avaliacdo “pretende averiguar se a aprendizagem estd a decorrer como previsto,

nomeadamente no que respeita a conteidos ou a aptiddes fundamentais. E uma avaliacio
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que incide sobre segmentos curtos de matéria e que, por isso avalia em profundidade e
em pormenor” (ibidem, p.28).

Podemos dizer que esse tipo de avaliacdo pretende contribuir para a melhoria do
processo de ensino e de aprendizagem através da funcdo informativa, uma vez que ela
informa tanto o professor como o aluno sobre como esté a decorrer 0 processo de ensino
e de aprendizagem. Assim o professor e 0 aluno podem atempadamente encontrar
estratégias e solugdes para ultrapassarem as dificuldades que podem sentir durante o
processo de ensino e de aprendizagem de maneira a que o aluno compreenda o que tem

de fazer para aprender.

2.3.3. Avaliacédo sumativa

Segundo Ribeiro (1999, p.28), a avaliagdo sumativa vai

“incidindo sobre segmentos ja vastos de matéria, seleciona pontos relevantes
desses segmentos para a avaliacdo, deixando de lado o que é de menor
importancia. Ela ndo é uma avaliacéo de rede fina como a formativa, mas fornece
uma visdo de conjunto sobre um segmento pragmatico que a avaliacdo formativa
ndo d&”. Isto porque, ela “corresponde, pois, a um balango final, a uma visdo de
conjunto relativamente a um todo sobre o que, até ai, s6 haviam sido feitos juizos
parcelares” e se ela corresponde a um balango final, “s6 tem sentido efetuar-se
quando a extensao de caminho percorrido ja é grande e ha material suficiente para

justificar uma apreciagao deste tipo” (p. 89).

Para esse autor, o final ndo se refere ao periodo temporal, mas sim no final de um
determinado tema ou unidade. Para ele, esse tipo de avaliagdo complementa as outras
formas de avaliacdo e desempenha uma funcdo diferente das outras, resolvendo

problemas de ensino, numa dimenséo diferente e com finalidades ndo acessiveis através
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das outras avaliagOes, tais como, permitir aferir resultados de aprendizagens e a
classificacdo dos alunos.

A avaliacdo sumativa realiza-se ao final de um curso, periodo letivo ou unidade
de ensino. Esta é a mais praticada pelos professores e a mais conhecida e, nesta
modalidade, “verifica-se os resultados do processo didatico e serve de base para adotar
decisdes de certificacdo, de promogdo ou de repeti¢ao” (Rosales, 1992, p. 39). Em suma,
consiste em classificar os alunos de acordo com os niveis de aproveitamento previamente
estabelecidos, geralmente tendo em vista a sua promogéo de um grau para o outro.

Também Hadji (1994) vé esse tipo de avaliagdo como um balanco daquilo que 0s
alunos aprenderam ao longo de uma formac&o, ou seja, esse tipo de avaliacdo € pontual
porque s6 acontece no final de uma formacéo com o objetivo de classificar os alunos uns
em relacdo aos outros. Essa avaliacdo estd centrada nos produtos, tendo como objetivo a
verificagdo ou a certificagdo do aluno.

A avaliagdo sumativa para Ferreira (2007) consiste em medir os resultados de
aprendizagem dos alunos, no final de um trimestre, ano ou ciclo. Essa avaliagdo consiste
em fazer um balanco das aprendizagens dos alunos com vista a medir e classificar esses
resultados de aprendizagens. Apds medir essas aprendizagens, publica-se a nota do aluno
para o conhecimento tanto do aluno como dos pais, para que esses conhe¢am os resultados
conseguidos por cada aluno.

No que diz respeito a classificacdo, Ribeiro (1999) argumenta que essa avaliacéo
permite ao professor recolher elementos de avaliacdo obtendo dados quantitativos que
serdo importantes para a classificacdo final dos alunos.

Em relacdo a esse tipo de avaliacdo, avaliagdo sumativa, alguns autores
distinguem dois tipos de avaliacdo: avaliacdo normativa e avaliagéo criterial. A avaliagdo

normativa como o proprio nome indica, compara algo ou alguém com uma norma que é
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considerado o ideal, enquanto que a avaliacdo criterial a comparacdo é feita por um
critério. Pode-se se dizer que na avaliacdo a comparacgdo faz parte, seja ela normativa ou
criterial.

A avaliagdo normativa, segundo Ferreira (2007), é uma avaliacdo que impde
normas e essas normas servem para situar um aluno em relacdo ao que é considerado
normal dentro do grupo da sua turma. Nesse tipo de avaliacdo, avalia-se os alunos com o
mesmo instrumento de avaliagdo e com as mesmas carateristicas, e no final compara-se a
nota de um aluno com outro aluno. Deste modo, o aluno seré situado mediante a nota que
ele teve comparando-o e posicionando-o numa posic¢ao em relacdo a sua turma.

Pode dizer-se que a avaliacdo normativa se baseia em normas comparando o
desempenho de um aluno em relagdo a outro aluno ou a um grupo de alunos. Aqui
predomina a classificacdo e a comparacao de aprendizagens entre os alunos.

Para Ribeiro (1999), os testes normativos tém uma marca seletiva e estdo
associados a classificacdo. Aqui o que se pretende é identificar quem sdo os melhores ou
os piores, quem ficou acima ou abaixo da média, havendo uma comparacdo entre 0s
resultados de um individuo com os restantes individuos de um determinado grupo.

Entretanto, na avaliacdo criterial, o aluno ndo é comparado com outro aluno, mas
sim com critérios definidos previamente. Aqui os resultados dos alunos séo avaliados
independentemente dos resultados dos seus colegas, mas mediante um determinado
critério que corresponde ao objetivo que o aluno deve atingir. De modo diferente da
avaliacdo normativa, ndo ha hierarquizacdo dos alunos através da nota que ele tem
(Ferreira, 2007).

A avaliagdo criterial baseia-se em critérios ja definidos onde no decurso da

aprendizagem o aluno € comparado consigo préprio em vez de o comparar com 0 outro.
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Podemos dizer, até, que o aluno compete consigo mesmo no sentido de melhorar as suas
aprendizagens.

Na perspetiva de Ribeiro (1999), os testes referentes a critérios séo diferentes dos
testes normativos, uma vez que aqui ndo se pretende nem classificar nem comparar 0s
alunos, mas sim avaliar o desempenho que o aluno tem referente a um conjunto de
objetivos ou critérios pré-definidos.

Analisando esses dois tipos de avaliacdo, normativa e criterial, ndo é possivel dizer
que elas sdo mutuamente exclusivas. Isto porque, segundo Ferreira (2007), ndo podemos
analisar essas duas formas de avaliagdo separadamente. A avaliagdo criterial ao regular o
processo de ensino e de aprendizagem, faz-se na interagdo com as normas que favorecem
a transi¢do de um aluno de um ano para outro, ou de um nivel para o outro. Da mesma
forma, a avaliacdo normativa também € criterial, quando usa de critérios de contetido para
situar um aluno em relacgéo a outro aluno.

A avaliacdo criterial pode ser utilizada com fins normativos, uma vez que o
professor pode utilizar os critérios previamente definidos para comparar as aprendizagens

de um aluno com outro aluno.

2.3.4. Avaliacéo formativa versus avaliagcdo sumativa

Tanto a avaliacdo formativa como a sumativa devem ser rigorosas e podem utilizar
dados de natureza quantitativa como qualitativa. O que importa saber € como vamos
utilizar esses dados recolhidos.

Segundo ARG (2009, p.9):

It should be noted that assessments can often be used for both formative and

summative purposes. “Formative” and “summative” are not labels for different
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types or forms of assessment but describe how assessments are used. For
example a task or activity is not formative unless the information it provides is
actually used to take learning forward. The distinction is undoubtedly useful in

helping to understand the different uses of assessment.

A avaliagdo formativa e a sumativa sdo diferentes uma da outra, pelo que néo
podem ser confundidas uma com a outra. Apesar de ambas serem processos
complementares que contribuem para o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos,
elas tém propositos diferentes e ocorrem em momentos diferentes. Ou seja, quando o
professor utiliza a avaliacdo para melhorar o processo de ensino e aprendizagem ele esta
a realizar avaliacdo com propdsito formativo e quando ele faz avaliacdo para revelar um
resultado final de uma aprendizagem esté a usar a avalia¢cdo com propdsito sumativo.

A avaliacdo formativa tem uma dimenséao diagndstica que permite identificar os
pré-requisitos dos alunos em relacdo aos seus conhecimentos, habilidades e aptiddes
enquanto a segunda, a sumativa tem a finalidade de classificar os alunos no final de um
periodo, servindo para situar os alunos uns em relacdo aos outros numa escala. A
avaliacdo formativa acontece durante todo o processo de ensino e aprendizagem enquanto
a sumativa acontece numa altura determinada, normalmente nas fases terminais do
processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, sdo as finalidades com que cada uma é
realizada e 0 momento em que elas acontecem que diferenciam essas duas formas de
avaliacéo.

Independentemente da funcdo que a avaliagdo possa assumir, formativa ou
sumativa, podemos dizer que ela tem dois objetivos ou propdsitos muito bem claros, um
que tem a ver com a recolha de informacgdes que permita verificar as aprendizagens

conseguidas dos alunos e outro que tem a ver também com a recolha de informaces, mas
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para organizar, planear e regular da melhor forma as aprendizagens que os alunos irdo
desenvolver.

Entretanto, na perspetiva de ARG (2009, p. 9), ficam claras essas diferencas:

Formative is the use of day-to-day, often informal, assessments to explore pupils’
understanding so that the teacher can best decide how to help them to develop that
understanding. Summative is the more formal summing-up of a pupil’s progress
that can then be used for purposes ranging from providing information to parents

to certification as part of a formal examination course.

De facto, a avaliacdo formativa tem um papel importante no processo de ensino e
de aprendizagem, mas ndao podemos esquecer que tanto a avaliacdo formativa, a
diagnostica como a sumativa tém a sua relevancia no processo de ensino e aprendizagem
e, desta forma, elas estdo intimamente vinculadas e, se queremos de facto garantir a
eficiéncia e a eficacia do processo, devemos conjugar essas trés modalidades de avaliacédo
(diagnostica, formativa e sumativa).

Para Zabalza (1992), “reduzir a avaliagdo a consideracdo de uma s6 area (o
rendimento), a uma sé técnica (0s exames), a uma so situacdo (a controlada) e a uma sé
modalidade (a sumativa) representa um empobrecimento da avaliacdo e uma perda do seu
sentido no ambito do discurso didatico” (p. 226). Isso quer dizer que a avaliagdo tem de
ser muito mais do que isso. N&o a podemos ver como apenas como forma de classificar
0s nossos alunos ou com um carater seletivo, ela deve ser vista como forma de
diagnosticar as dificuldades dos alunos, ajudar a concretizar os objetivos tragados e
orientar tanto o processo de ensino como também de aprendizagem.

Segundo Fernandes (2011), a avaliagdo formativa esta relacionada com a

regulacdo e a autorregulacédo que influenciam os processos de ensino e de aprendizagem,
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enquanto a avaliagdo sumativa fornece informacéo sintetizada sobre aquilo que o aluno
aprendeu.

A avaliacdo formativa tem uma natureza criterial e ipsativa, enquanto a sumativa
tem uma natureza criterial e normativa. Ambas partilham a natureza criterial porque os
alunos ndo sdo comparados com uma norma ou padrdo, mas as suas capacidades séo
analisadas de acordo com os critérios previamente estabelecidos. Ipsativa porque se
centra no proprio aluno, ou seja, compara o aluno consigo mesmo. A sumativa também é
criterial mas é normativa, isto porque compara aquilo que o aluno aprendeu com uma
norma ou um padrdo ou até mesmo com as aprendizagens de um determinado grupo. Por
Isso podemos dizer que existe uma enorme articulagéo entre essas duas modalidades de
avaliacdo porque, como ja vimos, partilham a sua natureza criterial.

Apesar de haver essa articulagdo entre essas duas modalidades de avaliacdo,
concordando com Fernandes (2011), a avaliacdo que deve predominar na sala de aula é a
avaliacdo formativa e os dados que s&o recolhidos dessa avaliagdo ao longo do processo
de ensino e de aprendizagem podem ser utilizados para complementar a avaliagdo
sumativa que é da responsabilidade do professor. E, assim, esta Gltima avalia¢do tornar-
se-a mais rica, mais contextualizada e mais Util para todos os intervenientes.

A avaliacdo formativa é aquela que forma e orienta o0 processo de ensino e de
aprendizagem. E uma avaliacdo que permite recolher informacdes sobre os percursos
realizados envolvendo uma participacdo ativa entre os professores e 0s alunos. Assim
sendo, a avaliacdo sumativa, ao fim ao cabo, sera vista com um momento rico e integrado
de informacdo recolhida acerca das aprendizagens dos alunos. A avaliacdo formativa
ocorre durante o processo de ensino e de aprendizagem, enquanto a sumativa ocorre apos

0 desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem.
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Portanto, ndo podemos confundir a avaliagdo formativa com a sumativa. Elas tém
propositos diferentes, ocorrem em momentos diferentes, tém finalidades e insercéo
pedagdgica diferente.

Quando temos uma avaliagdo formativa no seu verdadeiro sentido da palavra, as
informacdes que os professores obtém a partir dessa avaliagcdo devem ser utilizadas para
complementar as informagdes da avaliagdo sumativa, tornando este momento de
avaliacéo final do aluno mais diversificado e mais contextualizado.

Por isso, é preciso promover a articulagdo entre a avaliacdo formativa e a
sumativa, uma vez que eclas se complementam. “Ambas contribuem de formas
particulares para avaliar cabalmente o que os alunos sabem e séo capazes de fazer. E isto
significa, entre outras coisas, que ha relacbes entre ambas que permitem que a informacéo
recolhida para fins formativos possa ser usada para fins sumativos e vice-versa”
(Fernandes 2008, p.362-363).

Podemos dizer que a avaliagdo € um processo continuo e sistematico. Ela ndo pode
ser esporadica nem improvisada, mas ao contréario, deve ser constante e planeada.
Também ela € funcional porque como sabemos ela se realiza em funcéo de objetivos. Ou
seja, avaliar o processo de ensino e de aprendizagem consiste em verificar em que medida
os alunos estdo atingindo os objetivos previstos. Por isso, 0s objetivos constituem o
elemento norteador da avaliagéo.

Ela também é orientadora pois ela orienta tanto o trabalho dos alunos como
também o dos professores. A avaliagdo ndo quer excluir ninguém, mas sim orientar para
que todos possam, de facto, atingir os objetivos tracados. E, por fim, podemos dizer que
ela é integral, ou seja, analisa todas as dimensdes do aluno, sejam elas de natureza

cognitiva, afetiva ou psicomotora (Haydt, 2001).
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Avaliacdo Formativa na Sala de Aula
2.4.Breve perspetiva historica sobre a avaliacdo formativa

Segundo Santos (2008), ndo existe uma teoria unificada da avaliacdo formativa,
entretanto, existem varios pontos comuns entre as varias definicbes sobre essa
modalidade de avaliacdo. Esta é dirigida ao préprio aluno, considerando-o como
potencializador da sua propria aprendizagem e respeitando a individualidade e a
diversidade entre alunos. Desse modo, ndo pretende punir ou sancionar 0s erros e as
dificuldades, mas ajudar a ultrapassa-los e também se dirige ao professor no sentido de

ajuda-lo a orientar a sua pratica docente.

Pelo facto de ndo haver um significado Unico e consensual sobre a avaliacéo

formativa, Black e Wiliam (1998. p.2) apresentam uma definicdo abrangente:

We use the general term assessment to refer to all those activities undertaken
by teachers and by their students in assessing themselves that provide
information to be used as feedback to modify teaching and learning activities.
Such assessment becomes formative assessment when the evidence is actually

used to adapt the teaching to meet student needs.

O termo avaliacdo formativa foi criado e utilizado pela primeira vez por Sriven,
em 1967, com a publicagdo do artigo The methodology of evalution. No entanto,
Cronback, apesar de ndo aplicar na pratica esse termo, ja defendia de acordo com Ferreira
(2007), a ideia de que a avaliacdo deveria servir para melhorar 0 processo e nao
simplesmente para ver se 0s objetivos estavam sendo cumpridos pelo programa, servindo
também para recolher informacdes sobre como esse processo estava a decorrer. Assim,

surge entdo a distincdo entre avaliagdo sumativa, aquele juizo realizado no final do
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processo de desenvolvimento do programa e que incide sobre um produto acabado, e a
avaliacdo formativa, realizada durante as diferentes etapas do processo de
desenvolvimento do programa, por forma a alterar atempadamente a sua orientacéo, caso

ndo va ao encontro das necessidades dos seus destinatérios (Ferreira 2007).

Segundo a andlise de Fernandes (2006), a avaliacdo formativa praticada hoje nas
nossas salas de aulas, pouco a nada tem a ver com aquela avaliacdo formativa dos anos
60 e 70. A avaliagdo nesse tempo era mais restrita e mais centrada na consecugdo dos
objetivos comportamentais e nos resultados dos alunos, sendo pouco interativa e
simplesmente realizada ap6s um determinado periodo de ensino e de aprendizagem.
Enquanto a avaliacéo, hoje em dia, € mais complexa, mais sofisticada e mais rica, sendo
interativa, mais centrada no aluno e servindo-se de feedback para melhorar as

aprendizagens dos alunos.

Na mesma ordem de ideias, esse autor diz-nos que a avaliacdo de cariz
construtivista/cognitivista é uma alternativa a toda e qualquer avaliacdo conceptualizada
nos anos 60 e 70, longe da avaliacdo formativa que se quer desenvolver nas salas de aulas

na atualidade.

Para Leite e Fernandes (2002), o conceito de avaliacdo formativa permite tanto
reformular o processo educativo, como analisar em que medida esse processo
corresponde as reais necessidades dos alunos. Dai trés ideias chave terem surgido: regular
(processos); reforcar (éxitos); remediar (dificuldades). Esses eixos permitem-nos definir
aquilo que achamos importante que os alunos aprendam, situa-los em relacdo as
aprendizagens realizadas, identificar de onde surgiram as dificuldades e arranjar
solugdes/formas mais adequadas para os resolver de maneira a que os alunos possam
aprender mais e da melhor forma possivel.

Deste modo, os mesmos autores referem que a avaliacdo formativa
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tem por finalidade nédo apenas dar informacdes sobre o grau de consecucéo dos
objetivos fixados antecipadamente, mas também ajudar a tomar decisfes quanto
aos processos de os conseguir alcancar. Trata-se de uma compreensdo da
avaliacdo ndo como sancionadora dos objetivos que foram formulados
minuciosamente, a partida, mas sim como um meio de melhorar o processo de

aprendizagem”. (p. 41)

Avalia-se para saber o que foi aprendido, por isso a avaliacdo estd associada a
aprendizagem. A avalia¢do formativa pressupde “um conjunto de praticas variadas que
se integram no processo de ensino-aprendizagem e que procuram contribuir para que 0s
alunos se apropriem melhor das aprendizagens curricularmente estabelecidas como
importantes” (Cortesdo 1993, p. 12). Por isso essa avaliacdo deve ser constante e
sistematica, deve ser praticada diariamente na sala de aula, de forma a que ela possa
auxiliar o processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, ndo deve ser usada em apenas
alguns momentos e ndo deve ter como objeto a classificacdo, pois serve essencialmente
para orientar o trabalho dos alunos e do professor e “processa-se na intimidade da relagéo

professor-aluno” (Cortesdao 1993, p. 12).

Abrecht (1994) refere que a expressdo avaliagdo formativa também foi
desenvolvida por Landsheere, o qual “frisa bem que a avaliagdo, antes de mais, faz parte
integrante do processo educativo normal, devendo os erros ser considerados como
momentos na resolucdo de um problema e ndo como fraquezas passiveis de repreenséo,

ou como manifestagdes patologicas™ (p. 33).

A avaliagdo formativa esta, nessa perspetiva, ligada ao conceito de ensino
diferenciado. Isto porque a nocéao de ensino diferenciado articula com as exigéncias desse
tipo de avaliacdo. O ritmo dos alunos ndo é igual para todos, por isso 0 ensino devera

tentar responder a diversidade dos alunos, até porque os problemas de uns nao sdo 0s
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problemas de todos e porque os meios que utilizamos para os resolver também nédo tém
de ser necessariamente os mesmos. Assim o aluno ndo é avaliado em relagéo a niveis
alcancados pelos seus colegas ou a uma norma, mas serdo avaliados de acordo com o0s

critérios definidos.

Segundo Ferreira (2007), o conceito de avaliagdo formativa proposto inicialmente
por Scriven (1967) estava associado ao contexto da pedagogia por objetivos, ou seja, que
através dos objetivos o professor podia fazer um controlo continuo do processo de ensino
e de aprendizagem, detetando os progressos e as dificuldades dos alunos através de testes
formativos. O que se queria era criar condi¢Oes para que a maioria dos alunos pudessem
atingir os objetivos previamente definidos, mas, como sabemos, nem todos os objetivos

sdo passiveis de ser medidos através de teste.

Com este tipo de avaliagdo, o professor conhecia 0s seus alunos e as suas
necessidades, por isso direcionava o ensino em funcdo dessas necessidades. Entretanto,
essa avaliacdo era feita no fim de o professor ter lecionado uma certa unidade de ensino
para ver se os objetivos tinham sido cumpridos ou ndo e verificar também quais as
dificuldades dos alunos. Esta avaliagdo fornecia feedback ao aluno sobre os objetivos que
ele conseguiu atingir e os que faltavam atingir. Estamos aqui, segundo Ferreira (2007),
perante uma avaliacdo formativa realizada pontualmente, ap6s pequenos periodos de

ensino e de aprendizagem.

Este conceito inicial de avaliacdo formativa ndo se ligava adequadamente com as
metodologias ativas, uma vez que os alunos ndo estavam envolvidos nesse processo.
Também ndo havia a preocupacdo em avaliar objetivos socioafetivos porque estes ndo
eram passiveis de ser medidos através de testes. As metodologias ativas sdo “processos
interativos de conhecimento, andlise, estudos, pesquisas e decisfes individuais ou
coletivas, com a finalidade de encontrar solugdes para um problema” (Bastos 2006, citado
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por Berbel, 2011, p.29), sendo consideradas uma estratégia de ensino centrada no aluno,
ndo como um agente passivo, mas sim ativo e responsavel pela sua propria aprendizagem,
onde o professor € um orientador que o ajuda a atingir os objetivos, tem o potencial de

despertar a curiosidade, dos alunos (Bastos, 2006).

Esta perspetiva de avaliacéo apesar de fornecer feedback ao aluno e ao professor
ndo é hoje considerada suficiente, porque, como se disse anteriormente, a regulacdo era
feita ap6s as dificuldades terem surgido, ou seja, depois de o professor lecionar uma
determinada unidade de ensino. Por isso o professor ndo tinha como saber quais eram as
reais causas para os problemas ou as dificuldades sentidas pelos alunos. Mas, apesar
disso, ainda esta avaliacdo formativa era diferente da avaliacdo sumativa, visto que esta

ultima estava mais voltada para a hierarquizacéo e selecdo dos alunos (Ferreira, 2007).

A avaliagdo formativa, para cumprir de facto a sua fungéo formativa, tinha de ser
muito mais do que isso, ela tinha de ir mais além. Gracas aos avancos dos estudos sobre
esta questdo, comecou-se a considerar também a observacdo e a avaliacdo diaria das
atividades realizadas pelos alunos na sala de aula. Ela passou a ser concebida como um
processo integrado no ensino e na aprendizagem que ocorre durante a realizagcdo das
atividades na aula. Nesta nova forma de ver a avaliagdo, professor e aluno interagem e
participam ativamente nesse processo. Por isso, Ferreira (2007) refere que avaliacdo
formativa deve fornecer informacdo e regular o processo de ensino e de aprendizagem,
com o objetivo de criar condi¢des pedagdgicas que possibilitem que o maior numero
possivel de alunos tenha sucesso educativo, mesmo que estes sigam caminhos diferentes
para o conseguir. Dai que a utilizacdo de estratégias diferenciadas sirva para a alteragdo
da trajetoria dos alunos em caso de dificuldades e de reforco das aprendizagens

conseguidas.
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Assim, a avaliacdo formativa foca-se mais no percurso do aluno para a
aprendizagem e no seu funcionamento cognitivo do que nos resultados das aprendizagens,

tornando-se tdo importante para o aluno como também para o professor.

Segundo Allal, Cardinet e Perrenoud (1986), a avaliacdo formativa é uma
avaliacdo que visa orientar o aluno no seu trabalho, ajudando-o a descobrir e a resolver
as suas dificuldades de forma a progredir na aprendizagem. Ela é diferente da avaliacdo
sumativa que se constitui como um balanco de um conjunto de aprendizagens, e também
diferente da avaliagdo diagndstica “por uma conotacdo menos patoldgica, nédo
considerando o aluno como um caso a tratar” (p. 14). A avaliagdo formativa tem uma

perspetiva de erro como sendo uma situagdo normal na aprendizagem.

Para Lemos et al (1994), a avaliacdo formativa é uma avaliacdo que fornece
elementos aos alunos que os ajudam na sua aprendizagem, tornando-os parte ativa desse
processo. Essa avaliacdo deve ser ampla e abrangente, avaliando as aprendizagens de
todos os dominios e ndo somente as aprendizagens do dominio cognitivo. Ela deve ser

um processo partilhado entre todos os intervenientes deste processo.

Para Ferreira (2007), a pratica da avaliacdo formativa estrutura-se em trés etapas:
recolha de informacGes relativas aos processos e dificuldades da aprendizagem sentidas
pelos alunos; interpretacdo dessas informagdes numa perspetiva de referéncia criterial e,
na medida do possivel, diagndstico dos fatores que estdo na origem das dificuldades de
aprendizagem observados no aluno; e adaptacOes das atividades de ensino e de

aprendizagem de acordo com a interpretacdo das informacdes recolhidas.

Isso quer dizer que o professor deve procurar obter informacbes acerca das
dificuldades dos seus alunos e, quando conseguir essas informacOes, deve analisar
cuidadosamente as mesmas a fim de encontrar a solugdo para que possa resolver esse

problema. E essa solucgéo varia de aluno para aluno, ou seja, o professor deve adaptar as
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atividades de acordo com aquilo que ele recolheu. Ela tem a funcéo de informagao tanto
para o aluno como para o professor sobre como esté a decorrer o processo de ensino e de

aprendizagem.

Abrecht (1994) diz ainda que a avaliagdo formativa € dirigida ao préprio aluno,
tornando-o um agente ativo e consciente da sua propria aprendizagem. E uma avaliagio
que faz parte da aprendizagem do aluno, ajudando-o a ultrapassar as suas dificuldades,

orientando o processo de ensino e aprendizagem.

Por isso, Cortesdo (1993) diz que s6 a avaliagdo formativa poderd ajudar o
professor a ser, realmente, professor de um nimero maior de alunos, ou seja, o professor
sabe que cada aluno é um aluno com suas proprias capacidades, interesses e
comportamentos. Dai o professor deve escolher estratégias que possibilitardo ajudar a

cada aluno individualmente de acordo com as suas necessidades, capacidades e interesses.

Para Fernandes (2008), a finalidade da avaliacdo formativa é melhorar o processo
de aprendizagem do aluno, no qual o seu objeto de avaliagdo recai sobre 0s processos de
aprendizagem dos alunos, apés o desenvolvimento de uma determinada unidade de
ensino. Enquanto a avaliagdo sumativa tem como finalidade verificar o que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer num determinado momento atribuindo-lhes uma

classificacdo, tendo como objeto de avaliacdo os resultados da aprendizagem dos alunos.
E neste sentido que este autor refere que

a avaliacdo formativa esté associada a formas de regulacdo e de auto-regulacdo
que influenciam de forma imediata 0os processos de ensino e aprendizagem
enquanto a avaliagdo sumativa, em geral, proporciona informacéo sintetizada
que se destina a registar e a tornar publico o que parece ter sido aprendido pelos
alunos (Fernandes 2008, p.358)
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A avaliacdo formativa acompanha os processos de aprendizagem dos alunos, e
como afirma Fernandes (2008), “quando se verifica que um aluno ndo sabe o que ¢
suposto saber, a avaliacdo formativa deve estar presente para o ajudar a melhorar e a
vencer a dificuldade”. Para a avaliacdo sumativa, em termos de balango, ndo interessa
saber do facto de um aluno n&o ter sabido algo num dia, mas interessa é saber se de facto
o0 aluno ficou a saber aquilo que tinha de saber, se ultrapassou as dificuldades e o que foi

feito para que isso acontecesse (p. 363-364).

2.5. Avaliagdo: Excluséo ou Incluséo?

E através da avaliacdo que, como ja foi referido, o professor vai recolhendo
informagdes sobre a aprendizagem dos alunos, ajudando-o na tomada de decisdo com

vista a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Luckesi (1994, p. 196), “a avalia¢do ¢ uma apreciac¢ao qualitativa sobre
dados relevantes do processo de ensino e aprendizagem que auxilia o professor a tomar

decisdes sobre seu trabalho”.

O professor deve ter em mente que ndo pode avaliar o seu aluno tendo s6 como
referéncia uma interpretacdo quantitativa, ou seja, ele ndo pode confundir avaliar com
medir. Avaliar ndo se reduz a aprovar e reprovar os alunos, ela deve servir para ajudar o
professor e o aluno a desenvolverem da melhor forma possivel o processo de ensino e de
aprendizagem, ou seja, ela € um recurso que esté ao servico da educacao, pelo que deve

ser vista como tal, como algo para melhorar e controlar o ensino e a aprendizagem.

Segundo Luckesi (1995, p.9), a avaliagdo “¢ um juizo de qualidade sobre dados
relevantes para uma tomada de decisdo”. Isso quer dizer que se esta constantemente

emitindo juizos de valor ou fazendo julgamentos com objetivo de tomar decisdes sobre
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aquilo que se pretende fazer. Em relacdo a educacdo, podemos dizer que a avalia¢do
consiste em orientar o desempenho de determinada pessoa ou alguma coisa, com vista a

sua melhoria.

A avaliagdo é um dominio de conhecimento onde todos n6s avaliamos e muitas
vezes sem nenhum proposito. Mas quando se fala em avaliagdo escolar, aquela que
acontece dentro da sala de aula e da responsabilidade do professor, a questdo deve ser
outra, ou seja, o professor deve avaliar os alunos tendo como base critérios previamente
estabelecidos, uma vez que essa avalia¢do deve ter um carater eminentemente pedagdgico

e didatico.

A avaliacdo deve ser um processo simples e facilmente compreendido por todos e

n&o ser utilizado para prejudicar os alunos, procurando sempre ser justa.

Segundo Roméo (2007), quando o professor faz um diagndstico das dificuldades
dos alunos e encontra estratégias para a sua melhoria e as mesmas forem superadas pelos
alunos, estd-se a contribuir para a inclusdo dos educandos no contexto daqueles alunos
que tiveram o desempenho que € esperado. Mas quando o professor se limita a utilizar a
avaliacdo para classificar as aprendizagens dos alunos e ndo para diagnosticar as suas
dificuldades, estaremos perante a exclusdo daqueles alunos que ndo apresentaram o

desempenho que se esperava.

Neste sentido, podemos dizer que avaliagdo quando tem carater diagnostico, ela é
inclusiva uma vez que inclui todos os alunos no mesmo universo, mas quando ela tem um
carater eminentemente classificatorio ela € exclusiva, visto que ela exclui os alunos que
ndo tém as capacidades desejadas. Ou seja, “a avaliagdo pode funcionar como diagndstico
OU COMO exame; como pesquisa ou como classificacdo; como instrumento de inclusdo ou

de exclusdo; como canal de ascensao ou critério de discriminag¢do” (Romao, 2002, p.44).
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N&o podemos dizer, a partida, que existem alunos com mais ou menos capacidades
para construirem conhecimentos. Cada aluno tem o seu préprio ritmo de aprendizagem,

que deve ser respeitado por todos e principalmente pelo professor.

Quando se fala de avaliagcdo no espaco escolar, pensa-se logo em notas, o que faz
com que o processo se torne excludente, ou seja, 0 aluno que ndo conseguir atingir a nota
desejada fica excluido em detrimento daqueles que conseguiram. A avaliacdo ndo pode
ser vista como algo para punir ou castigar os alunos, ela ndo comporta somente a
aplicacdo de provas ou testes ou a atribuicdo de uma nota aos alunos, a avaliacdo é muito
mais e vai para além disso. A avaliacdo deve ser realizada de forma progressiva e
continua, identificando as dificuldades e os progressos dos alunos, ajudando-os a

aprender mais e melhor.
Segundo Luckesi (1990, p.56),

a atividade de planear, como um modo de dimensionar politica, cientifica e
tecnicamente a atividade escolar, deve ser resultado da contribuicdo de todos
aqueles que compdem o corpo profissional da escola. E preciso que todos
decidam, conjuntamente, o que fazer e como fazer. Na medida em que € o conjunto
de profissionais da escola que constitui o seu corpo de trabalho, o planeamento

das atividades também deve ser um ato seu; portanto coletivo.

Isto quer dizer que o aluno ndo pode ser visto como o Unico responsavel por ndo
ter atingido aprovagio ou os objetivos tracados. E preciso analisar a aprendizagem com
0 processo de ensino do professor de forma a que haja uma coeréncia nesse processo. Isto
porque o proposito da avaliacdo é fornecer informagdes sobre como o processo de ensino
e de aprendizagem estdo a decorrer. Assim, a avaliagéo, visto como parte integrante do
processo de enino e de aprendizagem, deve envolver tanto o aluno como o professor nesse

processo.
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2.6. Avaliagdo do Erro, Ponto de Partida ou Ponto de Chegada?

Segundo Meroni (2003, p.105), quando o erro aparece no processo de ensino e de
aprendizagem, deve ser visto como um alerta de que algo ndo esta a correr bem. O
professor deve ver esse erro como um alerta ao processo de ensino, uma vez que o aluno

nédo conseguiu aprender o que supostamente deveria aprender (p.105).

E neste sentido que Sousa e Sousa (2012) dizem que o professor deve
compreender 0 erro como um instrumento importante para avaliar a sua propria pratica
docente e, com isso, ele conseguira ajudar o aluno a ultrapassar esse erro. Nesse processo
de ajuda, o professor deve ter o didlogo como estratégia importante e imprescindivel para
ajudar o aluno a ultrapassar ou colmatar tais erros. E preciso um trabalho colaborativo
entre o professor e 0 aluno, vendo o erro como algo que pode ser aproveitado para chegar

aquilo que se pretende.

Segundo Macedo (2007), avaliar um erro no ponto de chegada implica uma
avaliacdo diagnostica, ou seja, é preciso verificar o que o aluno sabe quando comeca ou
inicia uma atividade. Para esse autor, nem sempre é possivel fazer esse tipo de avaliacéo,
mas ha momentos em que essa avaliacdo é extremamente importante para o sucesso de

uma atividade, ou até mesmo do proprio aluno.

Ver a avaliagdo do erro como ponto de chegada, implica ver a avaliacdo na sua
dimensdo sumativa, ou seja, este tipo de avaliacdo pretende verificar o que o aluno
conseguiu fazer ao longo do processo, com vista a aprovar, reprovar ou manter o aluno

no nivel onde ele se encontra.

Entretanto, Macedo (2007) fala ainda de uma outra abordagem, que é considerar

0 erro ao longo de um processo, que se carateriza na avaliacao formativa. Esta avaliagcdo
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pretende ajudar o aluno a progredir e a melhorar a sua aprendizagem. Esta avaliagdo pode

dizer-se que se encontra ao servico da aprendizagem dos alunos.

O professor deve compreender o erro, saber quem errou e por que errou. Sé assim
ele sera capaz de ajudar o aluno a ultrapassa-lo. Neste sentido, e ja concordando com

Hadji (1994), € preciso colocar a avaliagdo ao servico da aprendizagem dos alunos.

Segundo Méndez (2007), quando o erro aparece no momento de aprender, iSsO
quer dizer que o aluno apresenta um conhecimento condicionado e que precisa de ajuda
para melhorar ou amadurecer o seu conhecimento. Com isso, 0 erro ndo pode ser visto
como sinénimo de penalizacdo no rendimento do préprio aluno. O professor deve
aproveitar esse erro para dar indicagdes ao aluno e ajuda-lo a melhorar a sua

aprendizagem.

Para Cardinet (1983, citado por Méndez, 2007, p.76):

A possibilidade de cometer os erros é essencial para o aluno, posto que ele da seus
pontos de recuperacgdo. Utilizar estes erros para julga-lo constituird uma distorcao
de sua situacdo de aprendizagem. Fundamentalmente indicar ao aluno que a sua
resposta € justa ou falsa é dar-lhe duas informacg6es de valor equivalente para a

construcao de sua aprendizagem.

O erro deve ser visto como algo que faz parte do processo de aprendizagem, ou

seja, ele é um fendmeno que faz parte e esta integrado nesse processo.

Segundo Abrecht (1994), ndo podemos ver o erro como algo que esta
simplesmente errado e deve ser corrigido, mas devemos entendé-lo como uma resposta

fruto de um raciocinio incompleto que deve ser entendido de forma a ultrapassa-lo, ou
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seja, que o erro é uma forma de aprender e que deve ser visto como um percurso produtivo

do conhecimento.

Para Luckesi (1995, p. 51), “a partir do erro, na préatica escolar, desenvolve-se e
reforga-se no educando uma compreensdo culposa da vida, pois além de ser castigado por
outros, muitas vezes ele sofre ainda a autopunigdo”. Por isso, para esse autor, se 0
professor ndo olhar para o erro como uma fonte de conhecimento, a sua avaliacdo
continuard a ser vista como um instrumento de selecdo, discriminacdo e exclusao dos

alunos.

Segundo Barreira et al. (2006, p. 105), “na perspetiva construtivista da avaliagdo,
o0s erros do aluno séo vistos como uma fonte de informagdo importante, quer para a
propria aprendizagem do aluno, quer para o diagndstico de dificuldades”, visto que os
erros podem ser considerados como reveladores da “natureza das representagdes ou das
estratégias elaboradas pelo aluno”. Por isso, “os erros, em vez de serem considerados
falhas, sdo ocorréncias naturais da aprendizagem e fonte de informacdo essencial tanto

para o professor como para o aluno”.

Desta forma, refletir sobre o erro pode ser visto como uma forma de produzir
novas aprendizagens o que obriga a identificar e a explicitar aquilo que efetivamente se
sabe, ajudando assim a desfazer equivocos e da origem a novos saberes, quer de ordem
metodologica, quer de conteddos. Assim, o erro deve ser visto como “um processo
produtivo do conhecimento que deve ser integrado na aprendizagem, uma abertura para
a multiplicidade dos modos de aprender, que pode revelar diferentes estilos cognitivos e
ajudar a diversificar as estratégias de ensino-aprendizagem” (Abrecht, 1994, citado por

Barreira et al., 2006, p. 105).
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O professor deve, assim, ver 0 erro como um ponto de partida para ajudar o aluno
na sua aprendizagem. Cabe ao professor tirar partido dele para melhorar o processo de

ensino e de aprendizagem.

2.7. A Regulacédo na Avaliacdo Formativa

Na perspetiva de Ferreira (2007), o conceito de regulacdo foi utilizado pela
primeira vez por Cronbach em 1963 no ambito da educagdo, mais propriamente no
contexto de avaliagdo formativa, uma vez que este era defensor de uma avalia¢do voltada
para melhorar a aprendizagem do aluno e ndo apenas para verificar se 0s objetivos foram

ou n&o alcancados.

A avaliagdo formativa quando surgiu tinha influéncia da perspetiva behaviorista,
por isso, o conceito de regulacdo, segundo esse autor, estava associado as estratégias
corretivas e de remediacdo, uma vez que as dificuldades dos alunos apenas eram detetadas
apo6s um certo periodo de ensino e de aprendizagem. Mas assim como o conceito de
avaliacdo formativa evoluiu, 0 mesmo também aconteceu com o conceito de regulacao.
Este passou a ser mais abrangente e dindmico, passando assim a ser visto como algo

intencional que existia para contribuir para a aprendizagem dos alunos (Ferreira, 2007).

Com isso, podemos dizer entdo que a regulacédo esta diretamente relacionada com
a avaliacdo formativa, visto que esta modalidade de avaliagdo implica a adaptagédo das
atividades de forma imediata com o objetivo de melhorar a aprendizagem do aluno,

tornando este como um elemento chave desse processo.

Para Allal (1986), qualquer processo de regulagdo pressupde duas etapas: o
feedback e a readaptacdo. Entretanto, segundo Ferreira (2007), essas etapas podem ser

desenvolvidas pelo professor atraves da regulacdo externa, pelo aluno através da
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regulacdo interna e da autoavaliacdo e, também, pode ser desenvolvida atraves da
interagdo entre professor e aluno ou entre aluno e aluno através da heteroavaliacdo. O
feedback aqui é dado pelo professor de forma intencional e de modo detalhado ao aluno
tendo em conta a sua aprendizagem; enquanto que a readaptacao tem a ver com a mudanca

de estratégias, atividades, recursos ou até mesmo dos objetivos tragados.

A finalidade de qualquer regulacéo €, no dizer de Ferreira (2007), construir uma
boa trajetoria de aprendizagem por forma a criar condi¢es para que o0s objetivos tracados

possam de facto ser alcancgados, independentemente do momento em que ela ocorra.

Segundo Ferreira (2007), Allal (1986) propds inicialmente duas concecdes de
regulacdo. A regulacdo retroativa ligada & avaliagdo formativa de natureza behaviorista e
a regulacdo interativa associada a avaliagdo formativa de natureza cognitivista. Mais
tarde, prop0ds a regulagdo pro-ativa, mais focada no envolvimento dos alunos em situagdes
didaticas novas, devido as dificuldades que os professores manifestavam na realizagdo da

avaliacdo continua.

A regulacdo como elemento da avaliacdo formativa pretende garantir que a
aprendizagem dos alunos decorra da melhor forma possivel. O professor precisara
encontrar melhores estratégias para que os alunos consigam atingir os objetivos
determinados, garantindo a reorientacdo do processo de ensino e aprendizagem, tornando

0 aluno um elemento ativo e participativo no seu processo de aprendizagem.

A regulacéo retroativa

Esta regulacéo quando surgiu estava associada a avaliacdo formativa de referéncia
behaviorista, ou seja, mais focada na verificacdo da consecucdo dos objetivos
comportamentais. E foi através deste tipo de regulacdo que surgiram as primeiras

43



correntes tedricas e praticas de regulacdo das aprendizagens no dominio da avaliacéo
formativa pontual. Esse tipo de avaliagdo acontecia no final de um periodo de ensino e de
aprendizagem, onde o professor fazia uma prova escrita a todos os alunos, para verificar
se 0s objetivos tinham sido atingidos ou ndo (Ferreira, 2007; Allal, 1986; Barreira,
Boavida e Aradjo, 2006). Com isso, as dificuldades que poderiam surgir ndo eram
identificadas no momento que elas apareciam, mas depois do processo de ensino e

aprendizagem. Por isso, 0 professor ndo saberia as reais causas dessas dificuldades.

Por isso, podemos dizer que essa avaliacdo formativa ndo estava integrada no
processo de ensino e de aprendizagem, por isso a utilizacdo da regulacéo retroativa. Ou
seja, 0s professores com essa estratégia de regulagdo ndo se preocupavam em voltar atras
e retomar o0s objetivos que ainda ndo tinham sido atingidos ou dominados pelos alunos.
Aqui o que o professor fazia era remediar a situagdo, uma vez que as dificuldades ndo

eram detetadas no momento em que apareciam.

Apesar de haver uma regulacdo, retroativa, essa pratica de avaliacdo formativa
pontual tem, naturalmente, as suas limitagcdes, uma vez que as dificuldades dos alunos
ndo sdo identificadas no momento em que aparecem, o professor ndo sabe quais séo as
causas dessas dificuldades e também porque as estratégias de remediacéo que o professor
utiliza podem ndo ser as melhores para ajudar o aluno a ultrapassar tais dificuldades (Allal
1986). Entdo podemos dizer que esse tipo de regulacdo pode ndo satisfazer as reais
necessidades do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, podem nao ser atingidos 0s

resultados almejados.

Apesar de reconhecer que esta ndo e de facto a melhor estratégia de regulacgéo e
nem de avaliacdo, Ferreira (2007) parece compreender o motivo pela qual os professores
as utilizam muitas vezes nas suas salas de aula. Para ele, os professores ndo dispdem das
melhores condi¢Bes pedagdgicas para levar a cabo outro tipo de regulacdo, existem
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obstaculos tais como o nimero elevado de alunos na sala de aula, os horarios, recursos
materiais, entre outros, que dificultam a realizacdo de outro tipo de regulacdo ou

avaliagéo.

Podemos dizer que este tipo de regulacdo pode ser visto como uma remediacao
para dificuldades de aprendizagens dos alunos, uma vez que as mesmas ndo foram
identificadas no momento em que elas aconteceram. Aqui o professor vai procurar intervir
procurando encontrar quais as aprendizagens que o aluno estd a concretizar e quais as

dificuldades para a ndo aprendizagem, mas numa fase avancada do processo.

A regulacdo pré-ativa

Este tipo de regulacgdo, tal como a regulacdo retroativa, também é diferido no que
diz respeito a0 momento em que ela acontece. Ela é diferente da regulacdo retroativa,
uma vez que esta regulacdo se distingue pela previsdo e aplicacdo de novas estratégias,
contexto e atividades que ajudam o aluno a melhorar e a aprofundar melhor os
conhecimentos. Aqui o professor procura novas formas para ajudar os alunos a ultrapassar

as dificuldades procurando estratégias mais adequadas (Ferreira, 2007).

Esta forma de regulacdo preocupa-se com a diferenciacdo do ensino e da
aprendizagem de acordo com as necessidades de cada aluno, por isso Allal (1986) fala
em dois tipos de regulacao pro-ativa. Uma para os alunos que demonstram dificuldades
logo no inicio de uma determinada aprendizagem, onde o professor cria mecanismos para
ajudar cada aluno a aprender melhor num contexto diferente; enquanto para aqueles
alunos que avangaram sem quaisquer dificuldades no inicio de uma determinada
aprendizagem, o professor ira propor novas atividades que os ajudardo a aprofundar

melhor os seus conhecimentos e competéncias.
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E é por isso que Ferreira (2007) argumenta que esta é uma regulacdo mais
adequada. Trata-se de uma regulacdo que € mais motivante para 0s alunos, porque 0
professor cria contextos diferentes de aprendizagens de acordo com cada aluno de forma

que possa progredir.

Apesar de esta regulacdo apresentar algumas vantagens em relacéo a regulacdo
retroativa, Ferreira (2017) ainda aponta algumas limitacbes no que diz respeito ao
diagndstico que resulta da pratica dessa avaliacdo, que € pontual e por isso o professor
ainda continua sem saber quais s@o as reais causas para as dificuldades sentidas pelos

alunos.

Este tipo de regulacdo acontece como algo que precede as estratégias para
estimular a aprendizagem dos alunos, ou seja, o professor deve conhecer os seus alunos,
saber quais 0s seus interesses e desejos, 0 que eles ja sabem, que recursos ele dispde e
que dificuldades poderdo surgir no decorrer do processo de ensino e de aprendizagem

para facilitar a assimilacdo por parte dos alunos.

A regulacdo interativa

Enquanto as duas regulacdes anteriores tinham a ver com a avaliacdo formativa
pontual, esta regulacdo, interativa, resulta da pratica da avaliagdo formativa continua. Esta
avaliacdo ¢ influenciada pelos principios cognitivistas, ao contrério das anteriores. Assim,
essa avaliacdo estard integrada no processo de ensino e de aprendizagem e centrada no
funcionamento cognitivo do proprio aluno. Aqui, o professor preocupa-se em
diagnosticar as dificuldades dos alunos no momento em gue elas acontecem assim como

as suas causas (Ferreira 2007; Allal 1986).
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Essa regulacao resulta do facto de haver interagao entre professor e aluno ou entre
aluno-aluno, ou até mesmo entre aluno e os materiais didaticos. Aqui o aluno participa, o
professor procura utilizar estratégias que vao ao encontro dos alunos de acordo com as

suas dificuldades e a regulacdo é imediata.

Esta parece ser a regulagdo mais adequada a ser levada a cabo na sala de aula.
Como o aluno participa nesse tipo de regulacdo, existe mais probabilidade de que ele
consiga ultrapassar tais dificuldades. Também essa regulagcdo acontece no momento em
que as dificuldades sdo sentidas pelo aluno e sdo adequadas as dificuldades especificas

de cada um.

A regulacdo interativa ajuda o professor a entender como estd a decorrer o
processo de aprendizagem dos alunos e a verificar se h4 ou ndo dificuldade ao longo da
aprendizagem, fornecendo elementos aos alunos para melhorar e aperfeicoar o seu
préprio processo de aprendizagem. Podemos dizer que neste tipo de regulacdo existe uma

continua comunicacgdo, um diélogo entre o professor e os alunos.

Apesar de parecer a regulacdo mais adequada, esta regulacéo, no dizer de Ferreira
(2007), ndo se encontra também livre de alguns obstaculos para a sua implementacéo.
Isto porque os professores muitas vezes tém um namero elevado de alunos na sala, o que
dificulta que este possa observar todos os alunos no momento da realizagdo de uma
determinada tarefa e o impossibilite de elaborar e partilhar com o aluno estratégias para
ultrapassar tais dificuldades utilizando estratégias de ensino individualizado para cada
aluno. Mas sem duvida que esta parece ser a regulacdo mais adequada para se praticar na

sala de aula com os alunos.
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2.8. O Feedback na Avaliagdo Formativa

Segundo Mason e Bruning (2001), a pesquisa sobre feedback tem um histérico
longo e bem documentado. Para eles o feedback comecou a ser conceituado dentro de um
quadro associativo ou comportamental em que o feedback foi considerado como um
evento contingente que reforcava ou enfraquecia as respostas, isto €, 0s erros nao
recebiam feedback positivo, e enfraqueciam enquanto o feedback positivo fortalecia as
respostas corretas. Entretanto, com o surgimento da teoria do processamento de
informacdo, nas décadas de 1970 e 1980, o feedback conheceu um novo papel na
aprendizagem, ou seja, 0S erros passaram a ser vistos como uma fonte de informagéo
sobre os processos cognitivos dos alunos, tornando-se assim um recurso importante para

aprender e ensinar.

Para Brookhart (2008), o feedback é uma componente importante do processo
de avaliacdo formativa, uma vez que fornece informacdes tanto aos professores como aos
alunos sobre como estd a decorrer o processo de aprendizagem na sala de aula. Deste
modo, o professor precisa dominar a habilidade de fornecer feedback para que possa

realizar uma boa avaliagdo formativa.

Podemos dizer, entdo, que o feedback é a atividade primordial na avaliacdo
formativa, uma vez que ela regula o processo de ensino e aprendizagem, fornecendo
informacdes constantes sobre como o aluno estéd a aprender e como o professor esta a
ensinar. Assim, o feedback ajuda a melhorar a qualidade da aprendizagem, garantindo

que o aluno receba incentivos que o ajudam a aperfeicoar a sua prética.

Quando o professor da um feedback a um aluno, ele esta essencialmente dando
informacdes sobre o desempenho desse aluno, por isso, o professor deve usar o feedback
“to try to reduce the gap between the student’s understanding and actual performance and

how the teacher wants him to perform or develop”, tendo o feedback uma influéncia muito
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importante na aprendizagem dos alunos (Hattie, 2009, citado por Carvalho, Santos,

Conboy & Martins, 2014, p.170).

Um feedback pode ser muito poderoso se bem feito, uma vez que inclui fatores
cognitivos e motivacionais. Cognitivos porque fornece aos alunos informacdes de que
precisam para que possam entender onde estdo na sua aprendizagem e o que fazer em
seguida, e motivacional uma vez que os alunos entendem o que fazer e porqué fazer

controlando assim a sua propria aprendizagem (Brookhart, 2008).

Segundo Fernandes (2005, p. 83), para que o feedback seja considerado
formativo, ele “deve clarificar perante os alunos o seu nivel real, ou o seu estado, perante
0s objetivos da aprendizagem e, simultaneamente, dar-lhes informacéo que os ajude a
alterar (melhorar) o referido estado se tal se revelar necessario”. Assim, para que o
feedback possa realmente contribuir para a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem, deve ser pensado, estruturado e estar integrado no processo de
aprendizagem dos alunos. E importante que o aluno perceba a mensagem transmitida pelo
professor, por forma a saber 0 que fazer com essas informacdes. Isto porque o feedback,

quando é emitido, deve desencadear a¢cdo ou a¢des por parte daquele que o recebe.

Na perspetiva de Borges, Miranda, Santana e Bollela (2014), o feedback é
essencial no processo de ensino e aprendizagem, mas ndo garante que haja aprendizagem
sem haver estimulo adequado aos processos cognitivos e metacognitivos do aluno, ou
seja, 0 aluno deve ser estimulado a desenvolver a autoavaliagéo e a autorregulacao do seu
aprendizado. Assim, devemos ver o feedback como um processo na qual o professor e o
aluno modificam as atividades de ensinar e aprender, criando um ambiente propicio a

discussao de ideias e ao aprimoramento de habilidades.

Para Brookhart (2008, p.2),
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good feedback contains information that a student can use, which means that the
student has to be able to hear and understand it. Students can’t hear something
that’s beyond their comprehension; nor can they hear something if they are not
listening or are feeling like it would be useless to listen. Because students’
feelings of control and self-efficacy are involved, even well-intentioned

feedback can be very destructive.

Segundo 0 mesmo autor, as estratégias de feedback podem dividir-se em varias

dimensGes: tempo, quantidade, modo e publico.

Em relacdo ao tempo, o objetivo de dar feedback imediato ou ligeiramente
atrasado ajuda os alunos a usa-lo de facto, ou seja, o feedback deve ser dado enguanto os
alunos ainda estdo atentos ou a desempenhar uma atividade, ou especialmente quando

eles ainda tém algum motivo para trabalhar.

No que concerne a quantidade, esta podera ser uma decisdo mais dificil de fazer,
uma vez que tem a ver com o valor ou a quantidade a ser fornecida. O que realmente
importa e faz a diferenca € que a quantidade de informacéo que é dada ao aluno possa ser

utilizada e que se ligue com algo que os alunos ja conhecem ou sabem.

Quanto a audiéncia, pode variar de acordo com o objetivo pretendido. Assim, 0
professor pode dar um feedback individual quando pretende dar uma informacéo sobre o
trabalho desenvolvido por um aluno. Este é um feedback muito poderoso pois, além de
transmitir a informacédo, também transmite ao aluno que o professor se preocupa com o
seu trabalho e aprendizagem. O feedback em grupo também é de grande valor, uma vez
gue se podem contornar dificuldades comuns a varios alunos, mas também permitir que
outros alunos que ja dominam um determinado conceito ajudem os colegas a atingir essas

mesmas aprendizagens.
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Quanto ao modo, Brookhart (2008) afirma que o feedback pode ser fornecido
de vérias formas. Para alguns a melhor forma serd um feedback escrito e para outros oral.
Entretanto, alguns dos melhores momentos de feedback podem resultar através de

conversas entre o professor e o aluno.

Em relacdo ao publico, este pode variar de acordo com o objetivo pretendido.
Ele pode ser individual, em grupo ou fazer uma mistura de ambos, como evidencia a

seguinte citacdo:

Feedback about the specifics of individual work is best addressed to the individual
student, in terms the student can understand. That simple act is powerful in itself
because, in addition to the information provided, it communicates to the student a
sense that you care about his or her individual progress (...). If the same message
would benefit a group of students, providing feedback to the class or group can save
time and also serve as a minilesson or review session (...). You can also mix
individual and group feedback. (Brookhart, 2008, p.17)

E nesse sentido que Fernandes (2005) diz que o feedback deve ser distribuido de
forma equilibrada, devendo sempre “ponderar a forma e a natureza que ele deve assumir”,
equilibrando também a “propor¢do de feedback oral, escrito ou ndo verbal e a

oportunidade para o fazer em publico ou em privado” (p.85),

O feedback desempenha um papel crucial nas interacbes humanas, quer seja na
conversa espontanea, na interacdo em sala de aula, ou na interacdo on-line. Quando
interagimos com o outro, € importante que este esteja atento a conversa de forma a que
nos transmita determinado sinal quer seja um olhar, uma expresséo facial, um gesto, uma

fala, etc. (Paiva, 2003).
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Deste modo, o feedback exige uma interagdo aberta entre o professor e o aluno,
tendo por base o didlogo que deve ser realizado de forma informal, dindmica, desprovida

de preconceitos e estar sempre presente no processo de ensino e de aprendizagem.

Para o professor saber se o feedback que ele forneceu é de qualidade, ele pode
considerar trés aspetos segundo Brookhart (2008): 1) os alunos aprendem e
consequentemente o seu trabalho melhora; 2) os alunos tornam-se mais motivados e
consequentemente acreditam que podem aprender, querem aprender e tomam mais
controle sobre a sua prdpria aprendizagem; 3) a sala de aula passara a ser um espago onde
o feedback é valorizado e visto como produtivo. Assim, o feedback tem como objetivo
primordial facultar instrumentos para aperfeigoar o desempenho do aluno, reconhecendo
0s seus pontos fracos e ajudando-o a supera-los. Por isso, o feedback deve ser claro e
objetivo e transmitido de forma o mais adequada possivel, contribuindo para a mudanca

do comportamento do aluno (Borges, Miranda, Santana, & Bollela, 2014).

Para finalizar, e segundo Fernandes (2005), o feedback “pode assumir varias

formas, conteldos e processos:

e Pode estar mais centrado nos resultados e levar as chamadas atividades de
remediacdo ou de reforco, & motivacdo e, por fim, a melhores aprendizagens. E
uma concegao muito associada as perspetivas behavioristas da aprendizagem;

e Pode estar associado a ideia de recompensar o esfor¢o, melhorando a autoestima
dos alunos que, por sua vez, conduz a mais esfor¢o e, normalmente, a melhor
aprendizagem;

e Pode conceber-se como estando mais orientado para os processos utilizados, mais
centrado na natureza das tarefas de avaliagdo propostas e na qualidade das

respostas dos alunos. Um processo deliberado e planejado que ajuda os alunos a
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perceberem e a interiorizarem o que é trabalho de elevada qualidade e quais as
estratégias cognitivas e/ou metacognitivas, os conhecimentos, as atitudes ou as

capacidades que necessitam de desenvolver para que aprendam, compreendendo”

(p. 84).

E neste sentido que devemos desenvolver um feedback de qualidade que ajude os
alunos a aprenderem e a melhorarem a sua forma de trabalhar, sentindo-se capazes e
motivados para a aprendizagem. O feedback de qualidade é algo produtivo e construtivo

que deve ser valorizado na sala de aula.

2.9. Técnicas e Instrumentos de Avaliacdo Formativa

Sendo a avaliacdo formativa um processo que se encontra integrado nos processos
de ensino e de aprendizagem, ele necessita de técnicas e instrumentos de avaliacdo para
fazer a recolha e analise sistematica das informacdes sobre como estd a decorrer o

processo de aprendizagem e também o processo de ensino.

Os instrumentos sdo 0s meios para se realizar a avaliacdo dos alunos na sala de
aula. Qualquer que seja o instrumento utilizado pelo professor para avaliar os seus alunos,
este deve dar feedback ao aluno sobre o que ele conseguiu fazer e 0 que ndo conseguiu
fazer, sobre os seus pontos fortes e fracos. O feedback ajuda o aluno na sua aprendizagem.
Quanto mais variados e diversificados forem os instrumentos de avaliagdo melhor o
professor conseguira recolher informagdes sobre os seus alunos e melhor serd a sua

avaliacdo.
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Para Hadji (1994), um instrumento mais adequado para a avaliacdo formativa seria
aquele que permitisse um diélogo entre quem aprende e quem ensina, ou seja, entre o

aluno e o professor.

Segundo Ferreira (2007), a escolha de um ou outro instrumento de avaliacdo
formativa depende do tipo de informagéo que se quer recolher, do momento e da forma
como a mesma serd escolhida. Depende também da finalidade, dos intervenientes e das
condicGes do trabalho, ou seja, do nimero de alunos na sala, da formacg&o dos professores

e do nimero de anos de escolaridade por turma.

Segundo Hadji (1994), ndo existe nenhum instrumento que ndo faca
eventualmente parte da avaliacdo formativa, uma vez que a natureza da avaliacédo
formativa ndo est& no instrumento que é utilizado, mas sim no uso que fazemos dela e na

forma como vamos utilizar as informacdes recolhidas e produzidas através delas.

2.9.1. O questionamento oral

As questdes orais sdo uma espécie de conversacao aberta entre o professor e 0s
alunos. A pergunta € um estimulo para o raciocinio e incita os alunos a pensarem e a
tomarem partido. E um excelente procedimento para promover a assimilacio ativa dos

contelidos, suscitando a atividade mental dos alunos.

O professor deve ter sempre uma atitude positiva frente as respostas dos alunos.
Elas podem ser incompletas, mas conterem uma parte correta e as incorretas devem ser

um ponto de partida que ajuda o professor a conhecer melhor as dificuldades dos alunos.

O professor deve compreender 0 erro como um instrumento importante para
avaliar a sua propria pratica docente, e com isso ele conseguira ajudar o aluno a

ultrapassar esse erro. Nesse processo de ajuda, o professor deve ter o didlogo como algo
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importante e imprescindivel para ajudar o aluno a ultrapassar ou colmatar tais erros. O
professor deve compreender o erro, saber quem errou e por que errou. SO assim ele sera

capaz de ajudar o aluno a ultrapassa-los.

O questionamento oral deve ser baseado naquilo que o aluno sabe, sente, pensa ou
quer. Com isso, 0 professor passara a compreender como 0 processo cognitivo do aluno

funciona, levando o aluno a consciencializar-se da sua propria aprendizagem.

2.9.2. A autoavaliacao

A avaliagdo formativa permite fazer a recolha e a anélise de informacdes sobre as
aprendizagens dos alunos, tendo em conta os objetivos de aprendizagem e critérios
previamente definidos. E através desta avaliagdo que o professor averigua as
aprendizagens dos alunos e diagnostica as dificuldades de forma a poder intervir ajudando
na sua superacao. Podemos dizer que esta avaliacdo tem como propdsito ajudar o aluno a
aprender e ajudar o professor a ensinar (Perrenoud, 1993).

A autoavaliagcdo é uma estratégia que faz parte da avaliagdo formativa e que deve
ser estimulada e aplicada na sala de aula pelos professores (Ferreira, 2007).

Segundo Silva (2007), a autoavaliacdo € um instrumento criado para ajudar 0s
alunos a analisarem a sua aprendizagem, tomando consciéncia dos seus pontos positivos
e negativos, das suas necessidades e avancos de forma a atingirem os objetivos tracados
transformando assim a aprendizagem num processo dinamico e significativo.

Muitas pessoas, mesmo em contexto escolar, desconsideram ou desconhecem a
importancia da autoavaliacdo e de se autoavaliarem. O autoconhecimento € o primeiro
passo para se ter sucesso, porque é através da autoavaliacdo que a pessoa toma
conhecimento de quais os seus pontos fortes e fracos e o que pode fazer para melhorar.
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Através da autoavaliacdo os pontos fortes sdo reforcados e os pontos fracos séo
trabalhados e melhorados de forma a transformarem-se também em pontos fortes.

Santos (2008) fala da autoavaliagdo, em que primeiro o aluno faz a comparagéo
entre aquilo que fez e aquilo que era suposto fazer, ressaltando as inimeras diferencas
entre esses aspetos e posteriormente vai agir de forma a reduzir ou até mesmo eliminar
essas diferencas.

E através da autoavaliagio que o aluno vai reconhecer as proprias falhas e tracar
caminhos para a melhorar. Ela faz com que o aluno se esforce constantemente para
melhorar, e com isso € preciso que ela seja realizada regularmente e ndo somente no final
de cada semestre, trimestre ou ano letivo. A aprendizagem como tal € um processo
continuo, por isso a sua reflexdo também deve ser continua e constante.

Podemos dizer que a autoavaliagdo € o “processo por exceléncia da regulacao,
dado ser um processo interno ao proprio sujeito” (Santos, 2002, p. 2), € que através dela
o aluno toma consciéncia “do que ele ja aprendeu, o que ainda ndo aprendeu, 0s aspetos
facilitadores e os dificultadores do seu trabalho, tomando como referéncias os objetivos
de aprendizagem e os critérios de avaliagdo” (Villas Boas, 2008, p. 51).

Esses critérios por sua vez, segundo Hadji (2001), devem ser negociados, ou pelo
menos clarificados pelo professor com os seus alunos. Isto porque é com o conhecimento
desses critérios que o aluno toma a consciéncia do que ele deve fazer o que que deve
atingir na sua aprendizagem. Por isso, € essencial que os alunos conhegam 0s critérios
para a realizacdo da atividade de forma que no final dessa atividade eles possam verificar
se a mesma foi realizada com sucesso ou néo.

Para Sant’ Anna (1995, p. 94), a “autoavaliacdo ¢ capaz de conduzir o aluno a uma
modalidade de apreciacdo que se pGe em pratica durante a vida inteira”, isto porque

quando o aluno esta a se autoavaliar, ele estd a dominar e conquistar a sua autonomia e
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também a se responsabilizar pelo seu processo de aprendizagem e, para tal, o professor
tem aqui um papel muito importante que é auxiliar e ensinar o aluno a realizar essa tarefa
bem como ajuda-lo a ter consciéncia da trajetoria da sua aprendizagem.

Segundo Santos (2002), o professor poder utilizar diferentes estratégias como
forma de promover a aprendizagem dos alunos e desenvolver as suas capacidades de se
autoavaliarem através de uma abordagem positiva do erro, o questionamento, o feedback,
a explicitacdo/negociacdo dos critérios de avaliagdo e 0 recurso a instrumentos

alternativos e diversificados de avaliacéo.

2.9.3. A observacao

A observacdo consiste na recolha de informacéo, de modo sistematico, através do
contacto direto com situacdes especificas, sobre os processos de aprendizagens dos
alunos. Este processo, a0 mesmo tempo em que permite a recolha de informac6es de

situacdes, envolve também a percecdo sensorial da observacdo da rotina diaria.

Segundo Aranha (2007), podemos identificar trés momentos diferentes de

observacdo: a pré-observacéo, a observacdo e a p6s-observacao.

A pré-observacdo tem a ver com a preparacdo para observar, na qual € preciso
planear aquilo que se pretende observar bem como as formas e os momentos da sua

aplicacéo.

A observagdo, momento em que 0 mesmo acontece no espaco de uma sala de aula

de forma direta, ou indireta quando resulta num registo de video ou similar.

A pos-observagéo, por sua vez, tem a ver com a analise que é realizada sobre os

dados que foram recolhidos.
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Esses momentos vdo ao encontro da ideia de Méndez (2002), quando este refere
que na utilizagdo da observagdo como instrumento é preciso clarificar o que vale a pena
ser observado, qual a relevancia dos dados observados e qual o papel que os observados
desempenham. Também é fundamental que os envolvidos, que séo os alunos, conhecam
e saibam o que seré& observado, qual o uso que € atribuido a esse dados e quais é que sdo

utilizados para a sua avaliagéo ou classificagéo.

Através da observacdo, o professor pode registar informacdes durante o processo
de ensino e de aprendizagem de forma rapida e facil, fazendo um registo exato daquilo

que esta acontecendo evitando possiveis esquecimentos.

Também com a observacéo é possivel recolher informagGes com maior ou menor
grau de precisdo, que serdo utilizados pelo professor para realizar a avaliagdo. Assim,
quanto mais o professor desenvolver a capacidade de observacdo, maior sera a sua

sensibilidade na recolha de informagéo.

Com a observacdo, o professor aprende a identificar e a responder as necessidades

dos seus alunos, tornando mais facil a sua tarefa de planificac&o.

Segundo De Ketele e Roegiers (1993, p. 23-24), a observagao “é um processo
orientado por um objetivo final. Ela tem a funcéo de recolher informacao sobre o objeto

em estudo”.

A observacao consiste em observar o comportamento e as intera¢fes a medida que
vao acontecendo. Vai para além de olhar, ou seja, € mais do que olhar, é captar

significados diferentes através da visualizag&o.

Para Méndez (2002), a observacao é uma “atividade que o professor utiliza cada
dia em cada aula de um modo espontaneo e intuitivo” (p.113). Por isso, o professor que

observa e o aluno que ¢ observado devem conhecer de antemao “as regras do jogo, de
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preferéncia fruto da negociagdo e do matuo acordo consensuado” (p.114). Isto para que
quem ¢é observado possa saber a que se dedicar e quem observa possa fazer uma

apreciacgéo justa do que foi observado.

Segundo Ferreira (2007), o professor ndo consegue observar todos os alunos ao
mesmo tempo, por isso, é preciso que o professor estruture e organize como iré realizar
essa observacdo. Ele tem de pensar sobre o qué, quem, como, quando e porqué observar.
Para isso o professor pode criar grelhas ou listas para registar os comportamentos e

atitudes dos alunos logo a seguir a sua ocorréncia.

2.9.4. O portefdlio

Segundo S&-Chaves (2005), os portefolios sdo instrumentos de dialogo entre o
professor e os alunos que seréo elaborados continuamente ao longo do processo de ensino
e de aprendizagem. Com isso, a recolha de informacéo sobre as aprendizagens dos alunos
é feita de forma continua, informando tanto o préprio aluno como o professor da forma
como esta a decorrer a aprendizagem de cada aluno, e se houver necessidade de
intervencdo por parte do professor este pode intervir atempadamente, orientando 0s

alunos na melhoria das suas aprendizagens.

Sa-Chaves (2005, p. 151) também nos chama a ateng@o uma vez que o portefdlio,
“ndo pode ser apenas um instrumento organizador de evidéncias de aprendizagem, Util
como instrumento de avaliagdo, (...), mas sim, ser simultaneamente uma estratégia que
facilita a aprendizagem e permite a avaliacdo da mesma.” Assim, o portfolio para além
de promover o desenvolvimento de quem a utiliza, também pode contribuir para

desenvolver a autoavaliacdo e 0 conhecimento.
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Para Boas (2007), o portefolio € um instrumento de avaliacdo que faz parte da
avaliacdo formativa e que tem como propoésito promover a aprendizagem tanto do aluno
como do professor e também, em Gltima analise, o proprio desenvolvimento da escola.
Assim, esse tipo de avaliagdo é contrario ao tipo de avaliacdo com fins classificatorios

ligados a notas, aprovacgdo e reprovacao, embora tambeém possa ter essa funcéo.

Ainda segundo esse mesmo autor, podemos ver o portefélio como uma construcdo
do proprio aluno, onde ele vai colocar os trabalhos que vai realizando, trabalhos esses que
demonstram as aprendizagens realizadas. A construcdo e a organizacdo do portefolio séo
da responsabilidade do aluno que vai contar com a ajuda do professor para a sua
elaboracgdo. Deste modo, 0 aluno participa da sua aprendizagem, ou seja, ele sabe o que

fazer, o que é esperado dele e qual é o0 seu progresso.

Na perspetiva de Veiga (2004, p. 93), podemos equiparar 0 portefolio a “uma
espécie de filme onde o processo de aprendizagem fica registado quase que com
movimento, onde o estudante pode incluir processos alternativos de reflexao, comentarios
a partir de situacBes diversificadas, particulares, que constituem o somatdrio de

experiéncias e vivéncias dos individuos”.

Com o portefélio todos os intervenientes do processo educativo ficardo a saber

sobre as aprendizagens de cada aluno.

Aqui o aluno é um sujeito ativo e construtor da sua aprendizagem, uma vez que é
ele o responsavel pela elaboracdo do seu portefolio, cabendo ao professor a tarefa de
orientar o aluno na sua elaboracdo. Para além disso, o portefolio permite que os pais
estejam informados sobre a aprendizagem dos seus filhos, fazendo com que estes tomem

parte e participem também desse processo.
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Deste modo podemos identificar varias vantagens para o professor utilizar o
portefolio como um instrumento de avaliacdo. Este instrumento permite ao aluno
acompanhar o seu proprio desenvolvimento, ajudando-o assim a identificar e a conhecer
as suas capacidades assim como as suas dificuldades. Aqui o aluno ndo estuda para apenas
transitar de um ano para 0 outro, mas estuda para poder aprender. Através deste
instrumento, ele pode motivar-se para encontrar diferentes formas de aprender,

melhorando as suas capacidades e potencialidade (Boas, 2007).

Para além da importancia que os portefolios tém para os alunos, também no dizer
de Silva (2006, p. 16) “encorajam o0s professores a capitalizar as suas forgas refletindo
sobre o0 seu contributo para a aprendizagem dos alunos, permitem que os professores
identifiguem por si proprias areas a melhorar e, revigora (ou desanima) as forcas do
professor, tornando-os mais reflexivos e responsaveis pelo seu desenvolvimento

profissional individual”.

O portefélio ndo é um instrumento de avaliacdo estatico, podendo os trabalhos

sofrer algumas modifica¢des ao longo do processo de ensino e de aprendizagem.

2.10.A Avaliacdo Formativa e a Avaliagdo de Competéncias

A competéncia tem a ver com o “saber que se traduz na capacidade efetiva de
utilizacdo e manejo — intelectual, verbal ou pratico — e ndo a contetidos acumulados com
as quais ndo sabemos nem agir no concreto, nem fazer qualquer operagdo mental ou

resolver qualquer situagdo, nem pensar com eles” (Roldao, 2003, p.20).

Para essa autora, s podemos falar de competéncias, quando somos capazes de

mobilizar os conhecimentos de forma adequada para resolver uma determinada situacao.
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Por isso, tudo aquilo que a vamos adquirindo ao longo da sua vida destina-se a nos

“tornarmos mais capazes de exercer competéncias” (p.20).

Para Blanco (2009, p.20), a competéncia concebe-se como “una completa
estrutura de atributos (conocimientos, actitudes, valores e habilidades) necesarios para el
desempefio de situaciones especificas que se ponem en juego para que los estudantes

interpreten la situacion especifica en que se encuentram y actuém em consecuencia”.

Segundo Ferreira (2007, p.139), podemos definir a competéncia como

um modo estratégico de acao eficaz face a situagbes com que o individuo se
depara, porque dispde, de forma integrada, de conhecimentos, de estratégias e
de atitudes que sdo mobilizados no momento e no contexto adequados,
permitindo-lhe, assim, resolver os problemas/situacGes/tarefas com que se

depara.

E nesse sentido que Ferreira (2007) diz que o processo de ensino e de
aprendizagem ndo pode tornar-se num processo onde os alunos passivamente vao
assimilar os contetidos que sdo ensinados pelo professor, fazendo, assim, com que o aluno
apenas 0s memorizem e depois 0s reproduzam no momento da realizacdo dos testes ou
das provas. Para ele, o processo de ensino e de aprendizagem deve ser estruturado a volta
de situacdes/problemas, onde os alunos mobilizaréo as suas aprendizagens na resolugéo
desses problemas, tornando-os, assim, sujeitos ativos e participativos do seu processo de

aprendizagem.

Para que o aluno desenvolva uma determinada competéncia, para além de ter
conhecimento, precisara mobilizar de forma coerente esses conhecimentos para resolver

uma determinada situagéo ou problema. Deste modo, cabe ao professor criar situagoes
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complexas de aprendizagem para os alunos, que estimulem o seu pensamento, ajudando-
0s e orientando-os a encontrar melhores solugbes para 0s problemas apresentados

(Ferreira, 2007).

A principal diferenca entre o conhecimento e a competéncia é que, em principio,
quando a pessoa adquire uma competéncia, ndo a vai esquecer nem perder, mas o que
pode fazer é amplié-la e consolida-la constantemente. Entretanto, o conhecimento quando

é inerte, ele pode facilmente ser esquecido.
Na perspetiva de Blanco (2009, p.18) a competéncia pode incluir:

1. Motivos: la causa de las acciones, lo que hace que comience, se dirija e se
selecione una conduta hacia determinadas metas e no otras.

2. Rasgos: modos consistentes de respuestas a situaciones;

3. Autoconcepto: autoimagen, actitudes y valores;

4. Conocimiento: dominio de los contenidos de las diferentes areas;

5. Habilidades: destrezas para realizar una actividad fisica o intelectual determinada.

Para avaliar as competéncias, o professor precisa trabalhar e ensinar de forma que
os alunos possam realmente construir saberes, manifestando a capacidade de
compreender e agir sobre determinada situacgdo. Isso quer dizer que o professor deve
“ensinar como ato de fazer os outros aprender, € ndo como passar um conteudo que se

domine” (Roldao, 2003, p.48).

Assim ndo podemos confundir ou substituir os contetdos por competéncias, que
no dizer da autora é algo impossivel de conceber e nem confundir ou substituir
competéncias por objetivos. Isto porque, na perspetiva da autora, “qualquer finalidade
que se vise intencionalmente € um objetivo, mas nem todos 0s objetivos se orientam para

a construcao de uma competéncia”. O objetivo ¢ “aquilo que pretendemos que o aluno
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aprenda, numa dada situacdo de ensino e aprendizagem, e face a um determinado
conteudo ou conhecimento” (p.21), mas a competéncia ¢ “o objetivo tltimo dos varios

objetivos que para ela contribuem” (p.22).

Para Rolddo (2003), devemos continuar a definir com clareza os objetivos que
queremos que os nossos alunos atinjam, mas precisamos ¢ de “pensar em fun¢do do para

que?” Ou seja, “com esse objetivo que competéncia estou a querer construir?” (p. 22).

Assim, podemos dizer que “avaliar competéncias constitui um processo realizado
pelo professor em parceria e interagdo com o aluno, estando ambos implicados para a

consecucao do fim desejado” (Ferreira, 2007, p.141).
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3. Avaliagdo Formativa no Contexto Cabo-Verdiano

3.1.Breve resenha historica da educacdo em Cabo Verde

Segundo Vieira (2016), podemos descrever as reformas curriculares no sistema

educativo Cabo-Verdiano em cinco periodos.

O primeiro periodo, periodo colonial, tem a ver com a instauracdo da Republica
Parlamentar, em Portugal, em 1910, ¢ a decorrente estatizagdo da “instrucao publica” em

Cabo Verde, no inicio do Século XX.

O segundo periodo, designado o da independéncia, de 1975 até 1995, momentos
em que aconteceram muitas mudancas na sociedade Cabo-Verdiana, ao nivel

socioeconémico, politico e cultural.

O terceiro periodo esta relacionado com o desenvolvimento do sistema educativo,
de 1990 a 1996, periodo que ficou assinalado pela generalizacdo do ensino basico

integrado (EBI) e o inicio da reforma do ensino secundério geral e técnico.

O quarto periodo, por sua vez, tem a ver com a consolidacao do sistema, anos de
1999 a 2003, no qual foram registadas mudancas curriculares no ambito da Educacao e

Formacéo.

E, por fim, o quinto periodo, que corresponde aos anos entre 2004 e 2014, periodo
que ficou marcado pelo processo de revisdo curricular do Ensino Basico e do Ensino
Secundario, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 32 de 14 de setembro de 2009 (na base da

pedagogia de integracdo na abordagem por competéncias).

Mas para entendermos melhor essa questdo da educagdo em Cabo Verde, iremos
focar trés grandes periodos que marcaram 0 nosso pais, seguindo a logica de Moura
(2016): a educagdo no periodo colonial e a educacdo no periodo pés-independéncia
correspondente ao periodo de 1975 a 1990, altura da em que surgiu a primeira Lei de
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Bases do Sistema Educativo Cabo-Verdiano e periodo da transi¢do democratica (1990-

2005).

A educacéo na era colonial

A semelhanca do que acontecia nas outras coldnias, também Cabo Verde convivia
com dois sistemas de ensino: o sistema religioso/missionario e o sistema formal ou estatal.
Ou seja, “durante muito tempo, as missdes religiosas constituiram as Unicas institui¢oes
de ensino existentes no arquipélago e, ap6s a instalacdo das colénias oficiais, elas
continuaram com a mesma determinacao e 0 mesmo espirito da missdo, ao lado destas”

(Neves 2001, citado por Moura 2016, p. 87).

Falar da historia da educacdo de Cabo Verde é falar um pouco da expanséo da
religido, uma vez que o progresso de ambas aconteceu de forma paralela. Isto porque o
ensino liceal na altura foi desenvolvido na senda do ensino de cariz seminaristico

(Seminario de S. Nicolau), durante quase cinco décadas.

Segundo Furtado (2008), no periodo colonial o sistema educativo Cabo-Verdiano
fazia parte integrante do sistema educativo portugués. Com isso, foi criado o Decreto-Lei
n.° 3341 de 21 de fevereiro de 1944 com o propdsito de criar no ministério das col6nias
a Direcdo Geral do Ensino que orientava superiormente os servicos nas colonias,

funcionando em estreita relacdo com o Ministério da Educacao Portuguesa.

Com a criagdo do bispado de Cabo Verde, o primeiro em Africa, a 31 de janeiro
de 1933, foi criado a primeira escola da Ribeira Grande, por alvard de 12 de marc¢o de

1935, na qual se ensinava apenas a Moral e a Gramatica Latina.

Em 1817, foi criada, na Praia, a primeira escola de ensino primario oficial.

Entretanto, em 1844, foram criadas mais 38 escolas do ensino primario. Nesse mesmo
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ano havia ja duas escolas primaérias na ilha de Santiago, duas no Fogo, duas em Santo
Antdo, duas em S. Nicolau, duas na Boavista, uma na Brava e outra no Maio, seguindo a
seguinte ordem cronoldgica: 1834/35, na Brava; em 1836/38, em Santo Antdo; em 1839,
na Boavista; em 1840, no Fogo; em 1841, em S&o Nicolau; em 1842, na Praia e, em 1843,

no Maio (Furtado, 2008; Moura, 2016).

Em 1860 foi criado na Praia o Liceu Nacional de Cabo Verde e em 1866, por
Decreto de 3 de setembro, foi criado na ilha de S. Nicolau — Ribeira Brava, 0 Seminario
de Cabo Verde, denominado 26 anos mais tarde (em 1892) por Seminario Liceu, aprovado
a 14 de setembro, tornando-se durante meio século, o Unico estabelecimento de ensino

secundéario em Cabo Verde (Furtado, 2008; Moura, 2016; Pereira, 2010).
Em 1889, havia no arquipélago 56 escolas primarias, passando para 73 em 1898.

Em 1906, foram lancadas as bases do ensino profissional, tendo sido alvo de
reestruturagdo em 1917, contribuindo assim para a extin¢cdo do Seminario-Liceu que foi
substituido pelo Liceu Nacional de Cabo Verde (Liceu Gil Eanes), no Mindelo,
inaugurado a 19 de novembro do mesmo ano, funcionando até 1960 como o Unico

estabelecimento do ensino secundario do pais (Furtado 2008).

Com o objetivo de também proporcionar acesso ao ensino secundario as pessoas
de Sotavento, foi criada uma secc¢do do liceu Gil Eanes na Praia através do Decreto n.°
40.198, de 22 de junho de 1955. Esse liceu da Praia ganhou a sua autonomia e, em 1960,
passou a chamar-se Liceu Adriano Moreira e, mais tarde, com a independéncia nacional,
passou a chamar-se Liceu Domingos Ramos, e o Liceu Gil Eanes passou a ser chamado

de Liceu Ludgero Lima (Furtado, 2008).

Segundo Furtado (2008), a estrutura do ensino, nessa altura, estabelecia o ensino

primario de 4 anos, da 1.2 a 4.2 classe, precedido de uma educacao pré-primaria. O ensino
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secundario era de 7 anos, sendo os dois primeiros anos o Ciclo Preparatério (1.° e 2.°
anos), os trés anos subsequentes o Curso Geral (3.2, 4.° e 5.° anos) e os dois Ultimos anos
0 Curso Complementar (6.° e 7.° anos). E no que diz respeito a avaliacdo, mais
concretamente a passagem de classe, os alunos tinham de realizar provas escritas e orais

em todos os niveis de ensino, incluindo a pré-primaria.

Segundo Pereira (2010), na altura da proclamacdo da 1.2 Republica Portuguesa, j&
existiam em Cabo Verde (1908-1909) 75 escolas primérias oficiais e particulares, um
Seminario-Liceu, alguns estabelecimentos de ensino profissional, nomeadamente varias
escolas préticas de aprendizagem e uma escola de enfermagem. Funcionava a Imprensa
que foi introduzida em 1842, o Boletim Oficial do Governo Geral de Cabo Verde, a
biblioteca, Teatro Africano, entre outros. Isto para dizer que, aquando da proclamacdo da
| republica Portuguesa, Cabo Verde j& tinha um certo nivel de desenvolvimento cultural,

superior as outras Provincias Ultramarinas, sobretudo as da Africa Portuguesa.

A educacdo na era pés-colonial

Com a independéncia nacional, o Governo teria de definir novas estratégias e

novas metas para a educacao, de forma a responder as exigéncias e necessidades do pais.

Assim, procurou-se consolidar a organizacdo do ensino escolar basico e
secundario, apostando na educacdo extraescolar combatendo o analfabetismo que em
1975 rondava os 63 %, adotando a educagdo como uma aposta estratégica, tonando-a na
prioridade das prioridades, uma vez que 0 ensino basico elementar de quatro anos ndo
estava acessivel a todas as criangas, 0 ensino secundario estava aberto para apenas um

numero reduzido de alunos e os professores para esses dois niveis de ensino
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maioritariamente, ndo tinham uma formacdo adequada, sendo que apenas 19% desses

eram considerados professores com formacéo adequada (Ministério da Educacéo, 2010).

Segundo Moura (2016) e Furtado (2008), em 1977 surgiu a primeira proposta da
reforma do sistema de ensino pds-independéncia, ano em que aconteceu 0 primeiro
Encontro Nacional de Quadros da Educacdo em Sdo Vicente. Nesse encontro foram
tecidas varias criticas ao sistema do ensino colonial, no entanto, o novo sistema de ensino
continuou a ter a mesma estrutura que o sistema colonial, ndo sofrendo grandes mudancas

(Quadro 1).

Quadro 1: organizacgéo do sistema educativo com a reforma de 1977

Ano de
Ciclo Nivel
Escolaridade
Curso 2.° Ano 11.° Ano
Complementar 77 Ao 10.° Ano
3.2 Ano 9.° Ano
o
g
S Curso Geral 2.° Ano 8.° Ano
3
(7p]
_8 1.° Ano 7.° Ano
2
i
Ensino Basico 2.7 Ano 6.° Ano
Complementar 775 ANo 5° Ano
o o
_% Ensino Bésico 42 Classe 4.° Ano
E
_g Elementar 3.2 Classe 3.° Ano
-
i
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2.2 Classe

2.° Ano

1.2 Classe

1.° Ano

Nessa altura, 0 ensino superior praticamente ndo se realizava no pais, contudo com

a nova reforma dos anos noventa, Lei n.° 103/111/90 de 29 de dezembro, o sistema

educativo conheceu uma outra forma de organizacao, passando agora a integrar o ensino

superior (Quadro 2).

Quadro 2: Estrutura do sistema educativo, de acordo com a reforma de

1990

Ensino Superior

3.° Ciclo 12.° Ano
Via 11.° Ano
Via Geral
2 - Técnica

3 2.° Ciclo 10.° Ano
2
>
D

wn 9.° Ano
2
2

L 1.° Ciclo 8.° Ano

Tronco Comum
7.° Ano
3.2 Fase 6.° Ano

~ @ —

S @ o <

) LLl S o m

s = 5. ANO @ W

o B > 8

D 2 : S = g

o E 2.2 Fase 4.° Ano é b
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3.2 Ano

1.2 Fase 2.° Ano

1.° Ano

Ensino Pré-Escolar

Com essa nova organizagdo, o sistema educativo passou a compreender 0s
subsistemas de educacdo pré-escolar, da educacdo escolar, da educacéo extraescolar. A
educacao escolar abrange os ensinos basico, secundario, médio, superior e modalidades
especiais de ensino. A educacdo extraescolar engloba as atividades de alfabetizacdo, de
formagéo profissional e ainda do sistema geral de aprendizagem, articulando-se com a

educacdo escolar.

Segundo o Ministério da Educacdo (2010), a educacdo em Cabo Verde conseguiu
ter avancos e ganhos apos a sua independéncia, porque tinha como aposta estratégica e
eixo prioritario, a formacdo de professores. Isto porque, em 1975, havia no pais 1274
professores, dos quais apenas 13.1% tinham a formacgdo para a docéncia. Desses
professores, 7.2% foram docentes diplomados pela Escola do Magistério Primario e 5.9%

tinham sido habilitados com o curso de Habilitacdo de Professores de Posto Escolar.

Entretanto, Cabo Verde, apds 35 anos de independéncia, tem um corpo docente
com 86.4% de professores que tém uma formacao especifica e adequada para a docéncia,
gracas ao contributo do Instituto Pedagdgico de Cabo Verde, instituto este que veio
substituir a entdo Escola do Magistério Primario. Este instituto foi criado a partir de 1988,
com o objetivo de colmatar a necessidade e responder aos desafios sobre o perfil exigido

para a careira docente (Ministério da Educagéo, 2010).
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De uma forma geral podemos dizer que a educagédo nos dias de hoje espelha uma
situacdo privilegiada tendo em conta o atual estadio de desenvolvimento sustentavel do
pais, de acordo com os ganhos registados nos diferentes niveis de ensino (Ministério da

Educacéo, 2010).

Na educacédo pre-escolar, em 2008/2009 a taxa bruta de acolhimento situava-se
nos 64,1%, sendo a taxa de cobertura para a faixa etaria dos 3 a 5 anos de 60.3% e 74.1%
para a faixa de 4 a 5 anos. Entretanto em 2014/2015 a taxa bruta era de 78.5% sendo que
70.6% para a faixa etaria de 3 a 5 anos e 85.1 para 4 a 5 anos. Este aumento foi possivel
devido ao controlo, acompanhamento didatico pedagdgico e a formacdo dos agentes
educativos para esse nivel de ensino, bem como a existéncia de uma rede de jardins-de-
infancia com a participacdo tanto do setor privado como dos municipios e do governo

local.

Em relacdo ao ensino basico integrado a taxa de escolarizacdo bruta e liquida era
de 110,1% e 91,7% no ano letivo 2007/2008 e 103,4% e 92,8% no ano letivo 2014/2015.
Em relagdo ao numero de alunos matriculados, devido a uma redugdo da taxa de
natalidade houve uma diminui¢cdo no ndmero de alunos matriculados nesse nivel de

ensino, passando de 90 640 criangas em 2001 para 62 761 criangas em 2015.

Com a acentuada democratizacdo, registou-se no ensino secundario, ao contrario
do que se verificou com o ensino basico, um aumento da populacéo estudantil, passando
de 44 748 no ano letivo 2000/2001 para 52 294 para o ano letivo 2014/2015. Esse aumento
tem a ver com a distribuicdo dos professores com formacéo pelo pais, bem como a aposta

na formacéo técnica e pedagdgica dos mesmos, tanto dentro como fora do pais.
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Educacdo no periodo de transicdo democratica (1990-2005)

Cabo Verde foi governado durante quinze anos pelo PAIGC/CV num sistema
monopartidario e autoritario. Entretanto, foi a partir de 1990 que se desencadeou o
processo de transi¢do para um regime multipartidario e democrético. Foi a partir dessa
data que se deu o inicio a uma abertura politica, passando pela realizacdo das primeiras
eleicOes multipartidarias em 13 de janeiro de 1991, sendo atraves da Constituicdo de 1992
garantidos os direitos dos cidadaos.

Segundo Moura (2016), durante esse periodo foi possivel verificar mudangas no
nivel politico, acompanhadas por transformac6es no nivel econdmico e nos niveis social
e cultural. Também houve mudancas a nivel educacional, introduzidas pela nova Lei
Geral do Sistema Educativo (LGSE), elaborada nos finais da década de oitenta e aprovada
em 29 de dezembro de 1990.

Com esse decreto-Lei n.103/111/90 de 29 de dezembro, a organizacdo e o
funcionamento do sistema educativo abrangia tanto o ensino publico como o ensino
privado, sendo que a coordenacdo e a supervisao da politica educativa e do sistema eram
da competéncia do Ministério da Educacao.

Com esse Decreto-Lei, todo o cidaddo passa a ter o direito e o dever do acesso a
educacdo, competindo ao Estado promover de forma progressiva essa possibilidade de
acesso a todos aos diversos niveis de ensino.

Em 1992, surgiu a Constituicdo Cabo-verdiana como um instrumento juridico que
fundamenta o direito dos cidadaos & educacgdo, a formulagdo de uma politica educativa
democrética e a definicdo de uma administracdo e de um sistema de ensino com base nas
especificidades e condigdes do pais.

O artigo 49 (alinea a) da Constitui¢do institui que qualquer cidadao tem liberdade

para escolher os estabelecimentos de ensino, a educacdo, o tipo e o ramo de formagéo a
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frequentar e sem qualquer tipo de discriminagéo. Sendo que o Estado teria como dever de
assegurar 0 ensino basico obrigatério, universal e gratuito a todos (artigo 73 da
Constituigdo).

Segundo Afonso (2002, p. 152), a década de noventa foi marcada pela “procura
de democratizacdo do acesso a educacdo, a sua expansdo e extensdo, bem como a
melhoria do ensino”. Realmente, a expansao do acesso a educacdo pode ser considerada
como uma das grandes conquistas do sistema de ensino entre 1990 e 2005, o que se traduz
num aumento do nimero de matriculas tanto no ensino priméario como no secundario.

Segundo Moura (2016), de 1990 a 1999 houve um aumento de alunos
matriculados no ensino bésico, passando de 69 821 para 91 636 alunos, mas, em
2004/2005, esse numero diminui para 82 985. Em relacdo ao ensino secundario, no ano
letivo 2004/2005, no ensino secundario, o nimero de alunos matriculados atingiria 51
957.

Para esse autor, esse periodo de transicdo democratica fez com que houvesse um
aumento significativo em todos os niveis de ensino e em todas as regides do pais.

Na educacéo pré-escolar, entre 1990/91 e 2002/03, a taxa de cobertura aumentou
de 17% (138 centros de educacdo infantil) para 56% (419 centros de educacéo infantil).

No ensino basico, no mesmo periodo, 0 numero de salas de aula passou de 1153
para 1798.

No ensino secundario, o numero de salas de aula passou de 138, em 1990/91, para
654 salas de aulas, em 2000/01.

Em relagéo aos professores, na educagéo infantil, entre 1990/91 e 2002/03, houve
um aumento de 238 para 818; no ensino basico, de 1807 professores (54% sem formacéo)
passou-se para 3170 (31% sem formacdo) e, no ensino secundario, 0 nimero passou de

364 professores (63,7% com formacéo) para 2091 (61,6% com formacao).
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3.2. Legislacao Cabo-Verdiana em Matéria de Avaliagédo

3.2.1. Lei de bases do sistema educativo

Cabo Verde, apds a sua independéncia em 1975, contou com duas Leis de Bases

do Sistema Educativo, a Lei de Bases de 1990 e a Lei de Bases de 2010.

Lei n.° 103/111/90 de 29 de dezembro

Esta Lei de Bases define os principios fundamentais da organizacdo e
funcionamento do sistema educativo, tanto para o ensino publico como para o particular.

Segundo o Artigo 12°, o sistema educativo compreende os subsistemas da
educacao pré-escolar, da educacgdo escolar e da educacao extraescolar.

A educacdo pré-escolar visa uma formacdo complementar ou supletiva das
responsabilidades educativas da familia. Ela enquadra-se nos objetivos de protecdo da
infancia e consubstancia-se num conjunto de ac¢des articuladas com a familia visando, por
um lado, o desenvolvimento da crianga e, por outro, a sua preparagao para 0 ingresso no
sistema escolar, sendo de frequéncia facultativa e destina-se as criancas com idades
compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico (Artigo 13.9).

A educacdo escolar abrange os ensinos basico, secundario, médio, superior e
modalidades especiais de ensino.

O ensino basico, segundo o artigo 16.°, constitui um ciclo Gnico e autdnomo, sendo
universal e obrigatorio para todas as criangas que completem 6 anos de idade até 31 de
dezembro (Artigo 17.9).

Esse ensino abrange um total de seis anos de escolaridade, sendo organizado em
trés fases, cada uma das quais com dois anos de duracdo. A primeira fase do ensino basico
prevé atividades com finalidade propedéutica e de iniciagdo, a segunda, de formacéo

geral, enquanto que a terceira visa 0 alargamento e o aprofundamento dos contetidos
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cognitivos transmitidos, em ordem a elevar o nivel de instrucdo adquirido. Essas trés fases
do ensino bésico sdo asseguradas em regime de professor tnico (Artigo 20.°).

Em relagdo ao ensino secundario, artigo 23.°, 0 mesmo tem a duracéo de seis anos
e organiza-se em 3 ciclos de 2 anos cada;

a) Um 1.° Ciclo ou Tronco Comum (7.° e 8.° anos);

b) Um 2. ° Ciclo com uma via geral e uma via técnica (9.° e 10.° anos);

¢) Um 3.° Ciclo com uma via geral e uma via técnica (11.° e 12.° anos).

E a educacdo extraescolar engloba as atividades de alfabetizacdo, de pos-
alfabetizacdo, de formacédo, de formacdo profissional e ainda do sistema geral de

aprendizagem, articulando-se com a educag&o escolar.

O Decreto-Legislativo n.° 2/2010 de 7 de maio

A anterior lei de bases (Lei n.° 103/111/90 de 29 de dezembro) apesar de ter
representado um quadro regulador do sistema de ensino, contribuindo para a
democratizacdo do seu acesso e alargamento da frequéncia, hoje devido ao crescimento e
as demandas exige que se adeque a regulacdo do setor de forma a garantir a qualidade de
resposta do sistema educativo. Assim, face aos desafios do desenvolvimento do Pais, 0
Governo introduziu uma reforma no sistema educativo, tendo em vista dar respostas
adequadas aos desafios globais da sociedade Cabo-Verdiana.

Com isso, uma das principais medidas que o governo pretendeu introduzir, tem a
ver com o alargamento da escolaridade obrigatoria para oito anos, que se preconiza sob o
signo da universalidade de acesso. Também se pretende com esta Lei alargar,

gradativamente, a escolaridade obrigatoria até ao 12.° ano.
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Segundo o artigo 13.°, o Estado garante a educacgdo obrigatoria e universal até ao
10.° ano de escolaridade, no qual promove a criacdo de condicOGes para alargar a
escolaridade obrigatdria até ao 12.° ano de escolaridade. Deste modo, 0 ensino basico
passa a ser universal, obrigatério e gratuito, com duracdo de 8 anos (artigo 14.9).

Uma das alteragdes dessa lei, em relacdo a anterior, tem a ver com a nova forma
de organizac¢do do ensino bésico (artigo 23.°), tendo agora a duracéo de oito anos em trés
ciclos sequenciais, sendo 0 1.° de quatro anos, 0 2.° e 0 3.° de dois anos cada. No 1.° ciclo,
0 ensino é globalizante, da responsabilidade de um professor Gnico, que pode ser
coadjuvado em &reas especializadas; no 2.° ciclo, o ensino organiza-se por areas
interdisciplinares de formacdo bésica e desenvolve-se predominantemente em regime de
docente por &rea; e no 3.° ciclo, 0 ensino organiza-se segundo um plano curricular
unificado, integrando areas vocacionais diversificadas, e desenvolve-se em regime de um
docente por disciplina ou grupo de disciplinas.

Para 0 ensino secundario teremos também uma nova organizagdo, artigo 26.°,
onde passa a ter a duragao de quatro anos e organiza-se em dois ciclos sequenciais de dois
anos cada. Um 1.° ciclo da via do ensino geral (9.° e 10.° anos), que constitui um ciclo de
consolidacdo do ensino basico e orientacdo escolar e vocacional; e um 2.° Ciclo com uma

via do ensino geral e uma via do ensino técnico (11.° e 12.° anos).

3.2.2. Sistema de avaliacdo do ensino bésico e secundario Cabo-Verdiano

Apbs a independéncia de Cabo Verde e com a Lei n.° 103/111/90, de 29 de
dezembro, que determina o ensino basico universal e obrigatério, sentiu-se a necessidade
de aprovagdo de um sistema de avaliagdo dos alunos tendo em conta 0s objetivos
preconizados na referida lei. Assim, foi aprovada a Portaria n.° 11/95 de 13 de margo para

a avaliacdo dos alunos do ensino bésico e a Portaria n.° 6/97 de 17 de margo para avaliar
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os alunos do ensino secundario. Entretanto, com as mudancas e as novas exigéncias do
sistema educativo, em 2003, foram aprovadas novas leis para dar resposta a essas
mudancas, como o0 Decreto-Lei n.° 43/2003 de 27 de outubro (sistema de avaliagéo pata
0 ensino basico) e o Decreto-Lei n.° 42/2003 de 2 de outubro (sistema de avaliagdo para

0 ensino secundario).

Com a aprovacgéo da nova Lei de Bases do Sistema Educativo Cabo-Verdiano,
Decreto-Legislativo n.° 2/2010 de 7 de maio, que revé as Bases do Sistema Educativo,
como por exemplo a alteracdo da organizacao do sistema educativo de fases para ciclos,
houve a necessidade de uma nova lei para avaliar os alunos. Com isso, foi publicado o
Decreto-Lei n.° 71/2015, de 31 de dezembro, que aprova o novo Sistema Nacional da

Avaliacao das Aprendizagens dos Ensinos Béasicos e Secundarios.

Portaria n.° 11/95 de 13 de margo

Este diploma aprova o sistema de avaliagdo no ensino basico integrado, visando
estabelecer os critérios de progressao dos alunos no fim de cada fase, do mesmo passo
gue concebe a transicdo automatica do 1.° para 0 2.° ano em cada fase dos ciclos.

Este sistema de avaliacdo comecou a ser aplicado a partir do ano letivo de
1994/1995 incidindo sobre os conhecimentos, as capacidades e as competéncias tendo em
conta os objetivos especificos de cada area disciplinar, ou seja, a avaliacdo era feita com
base nos objetivos estabelecidos.

Segundo o artigo 2.° dessa portaria, a avaliacdo tem um carater formativo e
continuo, visando a melhoria do sistema educativo, a orientacdo da intervencdo do
professor na sua relagdo com o aluno e também permitindo ajudar os alunos a seguirem

0S seus proprios processos de aprendizagem.
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Prevéem-se quatro modalidades de avaliacdo, diagnostica, formativa, sumativa e
aferida, sendo que devem ser utilizadas de forma complementar. Assim, a avaliagéo
diagndstica, para além de permitir que o professor verifique em qualquer momento e antes
de iniciar uma nova unidade os conhecimentos prévios dos alunos, ou seja, 0s requisitos
necessarios para a aquisi¢ao de outros conhecimentos, leva-o também a conhecer melhor
0s seus alunos de forma a que os possa ajudar a desenvolver as suas capacidades e
identificar eventuais dificuldades que poderdo surgir (artigo 4.°).

A avaliagdo formativa, por sua vez, tem um cardter sisteméatico e continuo
resultante das informacd@es recolhidas através de varios instrumentos e que se traduz de
forma descritiva e qualitativa (artigo 5.°).

Em relagdo a avaliacdo sumativa, a mesma traduz-se numa apreciagdo sobre as
capacidades, o0s conhecimentos e as competéncias dos alunos, exprimido numa
classificagdo qualitativa. Ela realiza-se em momentos pontuais, ou seja, no final dos
periodos letivos, ano e fase (artigo 6.°).

A avaliacdo aferida tem aqui o seu objetivo de controlar a qualidade do ensino e
permitir a tomada de decisdo para o seu aperfeicoamento, ndo tendo nenhum efeito sobre
a progressao dos alunos. Ela pode ser realizada em qualquer momento, através de provas
estandardizadas, sendo a sua realizacéo a nivel nacional ou local. Esse tipo de avaliacdo
é da responsabilidade conjunta da Unidade de Avaliacdo do Instituto Pedagdgico e da
Direcéo-Geral do Ensino (artigo 7.°).

Segundo essa Portaria, todo o percurso do aluno deve ser registado num processo
individual, o qual deve conter todos os elementos, sendo 0 seu conteudo confidencial,
acompanha o aluno em todo o seu processo, e deve ser elaborado pelo professor, que no
final da escolaridade o devolve aos pais e/ou encarregados de educacédo do aluno (artigo

8.9).
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Segundo o artigo 9.°, efeitos da avaliagdo, 0 mesmo tem por norma a progressao
dos alunos no final de cada fase, sendo que a decisdo pela reten¢do de um aluno ou néo é
feito no final de cada fase, assumindo um papel eminentemente pedagdgico. Entretanto,
com o objetivo de reduzir as retencdes dos alunos, esse artigo propde acOes de
recuperacdo que deverdo ser desenvolvidas durante o més de julho para os alunos que
apresentarem dificuldades que podem ser superdveis. Assim, a retencdo devera ter um
carater excecional, sendo a mesma possivel apenas quando o aluno revelar um grande
atraso em relacdo aos objetivos estabelecidos para cada area disciplinar.

Como foi dito anteriormente, a transicdo do aluno do 1.° para o 2.° ano de cada
fase é automaética, o que ndo prejudica a aplicacdo da avaliacdo em cada fase. E os pais e
encarregados de educacdo devem ser chamados e informados sobre o progresso dos seus
alunos ao longo da fase, também, no final de cada periodo letivo, ano e fase.

Em relacdo a certificacdo dos alunos no final do ensino basico, ou seja, no 6.° ano
de escolaridade, sdo submetidos a uma prova sumativa de carater nacional, sendo este
mais um elemento de avaliacdo que sera acrescido aos outros dados recolhidos ao longo
das avaliacBes realizadas na 3.%fase, mas ndo devendo s6 por si ter um caréater
eliminatorio. Assim, ao aluno que cumprir a escolaridade obrigatoéria e ndo tenha obtido
aaprovacao na avaliacdo sumativa final é dada a oportunidade de se candidatar a obtencéao
do diploma do ensino basico, mediante a prestacdo de prova de exame, na qualidade de
aluno autoproposto, ou seja, 0 aluno prepara-se para 0 Seu proprio exame e posteriormente

podera inscrever-se para prestar essa prova em qualquer estabelecimento de ensino.

Portaria n.° 6/97 de 17 de fevereiro
Este diploma aprova o sistema de avaliagdo dos ensinos secundario geral e técnico

(1.°e 2.°ciclos da reforma Educativa).
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Segundo o artigo 3.°, a avaliacdo é um processo indissocidvel da prética
pedagogica e destina-se a recolher informacgdes importantes para a orientacdo do processo
de ensino-aprendizagem, tendo como objetivos: melhorar a qualidade do sistema
educativo, orientar a intervengédo do professor na sua relagdo com os alunos e com outros
intervenientes, e ajudar os alunos a formular ou reformular decisdes no desenvolvimento
do seu proprio processo.

A semelhanca do que acontece com a Portaria n.° 11/95 que regulamenta a
avaliacdo do ensino basico, aqui também no ensino secundario encontramos as mesmas
modalidades de avaliacdo: diagndstica, formativa, sumativa e aferida, basicamente com
as mesmas carateristicas. A maior diferenca estd na avaliagdo formativa, que para além
da semelhanca do que acontecia no ensino basico onde ela era considerada como
sistematica e continua, aqui no ensino secundario passa também a ser considerada como
a principal modalidade de avaliacéo, a qual deve ser aplicada ao longo de cada unidade
de ensino, com o objetivo de identificar as dificuldades e resolvé-las (artigo 6.°).

A avaliagdo é por norma qualitativa, embora os resultados expressos no fim de
cada semestre, ano ou ciclo na escola sejam na escala de 1 a 5 (artigo 9.°). Entretanto, na
avaliacdo continua os resultados deverdo ser recolhidos em termos qualitativos utilizando
as categorias de Muito Bom, Bom, Suficiente ou Insuficiente, para exprimir um juizo de

valor sobre o trabalho feito pelo aluno (artigo 10.°).

Decreto-Lei n.° 43/2003 de 27 de outubro

Esta Lei surgiu devido a dificuldades na tradugdo dos principios e da gestdo
pedagdgica por fases. Com isso, foi preciso tomar medidas no plano legislativo que
permitissem estruturar e implementar um sistema de avaliacdo das aprendizagens que,

tendo por base as funcdes formativa e classificativa de avaliacdo, se realizasse segundo
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premissas de rigor e transparéncia e contribuisse efetivamente para a promocdo da
qualidade do ensino.

Aqui, a semelhanca da lei anterior (Portaria n.° 11/95 de 13 de marco), o ensino
bésico continua a ser universal e obrigatério, com a duragdo de 6 anos, mas nota-se a
alteracéo de fases para anos, na qual:

a) 1.2 Fase: 1.° e 2.° anos corresponde respetivamente a 1.° e 2.° anos do ensino
bésico;

b) 2.2 Fase: 1.° e 2.° anos corresponde respetivamente a 3.° e 4.° anos do ensino
bésico;

c) 3.2 Fase: 1.° e 2.° anos corresponde respetivamente ao 5.° e 6.° anos do ensino

bésico).

Neste sentido, conforme o artigo 3.°, a avaliacdo deve incidir sobre os
conhecimentos, as capacidades e as competéncias do aluno face ao plano curricular de
cada disciplina, tornando-a indissociavel da préatica pedagdgica e destina-se a recolher
informacdes indispensaveis a orientacdo do processo de ensino e de aprendizagem (artigo
4.9,

Uma das diferengas entre esse Decreto e a Portaria n.° 11/95 de 13 de margo
prende-se com a introducdo das duas funcdes da avaliacdo para o ensino basico, a
formativa e a classificativa. Na portaria anterior a avaliacdo tinha um caréater formativo e
continuo com o objetivo de melhorar o sistema educativo, a orientacdo da intervencao do
professor na sua relacdo com o aluno e ajudar os alunos a seguirem 0s seus proprios
processos de aprendizagem.

De certa forma, parece que aqui a funcao classificatoria passou a ser um elemento

a considerar na forma de perspetivar a avaliacdo do aluno, que antes tinha um carater mais
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marcadamente formativo. Agora, com essa nova lei, a fungéo classificativa comeca a
ganhar uma certa evidéncia na avaliagéo.

A funcdo formativa € prosseguida através de uma avaliagdo sistematica e continua
na qual as informagdes recolhidas permitem caraterizar os pontos fortes e fracos, avaliar
0s éxitos e os fracassos dos alunos, as necessidades, ritmos e oportunidades de melhoria
da aprendizagem e, em funcdo destes elementos, aplicar medidas educativas de
reorientacéo e de superacgéo das dificuldades sentidas pelos alunos (artigo 5.°).

Em relacgdo a fungdo classificativa, a mesma consiste em hierarquizar e classificar
0 aluno, medindo as competéncias individuais acumuladas ao longo do processo de
aprendizagem, certificando as competéncias adquiridas (artigo 6.°).

Nesta Lei, ao contrério da anterior onde tanto a avaliacdo formativa como a
sumativa eram expressas de forma qualitativa, agora as informacdes classificativas
passam a ser emitidas de forma quantitativa e qualitativa, ou seja: Muito Bom — de 20 a
17 valores; Bom — de 16 a 14 valores; Suficiente — de 13 a 10 valores; e Insuficiente —
inferior a 10 valores. Aqui as classificagcdes quantitativas sdo sempre referidas a unidades
(artigo 12. °).

Uma das grandes diferencas dessa Lei em relacdo a Portaria n.°11/95 de 13 de
mar¢o tem a ver com a introducdo na Lei das formas de recolha de informacGes e de
registo.

Em relagdo a recolha, a mesma pode ser feita de varias formas, através de
perguntas orais e escritas; trabalhos individuais e de grupo; e testes escritos e orais. E para
a avaliacdo dos alunos com necessidades educativas especiais (NEE) deve-se ter em conta
a natureza das necessidades, o tipo de ensino, a forma de expressdo e os cdodigos de

comunicagéo utilizados (artigo 13.°).
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No que tange as formas de registo, a escola deve ter os seguintes instrumentos de
registo da avaliacdo: ficha individual do aluno; ficha de informacdo aos pais e/ou
encarregados de educacdo; e caderneta de turma, sendo que os dois primeiros
instrumentos de registo fazem parte do processo individual do aluno (artigo 15.°).

Outras grandes diferencas podem ser evidenciadas entre o0 Decreto-Lei n.° 43/2003
de 27 de outubro e a Portaria n.° 11/95 de 13 de margo. Uma delas tem a ver com a
introducdo das formas de avaliacdo em cada uma das fases, ou seja, neste decreto passou
a haver diferentes artigos, sendo que cada uma delas faz referéncia a avaliagdo na 1.3, 2.2
e 3.2 fases bem como aos critérios de aprovacao e as provas finais para cada uma. A

retencdo e a aprovagdo também passaram a ter um artigo especifico nessa Lei.

Decreto-Lei n.° 42/2003 de 20 de outubro

A Lei de Bases do Sistema Educativo, — Lei n.° 103/111/90, de 29 de dezembro, na
nova redacdo dada pela Lei n.° 113/V/99, de 18 de outubro — determina que o ensino
secundario da continuidade ao ensino basico e permite o desenvolvimento dos
conhecimentos e aptiddes obtidos no ciclo de estudos precedente e a aquisi¢do de novas
capacidades intelectuais e aptidGes fisicas necessarias a intervencdo criativa na sociedade.

Tendo em conta a inadequacao das normas por que se regia na altura a avaliacédo
no ensino secundario e considerando a necessidade de se imprimir rigor ao processo de
avaliacdo, de modo a que este contribua para a promocdo da qualidade do ensino, tornou-
se premente a aprovacgao de um novo regime de avaliacdo das aprendizagens no ensino
secundario.

A avaliacdo no ensino secundario processa-se em conformidade com os ciclos em
gue esta organizado (artigo 2.°):

a) 1.° Ciclo ou Tronco Comum — 7.° e 8.° anos de escolaridade;
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b) 2.° Ciclo da Via Geral ou da Via Técnica — 9.° e 10.° anos de escolaridade;

c) 3.° Ciclo da Via Geral ou da Via Técnica — 11.° e 12.° anos de escolaridade.

Em relacdo aos objetivos da avaliacdo, nota-se que houve apenas um acréscimo
de um objetivo em relagdo aos objetivos preconizados na Portaria n.° 6/97 de 17 de
fevereiro. Continuam a vigorar os objetivos, melhorar o Sistema Educativo, orientar a
interveng&o do professor na sua relagdo com os alunos e com outros intervenientes, ajudar
os alunos a seguir o seu proprio processo de aprendizagem e um novo objetivo foi
acrescentado, o de propiciar ao encarregado de educacdo elementos para o0
acompanhamento do processo de aprendizagem do respetivo educando (artigo 3.°).

Aqui diferente da Portaria n.° 6/97 de 17 de fevereiro, a avaliacdo no ensino
secundario compreende duas funcBes, formativa e classificativa, fungdes também
idénticas ao Decreto-Lei n.° 43/2003 de 27 de outubro (Sistema de avaliacdo do ensino

béasico).

Em relacdo as modalidades de avaliacdo, continuam a vigorar as quatro
modalidades de avaliacdo preconizadas tanto na Portaria n.° 6/97 de 17 de fevereiro como
no Decreto-Lei n.° 43/2003 de 27 de outubro: diagndstica, formativa, sumativa e aferida
(artigo 7.°), mas fazendo algumas alteracGes em determinadas modalidades.

A avaliacdo diagndstica passou a ser da responsabilidade conjunta do professor,
em dialogo com os alunos e com os 6rgdos de orientagdo técnico/pedagogica (artigo 8.°).

A avaliacdo formativa por sua vez perdeu o seu papel central, deixando de ser
considerada a principal modalidade de avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem,

algo contrario ao que acontecia na Portaria n.° 6/97 de 17 de fevereiro.
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Uma das grandes diferencas dessa Lei com a Portaria n.° 6/97 de 17 de fevereiro
tem a ver com a introducdo na Lei das formas de recolha de informagdes, as formas de
registo e as classificagdes.

A recolha de informacdes sobre o desempenho dos alunos pode ser feita de varias
formas: através de perguntas orais e escritas; trabalhos individuais ou de grupo; testes
escritos e orais; e visitas de estudo e trabalhos de pesquisa. Em relacéo a avaliacdo dos
alunos com necessidades educativas especiais (NEE) deve-se ter em conta a natureza das
necessidades, o tipo de ensino, a forma de expressdo e os codigos de comunicacao
utilizados (artigo 12.°).

No que diz respeito as formas de registo da avaliacdo, os mesmos devem ser
registados ao longo do processo de aprendizagem, utilizando os seguintes instrumentos
de registo: Livro de Termos de Frequéncia e Avaliacdo; Caderneta de Turma; e Caderneta
do Professor (artigo 14.°).

Em relacgdo a classificacdo, deixou-se de usar a escala de 1 a 5, passando agora a
funcionar a escala de 0 a 20 valores (artigo 20.°). Para além disso, a classificacdo passou
a ser realizada da seguinte forma: em cada trimestre devem ser aplicados dois testes
sumativos, no minimo, e fazer a recolha de outros elementos de avaliacdo. Assim sendo
a classificacdo trimestral (CT) resulta da soma de oitenta por cento da média aritmética
dos testes sumativos (TS) e de vinte por cento de outros elementos de avaliagdo (OEA)
ouseja: CT =0,2 x OEA + 0,8 x TS (artigo 22.°).

Isso quer dizer que a avaliacdo formativa que era considerada como a principal
modalidade de avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem na Portaria n.° 6/97 de
17 de fevereiro deixou de ser tdo valorizada, passando agora 0s testes a ser
obrigatoriamente os principais instrumentos de recolha de dados para avaliar os alunos

na sala de aula.
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Decreto-Lei n.° 71/2015 de 31 de dezembro

As Bases do Sistema Educativo, aprovadas pelo Decreto-Legislativo n.° 2/2010
de 7 de maio, definem os principios fundamentais da organizacdo, da gestdo e do
desenvolvimento dos curriculos dos ensinos basico e secundario, bem como da avalia¢éo
e certificagdo dos conhecimentos e competéncias pelos alunos.

Uma das necessidades do contexto educacional é fazer com que a nossa prética
educativa seja desenvolvida de maneira coerente e que esteja comprometida com a
promogéo da transformagéo social e a formacéao de cidaddos conscientes.

Este Decreto surgiu no @mbito da generalizagcdo do novo sistema de ensino, na
qual era importante definir as regras de avaliagdo dos alunos que frequentam os trés ciclos
do ensino basico e os dois ciclos do ensino secundario.

Uma das primeiras alteracfes que podemos ver neste Decreto € que ambos 0s
subsistemas de ensino, basico e secundario, passaram a estar no mesmo documento, algo
que ndo acontecia anteriormente. Como referimos, a avaliagdo no ensino basico era gerida
primeiro pela Portaria n.° 11/95 de 13 de margo e depois pelo Decreto-Lei n.° 43/2003 de
27 de outubro, e 0 ensino secundario regia-se pela Portaria n.° 6/97 de 17 de fevereiro e
posteriormente pelo Decreto-Lei n.° 42/2003 de 20 de outubro.

Assim, as seccdes I, Il e 111 deste decreto sdo validas tanto para o ensino basico
Como para 0 ensino secundario.

A seccdo | compreende 4 artigos: objeto — artigo 1.°, &ambito e natureza — artigo
2.°, principios orientadores do sistema nacional de avaliacdo das aprendizagens — artigo
3.%, e 0 artigo 4.° — as finalidades da avaliagéo.

A seccdo Il por sua vez compreende o artigo 5.° — as funcdes da avaliagéo, artigo
6.2,7.2,8.°,9.0¢ 10.° — as modalidades da avaliacdo, artigo 11.°— os critérios de avaliacéo,

e o artigo 12.° — a escala de classificagdo das avaliagdes.
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E a seccgéo Ill, o artigo 13.° — instrumentos de registo de avaliagéo, artigo 14.° —
processo individual do aluno, artigo 15.° — boletim escolar do aluno, artigo 16.° —
caderneta do professor, artigo 17.°— caderneta do diretor de turma.

Em relacdo as fungdes da avaliacdo, continuam a vigorar duas fungdes de
avaliacéo, a formativa e a certificativa.

No que tange as modalidades de avalia¢do, continuam a haver 4 modalidades, a
diagnostica, a formativa, a sumativa e a aferida, mas com algumas alteragdes no que diz
respeito a avaliacdo formativa. Esta avaliagdo continua a ser um processo continuo e
sistematico, centrado no aluno, mas deixando-o0 a parte desta avaliacdo, ou seja, aqui a
avaliacdo é apenas da responsabilidade do professor com apoio da coordenagdo
pedagogica e de pais e encarregados de educacdo (artigo 8.9).

Segundo Abrecht (1994), a avaliacdo formativa € dirigida, em primeiro lugar, ao
préprio aluno com o intuito de o tornar um agente consciente e participativo da sua propria
aprendizagem. Entretanto, ver aqui a avaliacdo formativa como algo que é apenas da
responsabilidade do professor, deixando o aluno de fora desse processo, torna a avaliagdo
formativa aquém daquilo que os tedricos retratam, se é que podemos falar que essa forma
de avaliar é avaliagdo formativa. O aluno, aqui, deveria ser considerado o elemento
central e um agente ativo no processo.

Em relacdo a escala de classificacdo, a mesma passou a ser traduzida numa escala
de 0 a 20 (zero a vinte) valores em todas as disciplinas e acompanhada ainda de uma
apreciacdo descritiva sobre a aprendizagem do aluno. Entretanto, nas areas curriculares
ndo disciplinares a classificagdo serd qualitativa (bom, muito bom, suficiente e
insuficiente) (artigo 12.°).

No que toca aos instrumentos de registo da avaliacdo, passamos a ter com este

Decreto o boletim escolar do aluno, a caderneta do professor, a caderneta do diretor de
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turma, os termos de registo de frequéncia e de avaliagdo e a pauta de registo e publicagéo
de avaliacdo trimestral e anual.

Como foi dito anteriormente, temos neste mesmo Decreto-Lei as orientacfes para
0 ensino basico e para 0 ensino secundario. Assim, na sec¢do IV encontramos as
orientacOes para 0 ensino basico, que com este Legislativo passou a seguir a abordagem
por competéncias, diferente da anterior que era centrada na abordagem por objetivos.

O ensino béasico neste decreto passou de 6 para 8 anos de duracdo, compreendido
em trés ciclos. O 1.° ciclo (1.°, 2.9, 3.° e 4.° anos) com a duracao de 4 anos e 0 2.° ciclo
(5.°e 6.°anos) e 3.° ciclo (7.° e 8.° anos) com a duracao de dois anos cada.

Em relacdo a avaliagdo no 1.° ciclo do ensino basico, passou-se a ter a progressao
flexivel no 1.° e 3.° anos sendo a mesma essencialmente formativa e reguladora, na qual
todo o aluno ird transitar para o ano subsequente no final do 1.° e 3.° anos. Assim, para a
classificacdo no 1.° ano, a avaliagdo trimestral ou anual devera ser atribuida numa escala
descritiva, sendo que durante cada trimestre aplicam-se, no minimo, 2 provas, uma para
avaliar os conhecimentos e a outra de integracdo para avaliar as competéncias.

Para 0 2.° ano, a classificacdo sera de 75% para o teste de conhecimento e 25%
para a prova de integracdo. Enquanto que para 0 3.° e 4.° anos atribui-se 70% para o teste
de conhecimento e 30% para a prova de integracdo. Assim teriamos para a classificacdo

trimestral dos alunos a seguinte formula:

(TS + TI + TP + TG)
CT = 0.75x - + 0.25 x PI (2.%ano)

(TS + TI + TP + TG)

CT = 0.70x o + 0.30x PI (3.2 e 4.%anos)
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Isso quer dizer que na avaliagdo do conhecimento, quem tem um peso de 75%
para 0 2.° ano e 70% para 0 3.° e 4.° anos, o professor pode realizar os testes sumativos,
os trabalhos individuais, trabalhos praticos e trabalhos de grupo.

Em relagdo a prova de integracdo, para além de fazer parte da classificacdo
trimestral dos alunos, também fara parte da classificagdo anual dos mesmos, assim, para
o calculo da classificagdo anual teriamos:

(CT1+CT2 + CT3 + TG)
CA=0.70x I +0.30x PI

Com a Legislacao anterior, o0 aluno do ensino basico do 1.° ao 6.° anos ficaria
aprovado se tivesse uma classificacdo igual ou superior a dez (10) valores nas duas
disciplinas nucleares, ou seja, Lingua Portuguesa e Matematica. Entretanto com esta nova

Lei, houve varias alteracdes:

e No 1.° ciclo do ensino bésico, o aluno transita do 1.° ano, progressao

flexivel, para 0 2.° ano;

e No 2.°ano, o aluno fica aprovado se tiver uma classificacéo final igual ou
superior a dez (10) valores nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, sendo que as restantes disciplinas ndo tém implicacdo na

retencdo do aluno;

e No 3.° ano, como também temos a progressao flexivel, o aluno transita

para 0 4.° ano;

e No 4.°ano, o aluno fica aprovado se tiver uma classifica¢do final igual ou
superior a dez (10) valores nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, sendo que as restantes disciplinas ndo poderdo ter uma

classificacéo inferior a oito (8) valores.
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e No 5.%ano, o aluno transita para o 6.° ano se tiver uma classificagdo final
igual ou superior a dez (10) num minimo de quatro (4) disciplinas,
incluindo as de Lingua Portuguesa e Matemaética, sendo que a retencao
também pode acontecer se 0 aluno apresentar uma frequéncia escolar

inferior a 80% das aulas.

e No 6.°ano, o aluno fica aprovado se tiver uma classificacédo final igual ou
superior a dez (10) nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e em
uma das seguintes disciplinas: Estudos Sociais e Ciéncias da Natureza. No
final do ano, o aluno é submetido também a uma prova nacional de carater
obrigatério nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica que
contara para a média final do aluno. E em relagdo as restantes disciplinas,

a classificacdo ndo pode ser inferior a oito (8) valores.

Em relacdo ao 3.° ciclo do ensino basico (7.° e 8.° anos), que anteriormente
estavam inseridos no ensino secundario, com a nova alteracdo da Lei passou a fazer parte
do ensino bésico. Assim sendo, passou a ser avaliado de outra forma.

Com o Decreto-Lei n.° 42/2003 de 20 de outubro (Sistema de Avaliagéo do Ensino
Secundario), o aluno do 1.° ciclo (7.° e 8.° anos) ficaria aprovado com duas disciplinas
sem objetivos minimos atingidos, desde que ndo fosse simultaneamente em Lingua
Portuguesa e Matematica. Entretanto com este novo Decreto-Lei n.° 71/2015 de 31 de
dezembro, o aluno do 7.° ano transita para o 8.° ano de escolaridade se tiver uma
classificacdo final igual ou superior a dez (10) num minimo de sete (7) disciplinas,
incluindo as de Lingua Portuguesa e Matematica.

Em relacdo ao 8.° ano, o aluno é submetido a uma prova nacional de carater

obrigatério nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, sendo que a mesma
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também entra na média final do aluno. Aqui o aluno fica aprovado se tiver uma
classificacéo final igual ou superior a dez (10) em todas as disciplinas que fazem parte do
plano de estudos, ao contrario do que acontecia anteriormente, onde os alunos poderiam
ficar aprovados no 8.° ano com duas disciplinas sem objetivos atingidos, desde que néo
fossem, simultaneamente, Lingua Portuguesa e Matematica.

No que diz respeito ao ensino secundario, 0 mesmo passou de 6 para 4 anos
organizados em dois ciclos de dois anos cada (9.° e 10.° anos e 11.° e 12.° anos
respetivamente).

Aqui também a semelhanca do ensino béasico utiliza-se a abordagem por
competéncias. Aplicam-se no minimo, em cada disciplina, duas provas sendo uma para
avaliar os conhecimentos e a outra de integracdo para avaliar as competéncias. Assim a
classificacdo trimestral do aluno seria:

(TS + TI + P + TG + QO + QE)
CT = 0.60 x . +0.40 x PI

Em relacdo a aprovacdo, o Quadro 3 esclarece como era feito anteriormente e

como ¢é feito agora com o novo Decreto-Lei.

Quadro 3: Decreto-Lei n.° 42/2003 e o Decreto-lei n.° 71/2015

Decreto-Lei n.° 42/2003 de 20 de Decreto-lei n.° 71/2015 de 31 de dezembro

outubro

9.2 ano 9.2ano
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O aluno transita para o 10.° ano com

duas disciplinas sem  objetivos

atingidos, desde que essas disciplinas

ndo fossem ambas anuais.

O aluno transita para 0 10.° ano se tiver uma
classificacdo final igual ou superior a dez
(10) num minimo de nove (9) disciplinas,
incluindo as de Lingua Portuguesa ou

Matematica.

10.°ano

10.°ano

O aluno fica aprovado com duas
disciplinas sem objetivos atingidos,
desde que ndo sejam, simultaneamente,

em Lingua Portuguesa e Matematica.

No que tange a aprovacdo, o aluno
progride sem o dominio minimo dos
conhecimentos e das competéncias e com
classificacdo minima de oito (8) valores
definida para duas disciplinas, ndo podendo
ter nota inferior a dez valores
simultaneamente em Lingua Portuguesa e

Matematica.

11.°ano

11.°ano

O aluno transita para 0 12.° ano
com duas disciplinas sem objetivos
atingidos, desde que essas disciplinas
néo ambas

sejam especificas

obrigatérias da respetiva area de

estudos.

O aluno progride sem o dominio minimo dos
conhecimentos e das competéncias e com
classificacdo minima de oito (8) valores
definida para duas disciplinas, desde que néo
sejam essas duas disciplinas de formacéo

especifica obrigatoria simultaneamente.

12.9ano

12.9ano
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O aluno fica aprovado desde | O aluno fica aprovado desde que tenha
que tenha atingido o0s objetivos | adquirido os conhecimentos e desenvolvidas
preconizados em todas as disciplinas | as competéncias preconizadas em todas as
anuais e bianuais do curriculum | disciplinas do plano curricular.

escolar.

Como se verificou, aconteceram Vvérias alteracfes no sistema de avaliacdo, quer
para o ensino basico, quer para o ensino secundario, para dar respostas as exigéncias e ao
cidaddo que Cabo Verde pretende formar. Entretanto, essas alteracfes pouco ou nada
foram aplicadas pelos professores nas escolas, devido a varias dificuldades,
principalmente com a avaliagdo no ensino basico. Assim, atendendo as dificuldades
sentidas na implementacdo desse Decreto-Lei n.° 71/2015, que tem por base a avaliagdo
formativa e certificativa, houve necessidade de se realizar alguns reajustes transitorios
para 0 ano letivo 2016/2017. Com base nisso, surgiu um novo documento “Caderno de
OrientacGes para a Avaliacdo das Aprendizagens no Ensino Bésico e Secundario”, com o
objetivo de dar algumas orientacGes pedagdgicas e metodoldgicas sobre como proceder
em termos de avaliacdo a luz das novas orientacdes, para 0 ensino basico. Isto porque,
para 0 ensino secundario, continuaria a vigorar o Sistema de Avaliacdo implementado
segundo o Decreto-Lei n.° 42/2003, de 20 de outubro de 2003.

Antes da elaboracdo deste documento, houve varios outros documentos
(circulares e despachos) enviados as escolas com o objetivo de suprir as dificuldades
existentes em relacdo a avaliacdo dos alunos.

Assim, desde o ano 2016/2017, coabitam no sistema educativo Cabo-Verdiano
dois sistemas de avaliagdo no ambito da generalizacdo da reforma curricular em curso. A

avaliacdo dos alunos do 1.° ao 8.° anos de escolaridade, ensino basico, regem-se pelo
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disposto no Decreto-Lei n.° 71/2015 mas com alguns reajustes em regime de carater
transitorio, proposto por esse Caderno de OrientagBes, nomeadamente aos artigos 19.°,
20.9,21.0, 220, 23.° 24.° 25.°, 26.°, 27.°, 28.°, 29.°, 30.°, 31.°, 32.°, 33.%, 34.°, 35.°, 36.°,
37.°, 385, 39.5 41.° 75.° 77.° e 78.° E 0 ensino secundario, por sua vez, continuara a
seguir as diretrizes do Decreto-Lei n.° 42/2003 para avaliar os alunos do 9.°, 10.°, 11.%e
12.° anos de escolaridade.

Entretanto, depois deste Caderno de Orientagdes muitos professores/escolas
continuaram a ter ainda dificuldades com a avaliacdo dos alunos, principalmente a
avaliagdo dos alunos no 7.° e 8.° anos de escolaridade. E devido a essas dificuldades,
houve a necessidade de o Ministério da Educacdo enviar as escolas uma outra nota para
esclarecer os procedimentos a ter em conta.

Como vimos anteriormente, os professores avaliavam os alunos com base nos
testes sumativos que tinham 80% de peso na avaliacdo dos alunos e com este novo
Decreto, esses testes passariam apenas a ter uma percentagem de 30%. Ou seja, 0s 70%
da nota dos alunos teria de ser através da avaliacdo formativa (OEA-outros elementos de
avaliacdo). Os testes deixaram de ser o Unico elemento de avaliagdo dos alunos, o que
gerou muitas controvérsias no seio da comunidade educativa. Assim, a partir de agora, a

classificacdo trimestral dos alunos seria formulada através da seguinte formula:

CT = 0.75 xo—:A + 0.25x TS — para 0 2.° ano de escolaridade

OEA

CT = 0.70x—+0.30xTS - parao 3.5 4°5° 6.2 7.° e8.°anos de

escolaridade

Outra alteracdo também contida na nota enviada as escolas tem a ver com 0s

critérios de transicdo e aprovacdo dos alunos do 7.° e 8.° anos. Em 2013 houve algumas
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turmas experimentais do 7.° ano a funcionar em Cabo Verde e, com isto, no ano letivo
2013/2014, tendo em conta o processo de revisdo curricular que estava a decorrer, foram
tomadas algumas medidas de carater transitorio para avaliar essas turmas experimentais.
Essas orientacdes foram dadas para se continuar a aplicar as normas de avaliacdo vigentes
no Decreto-Lei n.° 42/2003, mas com alguns reajustes na classificagdo anual e na
transicdo dos alunos. Assim, em vez de o aluno do 7.° ano transitar para o 8.° ano com
duas disciplinas sem objetivos minimos atingidos, passaria a transitar com trés disciplinas
sem o dominio minimo desde que ndo fossem simultaneamente em Lingua Portuguesa e
Matemética.

Entretanto, essa medida para além de ndo constar no Decreto-Lei antigo, também
ndo veio a constar no atual Decreto-Lei, mas ainda continuam desde o ano letivo
2016/2017 a vigorar nas escolas. Alias sdo uma das orientacfes que constaram na nota
enviada as escolas este ano.

Também o mesmo sucedia com a aprovagdo no 8.° ano, onde os alunos podem
ficar aprovados com duas disciplinas sem objetivos atingidos, desde que ndo fossem,
simultaneamente, Lingua Portuguesa e Matematica, medida esta que consta na anterior
Lei sobre a avaliacéo.

Podemos ver que, apesar de Cabo Verde ter uma Lei recente, Decreto-Lei n.°
71/2015, muitas orientagdes levados a cabo pelas escolas continuam a ser ainda
orientagdes do anterior Decreto-Lei e outras que ndo fazem parte de nenhuma Lei, mas
que estdo presentes nas notas, circulares ou despachos.

Cabo Verde precisa neste momento de fazer uma revisdo do Sistema Nacional da
Avaliacdo das Aprendizagens, para que se possa responder a qualidade que se pretende
implementar neste processo e na educagéao.

Para isso € preciso levar em consideracédo trés aspetos muito importantes:
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Definir um modelo de avaliagcdo das aprendizagens para o ensino bésico e
secundario;

Dinamizar formacéo de formadores em avaliacdo das aprendizagens com vista
a garantir a efetivagdo da implementacdo do modelo proposto;

Rever o quadro legislativo do Sistema Nacional da Avaliagdo das

Aprendizagens em Cabo Verde.
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4. Metodologia de Investigagdo
4.1.Contextualizagdo da investigacdo

Inicialmente, pensou-se em realizar essa investigagdo com os professores do
ensino secundario Cabo-Verdiano, ou seja, do 9.°, 10.%, 11.° e 12.° anos de escolaridade.
Isto porque com a nova estrutura orgénica do sistema educativo, o ensino secundario
passou de 6 anos para 4 anos. Antigamente, 0 ensino secundario era do 7.° ano ao 12.°
ano, agora vai apenas do 9.° ao 12.° ano. Entretanto, com a escolha da disciplina Ciéncias
da Terra e da Vida, para a realizacdo deste trabalho, ndo foi possivel trabalhar com os
niveis previamente escolhidos, uma vez que essa disciplina tinha comegado ha trés anos
a ser implementada com carater experimental, ou seja, no primeiro ano da sua
implementacéo foi trabalhada apenas no 7.° ano, no segundo ano foi trabalhada no 7.° e
8.% anos e agora, no seu terceiro ano de implementacdo, esta a ser trabalhada no 7.2, 8.°e
9.° anos de escolaridade. Assim, tivemos de trabalhar com estes trés niveis de ensino.

O que se pretendeu aqui com este estudo foi compreender e identificar que praticas
de avaliacdo formativa séo desenvolvidas pelos professores diariamente na sala de aula.

Assim, esta investigacdo, devido ao motivo ja referido anteriormente, foi realizada
apenas com duas professoras da disciplina do Ciéncias da Terra e da Vidado 7.2, 8.°e 9.°
anos de escolaridade numa Escola Secundaria de Cabo Verde. Uma das professoras
lecionava no 8.° e 9.° anos e a outra no 7.° ano.

Em relacdo aos alunos, realizamos 3 focus groups, um para cada nivel de
escolaridade, sendo cada grupo constituido por seis alunos. Desses seis alunos, dois eram
considerados melhores alunos, outros dois alunos intermédios e os restantes dois alunos

0s mais fracos, em termos de aproveitamento escolar.
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4.2.Design da investigagao

Para desenvolver esta investigacdo optou-se pela abordagem qualitativa,
enquadrada no paradigma interpretativo e na modalidade de estudo de caso.

A investigacdo de carater qualitativo baseia-se no método indutivo “porque o
investigador pretende desvendar a intengdo, o propdsito da acdo, estudando-a na sua
propria posigdo significativa, isto €, o significado tem um valor enquanto inserido nesse
contexto” (Coutinho, 2016, p.28).

Esta perspetiva qualitativa de investigagdo tem como objetivo a compreensao dos
significados atribuidos pelos sujeitos as suas a¢des num dado contexto. Nesta abordagem,
pretende-se interpretar em vez de mensurar e procura-se compreender a realidade tal
como ela é, experienciada pelos sujeitos a partir do que pensam e como agem (seus
valores, representacdes, crengas, opinides, atitudes, habitos).

E neste sentido que Patton (2002, p.1046) diz que “qualitative research has several
hallmarks. It is conducted in a natural setting, without intentionally manipulating the
environment. It typically involves highly detailed rich descriptions of human behaviors
and opinions”.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa a situacéo
natural constitui a fonte dos dados, sendo o investigador o sujeito chave que faz a recolha
de dados, onde a sua primeira preocupacao € descrever e sé secundariamente analisar os
dados. Neste tipo de investigacdo, a questdo fundamental é todo o processo, ou seja, 0
que acontece, bem como o produto e o resultado final, devendo os dados ser analisados
indutivamente, como se reunissem, em conjunto, todas as partes de um puzzle. Esta
investigacdo diz respeito essencialmente ao significado das coisas, ou seja, ao porqué e

ao qué.
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Assim, de acordo com esses autores podemos identificar cinco carateristicas que
definem uma investigagéo qualitativa:

1. A fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o

instrumento principal;

2. E descritiva;

3. Interessa-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou

produtos;

4. A tendéncia é de analisar os dados de forma indutiva;

5. Osignificado € de importancia vital nessa abordagem.

Na perspetiva de Minayo (2001), a pesquisa qualitativa preocupa-se com as
questdes que ndo podem ser quantificadas, ou seja, “cla trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis” (p.22). Ela consiste em “estudar e em
interagir com as pessoas no seu terreno, atraves da sua linguagem, sem recorrer a um
distanciamento que levaria ao emprego de formas simbolicas estranhas ao seu meio
(Gauthier, 1987, citado por Lessard-Hébert et al 2005, p.47).

Na investigacdo qualitativa “os pesquisadores sdo uma parte importante do
processo de pesquisa” (Flick, 2009, p. 9). Através das suas competéncias
comunicacionais recolhem dados e por isso ndo podem optar por um papel de
neutralidade.

O objetivo deste estudo ndo € produzir generalizagdes, mas sim compreender e
descrever a situacdo tal como ela acontece, isto é, “in qualitative research, it is not

necessarily assumed that the findings of one study may be generalized easily to other
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settings. There is a concern for the uniqueness of a particular setting and participants”
(Patton, 2002, p.1046).

O paradigma interpretativo também chamado de hermenéutico, naturalista
qualitativo ou construtivista “procura penetrar no mundo pessoal dos sujeitos, tentando
compreender o significado que as pessoas atribuem a uma determinada situagéo”. Este
paradigma pretende saber como as pessoas “interpretam as diversas situagdes e que
significado tem para eles, tentando compreender o mundo complexo do vivido desde o
ponto de vista de quem vive” (Coutinho, 2016, p.18).

E neste sentido que Aires (2011, p.18) considera o paradigma, ou esquema
interpretativo, como “um conjunto de crengas que orientam a agao”.

A opcéo pela modalidade de estudo de caso baseia-se no facto de oferecer imensas
possibilidades de estudo, compreenséo e melhoria da realidade social e profissional e se
pretender investigar um fenémeno contemporaneo dentro do seu proprio contexto real,
neste caso, a sala de aula. Queriamos, pois, compreender o que estava acontecendo a partir
da perspetiva dos participantes do estudo.

De acordo com Yin (2005, p. 32), o estudo de caso € um “estudo empirico que
investiga um fendmeno atual dentro do seu contexto de realidade, quando as fronteiras
entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente definidas e no qual sdo utilizadas varias
fontes de evidéncia”.

Para Gil (2008, p.58), a utilizacdo frequente do estudo de caso tem a ver com a
possibilidade que ele permite para:

a) explorar situagdes da vida real cujos limites ndo estédo claramente definidos;

b) descrever a situacdo do contexto em que esta sendo feita determinada

investigacéo; e
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c) explicar as varidveis causais de determinado fenbmeno em situa¢fes muito

complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos e experimentos.

A escolha desta modalidade deve-se também ao facto de que o conhecimento que
se obtém a partir do estudo de caso é diferente do conhecimento adquirido a partir de
outros métodos, isto porque é mais concreto e também mais contextualizado.

De acordo com as carateristicas de um estudo de caso, como a particularidade, a
descricdo, a heuristica e a inducdo, este estudo ira evidenciar uma situagao, um fenémeno
singular, fazendo uma descricdo detalhada, completa e literal da situacdo que ira ser
estudada.

O que se quer com esse estudo é compreender o fendmeno como ele acontece na
sala de aula. Um estudo desta natureza pretende descobrir novos significados, alargar as
experiéncias ou até mesmo confirmar aquilo que ja se sabia. Pretende-se contribuir para
melhorar o processo educativo relativamente a questdo da avaliacdo formativa.

O estudo de caso pode consistir no estudo de um individuo, de um acontecimento,
de uma organizagdo, de um programa ou reforma, de mudancas ocorridas numa regido
(Amado 2009).

Para Bogdan e Biklen (1994), o estudo de caso € um dos métodos mais comuns
na investigagdo qualitativa e consiste num exame detalhado de uma situacdo, sujeito ou
acontecimento.

Podemos identificar diferentes modalidades de estudo de caso e, segundo Aires,
(2011), elas distinguem-se pelas suas carateristicas e procedimentos (estudos de caso ao
longo do tempo, estudos de caso observacionais, estudos de comunidades, estudos micro-

etnograficos, estudos de caso multiplo estudos multi-situacionais).
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Na perspetiva de Gall e colaboradores (2007, citado por Amado 2009, p.126) o
estudo de caso consiste num estudo em “profundidade de um ou mais exemplos de um
fendbmeno no seu contexto natural, que reflete a perspetiva dos participantes nele
envolvidos”.

Segundo Bonona (1985), “este método, ¢ util quando o fenomeno a ser estudado
é amplo e complexo, onde o corpo de conhecimentos existente é insuficiente para suportar
a proposicao de questdes causais e nos casos em que o fenémeno ndo pode ser estudado
fora do contexto onde naturalmente ocorre” (p. 207).

Para Stake (2007), o estudo de caso consiste no “estudo da particularidade e da
complexidade de um caso singular para chegar a compreender a sua complexidade”
(p.11).

O estudo de caso tem como objeto de investigagdo uma unidade particular que
pode ser uma pessoa, um grupo, um acontecimento, uma organiza¢ao, uma comunidade,
(Serrano, 2004). E se pensamos nisso na area educacional, a realidade pode ser uma
classe, um aluno, um professor, um programa de ensino, a pratica de um professor, uma
determinada politica educativa, entre outras (Flores, Gomez e Jiménez, 1999).

Segundo Ludke e André (1986), os estudos de caso visam a descoberta. Mesmo
que o investigador parta de alguns pressupostos tedricos iniciais, ele procurard manter-se
constantemente atento a novos elementos que podem emergir como importantes durante
0 estudo. Este tipo de estudo busca retratar a realidade de forma completa e profunda. O
investigador procura revelar a multiplicidade de dimens@es presentes numa determinada
situagdo ou problema, focalizando-o como um todo, utilizando uma variedade de fontes

de informacé&o.
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A preocupacdo central ao desenvolver este tipo de pesquisa € a compreensdo de
uma instancia singular. Isso significa que o objeto estudado é tratado como Unico, uma
representacdo singular da realidade que é multidimensional e historicamente situada.

E nesse sentido que Yin (2010, p.39) diz-nos que um estudo de caso “investiga
um fendmeno contemporéneo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo séo claramente
evidentes”.

Uma das carateristicas do estudo de caso em relacdo a outras modalidades de
investigacgdo, é o uso de multiplas fontes de evidéncia. Nesta modalidade, utiliza-se uma
variedade de técnicas para fazer a recolha de dados.

De acordo com Yin (2010, p.24), o estudo de caso “permite que os investigadores
retenham as carateristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real” e podemos
classifica-los em exploratorios, descritivos e explanatorios, de acordo com 0s seus
propositos, e trata também de projetos de caso Unico e de caso multiplo (Yin, 2005). Ja
para Stake (2012), podemos identificar trés modalidades de estudo de caso, de acordo
com 0s propositos da investigacdo: intrinseco, instrumental e coletivo. No intrinseco o
caso constitui o préprio objeto da pesquisa, ou seja, 0 investigador precisa apreender o
caso em particular. Ja no instrumental o investigador ndo tem interesse especifico no caso
em si, pois visa atingir algo mais para além da compreensdao do mesmo. E, por fim, o
estudo de caso coletivo pretende estudar caracteristicas de uma populagdo, com
propositos geralmente instrumentais.

Em relacdo a essa investigacdo, podemos dizer que é um estudo de caso coletivo,
visto pretendermos estudar carateristicas mais profundas sobre o fenémeno em estudo.
Os casos foram escolhidos porque acreditamos que atraves deles podemos apurar o

conhecimento acerca do universo de que eles fazem parte.
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Os estudos de caso na perspetiva de Yin (2010, p.41) ttm um lugar diferenciado

na avaliacdo e tem pelo menos quatro aplicagdes diferentes:

Explicar os presumiveis vinculos causais nas intervencdes da vida real;
descrever uma intervengéo e o contexto da vida real no qual ela ocorre; ilustrar
determinados tdépicos em uma avaliacdo, novamente em um modo descritivo e
explorar as situacées em que a intervencdo sendo avaliada ndo possui um anico

e claro conjunto de resultados.

4.3.Técnicas de recolha dos dados

Toda a investigacdo seja quantitativa ou qualitativa, implica a recolha de dados
por parte do investigador ou da pessoa que investiga. Assim, para a nossa investigacao
optamos por utilizar 3 técnicas: a entrevista individual, o focus group e a observacao.

Entre as técnicas de pesquisa qualitativa, a técnica de entrevista (semiestruturada)
e a observacdo sdo algumas das que melhor se adequam para responder a problematica
levantada. Com essas técnicas o investigador esta em contacto direto e aprofundado com
0s intervenientes, as quais permitem compreender com detalhe o que eles pensam sobre
determinado assunto ou fazem em determinadas circunstancias. Sera por isso que Serrano
(2004) diz que o que interessa aqui ¢ “conhecer as realidades concretas nas suas

dimensdes reais e temporais, 0 aqui e o agora no seu contexto social” (p. 32).

4.3.1. Entrevistas

Segundo Aires (2011, p.27/28), “a entrevista € uma das técnicas mais comuns e
importantes para o estudo e a compreensdo do ser humano” e pode ter usos e formas

diferentes de utilizagdo passando da mais comum como entrevista individual falada a

105



entrevista de grupo, ou aquelas que podem ser realizadas através de correio, telefone ou
computador. Ela pode ser utilizada com finalidade comercial, politica, terapéutica ou

cientifica e pode durar minutos, horas ou até dias.

Na perspetiva de Gil (2008), podemos definir a entrevista como a técnica que um
investigador pode utilizar para apresentar e formular questdes ao investigado com o
propdsito de recolher dados para o estudo, por isso, ela é considerada como uma forma

de interacdo social entre quem investiga e quem é investigado.

E nesse sentido que Gil (2008) diz que esta técnica de recolha de dados é muito
apropriada para recolher informacdes sobre aquilo que as pessoas sabem, creem, esperam,
sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como também as suas

explicacdes ou razdes a respeito das coisas precedentes.

A entrevista € uma técnica que permite a recolha de informacdes através de
perguntas que o investigar ird colocar ao investigado, podendo estas perguntas ser abertas,
fechadas ou mistas.

E neste sentido que Aires (2011, p.29) nos diz que

A entrevista implica sempre um processo de comunica¢do em que ambos atores
(entrevistador e entrevistado) podem influenciar-se mutuamente, seja consciente ou
inconscientemente. Por isso, longe de constituir um intercambio social espontaneo,
compreende um processo um tanto artificial e artificioso, através do qual o
investigador cria uma situacdo concreta (a entrevista). A entrevista compreende,
assim, o desenvolvimento de uma interacdo criadora e captadora de significados em
gue as caracteristicas pessoais do entrevistador e do entrevistado influenciam

decisivamente o curso da mesma.

Para Coutinho (2016), esta técnica € um excelente instrumento de recolha de
dados porque proporciona uma interacdo entre quem entrevista e quem é entrevistado,
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permitindo que o entrevistador recolha informagdes que ndo seriam possiveis com outras

técnicas.

Segundo Minayo (2001), a entrevista é o instrumento mais usual a ser utilizado
quando estamos a fazer um estudo de campo. Isto porque € através dela que iremos
recolher informacdes sobre uma determinada situagéo ou realidade. A sua finalidade néo
¢ quantificar as opinides ou as pessoas, mas sim “explorar o espectro de opinides, as

diferentes representacfes sobre 0 assunto em questdao” (Bauer e Gaskell, 2003 p. 68).

E através dela que o investigador vai recolhendo informagdes sobre 0 assunto em
estudo e consiste num meio ou numa forma de recolha de factos que séo relatados pelos
atores como sujeitos da pesquisa. Assim, utilizamos a entrevista para recolher “dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo

(Bogdan e Biklen, 1994, p.134).

Na perspetiva de Estrela (1994, p. 342), este tipo de recolha de dados permite ndo

fornecer pistas para a caracterizacdo do processo em estudo, como também
conhecer, sob alguns aspetos, os intervenientes do processo. Isto €, se, por um lado,
se procura uma informacéo sobre o real, por outro, pretende-se conhecer algo dos
quadros conceptuais dos dadores dessa informacdo, enquanto elementos

constituintes desse processo.

Em relacdo ao tipo de entrevista, optou-se pela entrevista semiestruturada uma vez
que permite ao sujeito da pesquisa falar sobre o tema em estudo “respeitando os seus
quadros de referéncia” fazendo com que a informacdo possa emergir de forma livre e

natural, ndo estando assim condicionada a um determinado padréo.
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Segundo Flick (2009), o que € carateristico nas entrevistas semiestruturadas é a
incorporagdo de perguntas mais ou menos abertas no guido. Espera-se que o entrevistado

responda livremente a essas questoes.

Nesta linha de ideia, Tuckman (2000), diz-nos que as entrevistas sdo usadas para:

transformar em dados a informacéo diretamente comunicada por uma pessoa.
Ao possibilitar o acesso ao que esta “dentro da cabeca de uma pessoa”, estes
processos tornam possivel medir o que a pessoa sabe, 0 que gosta e ndo gosta e
0 que pensa. Elas sdo processos para adquirir dados acerca das pessoas,
sobretudo interrogando-as e nao observando-as ou recolhendo amostras do seu

comportamento (p. 307).

Para a realizacdo da entrevista, foi construido um guido com as questdes que
seriam colocadas aos entrevistados com o objetivo de entender as praticas de avaliacdo
utilizadas pelos professores na sala de aula.

Primeiro foi construida uma proposta de guido, formulando cada questao que seria
colocada de forma a responder aos objetivos dessa pesquisa. Foram construidos um guido
de entrevista para os professores e um outro para os alunos.

A seguir, esse guido foi analisado por alguns professores especialistas, como
forma de verificar se as questfes estavam realmente adequadas aos objetivos do estudo e
a informacdo que se pretendia recolher, tendo em conta o publico alvo ao qual se
destinava.

Com as sugestBes propostas pelos professores, foi possivel entdo fazer algumas

reformulagOes nos guides com o objetivo de melhorar a sua qualidade.
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ApoGs essa reformulagdo, os guibes foram novamente enviados ao painel de
especialistas, passando-se efetivamente entdo para a realizacdo das entrevistas junto das
duas professoras e dos 18 alunos, sendo 6 alunos para cada nivel de ensino (7.2, 8.°¢e 9.°
anos de escolaridade).

O guido elaborado para ser aplicado as professoras (Anexo 1) tinha como
objetivos: caraterizar o processo de ensino na sala de aula; caraterizar o processo de
aprendizagem dos alunos na sala de aula; caraterizar praticas de avaliagdo formativa dos
professores na sala de aula; identificar as percecdes dos professores sobre avaliacdo
formativa; analisar a importancia da avaliacdo formativa para os professores na sala de
aula e verificar como os professores fazem a articulagéo entre a avaliacdo formativa e a
sumativa. E em relacdo ao focus group dos alunos (Anexo 2) tinha como objetivos:
caraterizar o processo de ensino na sala de aula; caraterizar o processo de aprendizagem
dos alunos na sala de aula; identificar as perce¢6es dos alunos sobre avaliagdo formativa;
e analisar a importancia da avaliacdo formativa para os alunos na sala de aula.

Ambos os guides sdo formados por cinco blocos:

BLOCO A - Legitimagéo da entrevista;

BLOCO B - Ensino — Que visava entender como era 0 processo de ensino na sala
de aula;

BLOCO C — Aprendizagem — Para tentar perceber como era desenvolvida a
aprendizagem dos alunos na sala de aula.

BLOCO D — Avaliacdo — Com o objetivo de compreender como ¢ desenvolvida a
avaliacdo na sala de aula, bem como a importancia que ela desempenha no processo de
ensino e aprendizagem.

BLOCO E — Validacéo da entrevista.
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As duas professoras foram contactadas de forma individual e pessoalmente tendo
demonstrado total abertura para colaborar com o trabalho. Foram combinadas o dia, 0
local e a hora para a realizagdo da entrevista de acordo com a disponibilidade das
professoras, demorando cerca de 1h30 a sua realizacdo. Também foi acordado com as
entrevistadas que iriamos recorrer & gravacao audio das mesmas, pelo que ndo houve
qualquer impedimento.

Em relacdo aos focus groups realizados com os alunos, foi-nos indicado pelas duas
professoras 6 alunos, sendo 2 considerados bons alunos, 2 alunos intermédios e os outros
2 considerados mais fracos, em termos de aproveitamento escolar. Todos os alunos
mostraram vontade e disponibilidade para participarem no estudo. A entrevista foi
realizada na propria escola, num horério em que a turma tinha dire¢do de turma e estes
foram dispensados pelo diretor de turma para a realizagédo das entrevistas. A mesma foi
gravada em audio e video e teve a duracao de quase 2 horas.

Todas as entrevistas foram transcritas de forma integral.

Também foi possivel conversar algumas vezes com as professoras entrevistadas
de forma informal, tentando conhecer algumas ideias e convicgdes das mesmas em

relacdo ao processo de avaliacdo na sala de aula.

4.3.2. Focus Group
O focus group é uma modalidade de entrevista em profundidade que é realizada
em grupo, tendo como foco a interacdo dentro do grupo. O que se quer com essa entrevista
é que haja a interagdo e o envolvimento dos participantes, tendo em conta a

homogeneidade dos mesmos.

110



Segundo Krueger e Casey (2000, citado por Masadeh, 2012, p.63), podemos
definir focus group como “a carefully planned series of discussions designed to obtain
perceptions on a defined area of interest in a permissive, non-threatening environment”.

E nesse sentido que Morgan (1988) diz que o uso desta técnica é apropriado
quando gqueremos explicar como as pessoas, neste caso, como 0s alunos consideram ou
como encaram a avaliagdo formativa.

Por isso, através dessa entrevista, podemos reunir varios alunos e recolher uma
grande quantidade e variedade de informacdo num curto periodo de tempo.

Para Barrows (2000, citado por Masadeh, 2012, p.63) os grupos focais podem ser
Vistos como “a type of a group interview where a small group of individuals are gathered
together for the purpose of discussing one (or sometimes more) topic of interest”.

Ainda, podemos, na perspetiva de Bauer e Gaskell (2003, p.79), caraterizar o

grupo focal como

um debate aberto e acessivel a todos: os assuntos em questdo sdo de interesse
comum; as diferencas de status entre os participantes ndo sdo levadas em
consideracdo; e o debate se fundamenta em uma discusséo racional (...). O debate e
uma troca de pontos de vista, ideias e experiéncias, embora expressas
emocionalmente e sem légica, mas sem privilegiar individuos particulares ou

posicdes.

Neste caso, podemos dizer que esta técnica “visa explorar percegdes, experiéncias
ou significados de um grupo de pessoas” (Kumar, 2011, citado por Coutinho, 2016, p.28).
Marczak e Sewell (2007, citado por Masadeh, 2012, p.63) definem focus group
como “a group of interacting individuals having some common interest or characteristics,
brought together by a moderator, who uses the group and its interaction as a way to gain

information about a specific or focused issue”.

111



Segundo Silva, Veloso e Keating (2014) podemos designar o focus group como
grupo de discussao, que consiste numa técnica que visa a recolha de dados que podem ser
utilizados em diferentes momentos do processo de investigacao.

E neste sentido que Morgan (1996, p.130) diz-nos que essa forma de recolha de

dados tem trés componentes essenciais

first, it clearly states that focus groups are a research method devoted to data
collection. Second, it locates the interaction in a group discussion as the source of
the data. Third, it acknowledges the researcher’s active role in creating the group

discussion for data collection purposes.

A utilizacdo do focus group, na perspetiva de Stewart et al. (2007, citado por Silva,
Veloso & Keating, 2014, p.178), pode ser realizada para finalidades diversas,
nomeadamente para obtencdo de informacao sobre um topico de interesse; gerar hipoteses
de investigacdo; estimular novas ideias e conceitos criativos; diagnosticar os potenciais
problemas com um novo programa, produto ou servi¢o; gerar impressdes sobre produtos,
programas, servicos, instituicbes ou outros objetos de interesse; compreender como 0S
participantes falam acerca de um fenémeno de interesse, o que facilita o desenvolvimento
de inquéritos ou de outros instrumentos de investigacdo de pendor mais quantitativo; e,
interpretacdo de resultados quantitativos obtidos previamente.

Segundo Silva, Veloso e Keating (2014), a implementagéo de um processo de
focus group realiza-se em cinco fases nomeadamente a de planeamento, a de preparacao,
a de moderacdo, a de andlise dos dados e a de divulgagéo dos resultados.

O planeamento tem a ver com aspetos relacionados com os objetivos orientadores
da realizacdo da investigacdo em geral.

Na segunda fase, a fase da preparagédo, deverdo ser consideradas a questdo do

recrutamento dos participantes e as condicdes logisticas de realizacao.
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A fase seguinte, a moderagédo, tem a ver com a duracdo da realizagdo do focus
group, na qual o moderador tem um papel importante nesta fase para a recolha de
informagdes.

A fase subsequente, a andlise dos dados, recai sobre a informacao recolhida, na
qual o investigador ir4 analisar esses dados.

Por fim, temos a fase da divulgacdo dos resultados, onde as informagoes
recolhidas serdo agora divulgadas, podendo ou ndo ser realizada sob a forma de um
relatorio escrito.

Uma das vantagens dos grupos focais € que eles podem cobrir um grande nimero
de individuos no mesmo grupo, sendo uma forma eficiente de obter uma grande
quantidade de informacdes e opinides ou atitudes particulares em um curto espaco de
tempo. Ela permite ao investigar ir mais a fundo para recolher informagdes sobre o tema
em estudo.

Para isso, é preciso, segundo Merton, Fiske e Kendall (1990, citado por Masadeh,
2012, p.65) que “the size of the group should manifestly be governed by two
considerations...it should not be so large as to be unwieldy or to preclude adequate
participation by most members nor should it be so small that it fails to provide

substantially greater coverage than that of an interview with one individual”.

4.3.3. Observacao
Uma outra técnica que utilizada foi a observacdo, que consiste na recolha de
informacdo, de modo sistematico, através do contacto direto com situacdes especificas.
Ela, a0 mesmo tempo que permite a coleta de dados de situagdes, envolve também a

percecdo sensorial da observacgéo da rotina diaria. Baseia-se em um exame minucioso que
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requer atencdo na coleta e anélise das informag@es, dados e evidéncias. E, em suma, uma
técnica de coleta de informacdes, dados e evidéncias que utiliza os sentidos para ajudar a
compreender determinados aspetos da realidade.

Segundo Gil (2008) a observagdo tem um papel importante e imprescindivel na
pesquisa, uma vez que ela faz parte de todo o processo, desde a formulagéo do problema
até a coleta, andlise e interpretacdo dos dados. Para ele, a observacao é usar os sentidos
com o objetivo de obter conhecimentos necessarios para o cotidiano de uma forma direta.

Segundo Aires (2011), a observacéo existiu desde sempre, ou seja, desde a altura
do filésofo Aristoteles até aos dias de hoje e consiste na recolha de informag&o, de forma
sistematica, com recurso ao contacto direto com situacbes especificas. Esta técnica,
segundo a autora, caracteriza-se pelo seu ndo-intervencionismo, ou seja, a pessoa que
observa “nido manipula nem estimula os seus sujeitos” (p.25).

Na perspetiva de Coutinho (2016, p.136), atraves da observacdo consegue-se
“documentar atividades, comportamentos e carateristicas fisicas sem ter de depender da
vontade e capacidade de terceiras pessoas”.

Segundo De Ketele e Roegiers (1993), a observagdo “¢ um processo orientado por
um objetivo final. Ela tem a funcdo de recolher informag¢do sobre o objeto em estudo”
(p.23-24).

Para Estrela (1994), a observagao “orienta-se para a explicacdo do como” (p.48),
no ambiente natural onde o fendmeno acontece. Ela fornece dados importantes para
compreender a realidade em estudo. Observar ¢ “olhar com atencdo, examinar para
estudo” (Brito, 1994, p. 11).

A observacdo consiste em observar o comportamento e as interaces a medida que
vao acontecendo. Nao se pretendeu com este estudo participar como membro do grupo

ou do contexto em que se enquadra. A intencao consiste em “passar despercebido”, para
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que a presenca de um elemento externo ndo exerca uma influéncia direta sobre os
fendmenos em estudo.
E neste sentido que Aires (2011, p.25) diz-nos que:
esta técnica pode transformar-se numa poderosa ferramenta de investigacgéo social
quando é orientada em funcdo de um objetivo formulado previamente,
planificada sistematicamente em fases, aspetos, lugares e pessoas, controlada
relacionando-a com proposicdes e teorias sociais, perspetivas cientificas e

explicacbes profundas e é submetida ao controlo de veracidade, objetividade,

fiabilidade e preciséo.

A observacao utilizada enquadra-se na dimensao nédo estruturada que, no dizer de
Coutinho (2016), é quando o investigador ndo utiliza nenhum instrumento, tendo apenas
consigo uma folha de papel onde ira registar tudo o que ele conseguiu observar. Ou seja,

o0 investigador observa de forma natural tudo o que vai acontecendo.

Na perspetiva de Aires (2011, p.27), podemos elencar algumas vantagens da

utilizacdo da observacao aos processos educativos, nomeadamente:

as potencialidades que demonstra no estudo das dinamicas e inter-relagcbes dos
grupos em determinados cenarios socioculturais; a facilidade na obtencdo das
informacdes internas aos grupos que ndo seriam detetaveis a partir de outras
técnicas (ex.: entrevista); a possibilidade de aprofundar o conhecimento das
culturas de grupos; a garantia da credibilidade dos resultados ao permitir o
trabalho com fontes préximas e em primeira mao; a facilidade no registo de

informacdes ndo-verbais.

Os periodos de observacdo das aulas permitiram-nos apontar um conjunto de
informagdes de acontecimentos factuais, davidas, ideias e impressdes diversas.
Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.150), as notas de campo sdo “0 relato escrito

daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e
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refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo”. Entretanto, segundo esses autores,
as notas de campo sdo formadas por dois tipos de materiais, uma parte mais descritiva
onde o objetivo é a preocupacdo de captar, através de palavras, a “imagem” do local e a
outra parte mais reflexiva onde é apresentado o ponto de vista do observador.

Em relacdo a observacdo das aulas, o objetivo foi apenas recorrer a parte descritiva
onde foram registadas as reconstrucdes de dialogos entre professores e alunos,
acontecimentos particulares, nomeadamente quem esteve envolvido e de que forma
esteve; e as descricbes das atividades realizadas na sala com indicagcbes dos
comportamentos de cada interveniente.

O que se pretendia aqui era captar informacdes de forma livre e informal de forma
a representar livremente um acontecimento ou a situagao observada.

A observacédo foi utilizada com o objetivo de complementar os dados obtidos
através da entrevista. Aqui o objetivo de utilizar essa técnica ndo foi o de proceder a uma
analise exaustiva dos dados, ou seja, ndo passando por uma analise mais formal ou
sistematizada. A observacao utilizada foi do tipo descritivo e informal, usada apenas para
complementar os dados recolhidas por outras técnicas, principalmente complementar as

entrevistas das professoras.
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4.4. Técnica de tratamento dos dados
As entrevistas realizadas as professoras e aos alunos foram transcritas (Anexos 3
e 4) e os dados recolhidos foram analisados através da técnica de analise de contetdo,
permitindo a sistematizagéo das informagdes com a finalidade de compor as categorias e

subcategorias de analise.

Esta técnica, segundo Quivy e Campenhoudt (1998, p.227), permite “tratar de
forma metodica informacGes e testemunhos que apresentam um certo grau de
profundidade e de complexidade, como, por exemplo, o relatério de entrevistas pouco

diretivas”.

Segundo Bardin (2015, p. 40), a analise de contetido aparece como um ““‘conjunto
de técnicas de analise das comunicacOes, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contetido das mensagens”. Ela desenvolve-se em trés fases: a
pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos dados, inferéncia e interpretacéo.

Iniciamos a tarefa com a fase da pré-analise que tem a ver com a fase de
organizacgdo, onde se inicia normalmente com os primeiros contactos com os documentos,
ou seja, uma leitura flutuante. Esta leitura flutuante permitiu-nos familiarizar com os
discursos dos entrevistados, onde através dessa analise procuramos os indicadores
necessarias a interpretacao.

Depois dessa escolha foi possivel fazer a codificacdo das informagdes e por fim a
organizacédo dos dados que nos ajudou a chegar ao resultado final.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.221),

a medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras,
frases, padrbes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e

acontecimentos. O desenvolvimento de um sistema de codificacdo envolve
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varios passos: percorre 0s seus dados na procura de regularidades e padrfes bem
como de topicos presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e frases
que representam estes mesmo topicos e padrdes. Estas palavras ou frases séo

categorias de codificacao.

A categorizacéo foi seguida tendo em conta as questdes que fazem parte do nosso
guido de entrevista das professoras e dos alunos (anexos 1 e 2). Este processo, por sua
vez, seguiu procedimentos flexiveis tendo em conta os principios de exclusdo mutua,
homogeneidade, objetividade e produtividade (Bardin, 2015). E fundamental que as
categorias ndo se sobreponham ou ndo existam em mais de uma divisdo, de forma a
obedecer a regra de exclusdo matua. Em relacdo a homogeneidade, s6 pode funcionar
com um registo e com uma dimensdo de andlise. A pertinéncia por sua vez deve ir ao
encontro do quadro tedrico definido. A objetividade na utilizacdo das unidades de registo
permite evitar a subjetividade e no que toca a produtividade, um conjunto de categorias
deve fornecer novas inferéncias, hipéteses e dados exatos (Bardin, 2015).

As unidades de registo (anexo 3 e 4) surgiram por sua vez com as frases dos
entrevistados, 0 que corresponde, segundo Bardin (2015), ao segmento de contetido a
considerar como unidade de base.

A anélise de conteldo, segundo Amado (2009), consiste num “processo adequado
a andlise de dados qualitativos, em que o investigador quer apreender e aprender algo a
partir do que os sujeitos da investigacdo Ihe confiam, nas suas préprias palavras, ou que
o proprio investigador regista” (p. 265).

Na perspetiva de Berelson (1952, citado por Gil, 2008, p. 152) podemos definir a
analise de conteudo como "uma técnica de investigacdo que, através de uma descrigédo
objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo manifesto das comunicagdes, tem por

finalidade a interpretacdo destas mesmas comunicagdes".
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Anadlise de conteldo € uma técnica para se estudar e analisar a comunicacao de
maneira objetiva e sistemética. Buscam-se inferéncias confiaveis de dados e informacdes
com respeito a determinado contexto, a partir dos discursos escritos ou orais de seus atores
e/ou autores. Ela pode ser aplicada virtualmente a qualquer forma de comunicacéo, sendo
por isso considerada uma construcao social (Bauer e Gaskell, 2003).

Na perspetiva de Robert e Bouillaguet (1997, p. 4, citado por Amado, 2013, p.
304), andlise de conteldo stricto sensu ¢ “uma técnica que possibilita 0 exame metddico,
sistematico, objetivo e, em determinadas ocasides, quantitativo, do contetdo de certos
textos, com vista a classificar e a interpretar os seus elementos constitutivos e que néo
sdo totalmente acessiveis a leitura imediata”. Ela tem como finalidade
“efetuar inferéncia, com base numa logica explicitada, sobre as mensagens cujas
carateristicas foram inventariadas e sistematizadas (Vala, 1986, p. 104 citado por Amado,
2013, p. 304).

Segundo Minayo (2001), podemos identificar duas funcbes associadas a técnica
da analise de contetido, que podem complementar-se e ser aplicadas tanto para a pesquisa
qualitativa como para a quantitativa. A primeira funcdo tem a ver com verificar hipoteses
e questdes, buscando respostas para as questdes colocadas bem como confirmar ou néo
as hipoteses levantadas. E a outra funcdo tem a ver com a descoberta dos conteidos ndo
manifestos, ou que estdo por detras dos conteddos manifestos. Sdo funcdes que, na
pratica, podem complementar-se e que podem, ainda, ser aplicadas em pesquisa
quantitativa ou qualitativa.

De forma englobante, Coutinho (2016, p.217) define-a como

um conjunto de técnicas que permitem analisar de forma sistematica um corpo
de material textual, por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia de

palavras/frases/temas considerados chaves que possibilitem uma comparacéo

119



posterior”. Ou seja, “€ uma forma de perguntar um conjunto fixo de questdes aos
dados de modo a obter resultados contdveis” (Marshall & Rossman, 1989, p.98,
citado por Coutinho, 2016, p.217).
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5. Apresentacao e discussdo dos resultados

Neste capitulo apresentaremos e discutiremos 0s resultados obtidos através da
utilizacdo dos varios instrumentos, que foram expostos no capitulo anterior, destinados
aos professores e alunos da disciplina de Ciéncias da Terra e da Vida.

Como foi dito anteriormente, as entrevistas foram gravadas e, depois, transcritas
de acordo com as orientacdes da analise de contetido propostas por Bardin (2015).

Como refere a autora, a leitura flutuante é o primeiro contacto que o investigador
tem com as informacdes recolhidas através das entrevistas ou outras formas de recolha de
dados. Assim, apds essa leitura das respostas dadas pelos entrevistados, sdo identificados
alguns indicadores que ajudam na codificacdo dos dados, através das unidades de registo,
surgindo, com isso, as categorias e subcategorias.

A andlise de dados, segundo Bogdan e Biklen (1994), e na mesma ordem de ideias,
consiste num processo que busca organizar e sistematizar os registos das entrevistas ou
de outros materiais com o objetivo de desenvolver uma maior compreensao sobre esses
materiais, 0 que depois ira permitir a sua apresentacao aos outros.

Na leitura flutuante, foram, desse modo, identificados, no presente estudo, 0s
aspetos relevantes das respostas dos entrevistados, de forma a obter informagdes que iam
ao encontro dos objetivos tragados.

Com isso, surgiu a primeira grelha de categorizagdo (Anexo 3) na qual constavam
as respostas das entrevistas e que posteriormente foi sendo adaptada e reajustada.

As categorias e as subcategorias que foram criadas durante a analise de dados
tiveram por base o proprio guido de entrevista, construido para ser efetivado com as
professoras e 0s alunos.

A grelha final (Quadros 4 e 5), surgida apés as reformulagdes, teve por base a

analise de conteudo das entrevistas e foi muito inspirada em uma grelha usada no projeto
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AVENA (PTDC/CPE-CED/114318/2009). Ou seja, a grelha final da analise das
entrevistas realizadas as professoras e aos alunos foi desenvolvida com base em outras j&

existentes, mas adaptando sempre a situacdo concreta dos objetivos do nosso estudo.

Quadro 4: Grelha de categorizagao das entrevistas as professoras

Categorias Subcategorias

Participagao dos alunos

Organizagao e planificagdo | Papel do aluno e do professor

daaula Recursos materiais

Atividades preferidas dos alunos

Atividades que ajudam na aprendizagem
Participagao e Colocagéo de duvidas a professora
desenvolvimento da aula Pedido de ajuda para ultrapassar dificuldades
Participagdo dos alunos no desenvolvimento da
aula

Dominio de tempo de conversagao
Importancia da sintese das aulas

Importéncia do TPC e das fichas de exercicios
Importancia do feedback

Atividades que desenvolvem a aprendizagem

Operacionalizagao e Articulagdo das informagdes recolhidas
avaliagao das Envolvimento dos alunos na avaliagdo
aprendizagens Realizacdo da autoavaliagdo

Importéncia da autoavaliagdo
Conhecimento dos critérios de avaliagdo

Quadro 5: Grelha de categorizagdo das entrevistas aos alunos

Categorias Subcategorias
Organizagao e planificagao | Participagdo dos alunos
da aula Recursos materiais

Atividades preferidas

Atividades que ajudam na aprendizagem
Colocagao de duvidas e dificuldades a professora
Participagao e Participagéo na aula

desenvolvimento da aula Dominio de tempo de conversag&o
Importéncia da sintese das aulas

Solicitacdo de ajuda a professora

Importéncia do TPC e das fichas de exercicios
Utilizagao dos resultados na nota final
Importancia do feedback

Atividades preferidas
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Operacionalizagao e Classificagao final (como a professora chega a
avaliagéo das nota final)

aprendizagens Participagé@o no processo avaliativo
Satisfagdo/concordancia com a nota final

Como podemos ver nos quadros anteriores, em ambas as entrevistas foram criadas
trés categorias: Organizagao e planificacdo da aula, Participacdo e desenvolvimento da
aula e Operacionalizacdo e avaliacdo das aprendizagens. Em cada categoria podemos
encontrar subcategorias, umas previamente estabelecidas e outras que emergiram do
discurso dos participantes, tendo em conta o objetivo do trabalho.

No primeiro topico (5.1) iremos apresentar as perspetivas das professoras e no
segundo topico (5.2) teremos a apresentacdo da perspetiva dos alunos das trés turmas, 7.°,

8.2 e 9.2 anos de escolaridade.

5.1.A perspetiva das professoras

Os dados foram obtidos através de entrevistas realizadas a duas professoras de
uma Escola Secundéria de Cabo Verde, que lecionaram a Disciplina de Ciéncias da Terra
edaVidano 7.2 8.°e 9.°anos de escolaridade, e de informac0es resultantes da observacgéo
em sala de aula. Esta disciplina faz parte de um projeto-piloto que se iniciou apenas com
turmas do 7.° ano e que, no ano letivo 2014/2015, se encontrava no seu 3.° ano de
funcionamento, dai estar presente ja nesses 3 niveis de escolaridade.

A anélise dos resultados é aqui apresentada, categoria a categoria e subcategoria
a subcategoria. Assim sendo, teremos trés categorias e cada uma subdividida em

subcategorias como podemos ver no Quadro 4.
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Organizacao e planificacdo da aula
Esta, sendo a primeira categoria resultante das entrevistas as professoras, tem a
ver com a forma como é feita a planificacéo das aulas e a forma como a sala é organizada.
Subdivide-se em 3 subcategorias: a participagéo dos alunos, o papel do aluno e do

professor e 0 uso de recursos materiais.

Participacao dos alunos

Nesta subcategoria, as respostas das professoras foram coincidentes. Os alunos
ndo participam na planificacdo das aulas, o que fazem é ajudar na organizacdo da sala. A
planificagdo parece ser uma responsabilidade Unica e exclusiva do professor, onde os
alunos ndo tém qualquer tipo de participacdo. De facto, isso foi algo constatado durante
as observaces realizadas nas aulas. As professoras quando chegam a sala j& tém as suas
planificacGes prontas, cabendo apenas aos alunos ajudarem na organizacao da sala para a
realizacdo de trabalhos ou fazendo copias, ou trazendo livros para a sala.

Ambas as professoras apontam o proprio sistema como sendo o responsavel por
isso. Dizem ter de cumprir com o programa pré-estabelecido, cabendo apenas ao
professor essa tarefa de planificar. Podemos ver esse entendimento na afirmacéo das
entrevistadas:

Acho que isso tem a ver com o sistema, porque normalmente planificamos assim,

grupos de professores (professora A).

N&o porque a planificacéo é feita de forma que o professor se organiza cumprindo

durante todo o curso, todo o programa, entdo normalmente os alunos néo

participam (professora B).
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Segundo Haydt (2001) planear uma aula significa prever aquilo que o professor
vai realizar junto com os seus alunos. E a sequéncia de tudo aquilo que iré ser trabalhado
num dia ou periodo de tempo em que o professor e o aluno vao interagindo.

Podemos ver, na perspetiva dessa autora, que a planificacdo da aula ¢ uma
responsabilidade do professor, mas a sua elaboracéo deve ser de acordo com as condicdes,
necessidades, carateristicas e interesses dos alunos, partindo sempre daquilo que eles

sabem ou dos conhecimentos ja adquiridos.

Papel do aluno e do professor

Em relagdo ao papel do aluno e do professor, as professoras também sdo da
mesma opinido de que tanto os professores como os alunos deveriam ter um papel ativo,
promovendo a interagdo entre eles. Consideram que o professor néo deve ser encarado
como um mero detentor de conhecimento, mas essencialmente como um orientador da
aprendizagem dos alunos, mas que, na realidade, o aluno tem um papel menos ativo do
que o professor. De fato, as professoras apesar de concordarem que o aluno deveria ser
mais ativo, 0 mesmo ndo acontece. Durante a observacao das aulas, foi possivel verificar
que € o professor o centro, 0 protagonista no processo de ensino e de aprendizagem,
enquanto o aluno é um ser passivo.

De acordo com a professora A:

Tanto o professor como 0 aluno devem participar no desenvolvimento da aula. O

professor tem a sua parte e os alunos também. Mas eu acho que a aula deve ser

mais centrada nos alunos, os alunos é que devem trabalhar mais, participar mais,

envolver mais nas atividades da sala de aula. Normalmente ndo tem estado, tem

sido ao contrario, o professor faz mais que os alunos.
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Para a professora B:

Primeiramente, entre o aluno e o professor devia haver um relacionamento
interativo, ou seja, o professor ndo sendo como o detentor do conhecimento, mas
sim o professor como um orientador para a realizagdo das atividades das aulas,
da compreensdo, da aprendizagem, o professor como orientador, ndo como
detentor do conhecimento. E o aluno interativa ali com o professor, mostrando

toda a sua capacidade, descobrindo algo sozinho.

E nesse sentido que Freire (1996, p. 96) afirma que “o bom professor é aquele que
consegue trazer o aluno até a intimidade do seu pensamento, e que a sua aula é um desafio
e ndo uma cantiga de ninar, onde os alunos cansam, mas ndo dormem”.

Deste ponto de vista, deveremos ter um professor orientador e ndo encarado como
0 detentor de conhecimento, em que acompanha e participa na aprendizagem dos seus
alunos. A relacdo entre o professor e o0 aluno depende da forma como o préprio professor
Vé 0 seu aluno, como um ser ativo ou Como um Ser passivo.

O trabalho diario desenvolvido pelo professor na sua sala de aula coloca-o numa
posicdo favorecida para recolher informacbes sobre a forma como os alunos
compreendem os temas, agem sobre eles, quais 0s seus interesses, desejos e motivagédo
de cada um. Com isso, o professor precisa, para além de recolher essas informacGes,
interpreta-las de forma a adaptar o seu ensino as necessidades e carateristicas dos seus
alunos.

O professor tem um papel muito importante no processo de ensino e de
aprendizagem, mas a avaliacdo formativa ¢ uma avaliagdo que diz respeito em primeiro
lugar ao aluno. Muitas vezes vemos o0 professor como o centro dessa avaliagcdo, mas o

papel principal deve ser o do aluno, ou seja, este deveria ser o foco desse tipo de avaliacéo.
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Mas como diz Abrecht (1994), para o aluno se tornar realmente no centro é preciso que
ele conheca e entenda quais s&o 0s objetivos e os critérios que ele deve realizar ao longo

do processo de ensino e de aprendizagem.

Recursos materiais

No que diz respeito a esta subcategoria, as docentes consideram que 0s materiais
existentes na escola ndo séo suficientes, embora sejam adequados. Mas reforcam que,
apesar de serem adequados, ndo sdo suficientes para a realizacdo das aulas praticas. Para
elas, a escola deve apostar mais nos materiais, principalmente materiais para uso nos
laboratorios.

Segundo estas professoras, a escola dispGe de apenas um laboratério que é
destinado a disciplina de Fisica-Quimica. Apesar de terem acesso a esse espaco,
consideram que € insuficiente ter um laboratério apenas para toda a escola, e quando
precisam dele ndo tém os materiais necessarios para a realizacao das aulas.

Para a realizacdo das aulas préaticas, as professoras em conjunto com os alunos
encarregam-se de arranjar 0s materiais necessarios para a execuc¢do dos trabalhos. Das
vezes que os alunos foram ao laboratorio, a professora indicou os materiais que cada aluno
deveria levar para essa aula e que materiais ela também se encarregaria de levar para o
laboratdrio. Assim sendo, eles eram responsaveis por levar alguns dos materiais
necessarios para a realizacao da aula no laboratdrio.

Podemos aqui verificar que, para as professoras, 0s recursos materiais séo muito
importantes, uma vez que eles ajudam de forma direta na constru¢do do conhecimento

por parte dos alunos. Podemos dizer que séo recursos que apoiam o professor no seu
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trabalho, pois permitem que os alunos coloquem em prética o que lhes foi ensinado pelo
professor dando origem a uma acdo discente através da préatica (Silva & Giordani, 2009).

Foi possivel constatar durante as observacgdes que a turma do 7.° ano ndo chegou
a fazer trabalhos no laboratério e os alunos do 8.° e 9.° anos apenas foram uma Unica vez
ao laboratorio. Segundo as professoras, 0 motivo da ndo ida ao laboratorio é que a escola
ndo dispde dos materiais e reagentes necessarios para as experiéncias. No caso das turmas
que foram apenas uma vez ao laboratdrio, os reagentes e materiais utilizados da aula
foram levados pelos alunos e pela professora.

As aulas praticas permitem desenvolver diferentes competéncias e dar resposta a
muitos objetivos ligadas a compreensdo das ciéncias, por isso, ndo podemos ver essa aula
como uma simples aula onde os alunos véo fazer experiéncias, mas devemos encarar essa
aula como uma oportunidade de atingir os objetivos tracados. Ela é importante porque
ajuda a compreender os contetdos que foram trabalhados na sala de aula, fazendo com
que os alunos aprendam de uma forma ativa e consigam estabelecer relagdes entre a teoria
e a pratica.

O uso do laboratdrio por si s6, no entanto, ndo garante que o professor consiga de
forma eficiente retirar importantes beneficios do seu uso, isto porque, de acordo com 0s
dados da observacdo, a aula prética que foi realizada no laboratério teve como finalidade
ilustrar o que foi visto na sala de aula e ver a aula préatica desse jeito € muito limitado.
Essas aulas devem ser vistas como oportunidades de os alunos estabelecerem relacfes
entre o que foi aprendido anteriormente com o que estdo observando, prevendo,
planificando. Entretanto, apesar dessa visdo limitada, ndo podemos negar a importancia
ou o efeito que as aulas préaticas, ainda que escassas, tém no processo de ensino e de

aprendizagem.
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Participacao e desenvolvimento da aula

Esta segunda categoria, participacao e desenvolvimento da aula, tem a ver com a
participacdo dos alunos no decorrer das aulas. Ela subdivide-se em 7 subcategorias:
atividades preferidas dos alunos, atividades que ajudam na aprendizagem, colocagéo de
duvidas a professora, pedido de ajuda para ultrapassar dificuldades, participagdo dos
alunos no desenvolvimento da aula, dominio de tempo de conversacéo e importancia da

sintese das aulas.

Atividades preferidas dos alunos

Em relagdo a esta subcategoria, as professoras indicaram como atividades
preferidas dos alunos as aulas praticas. O trabalho em grupo apenas foi considerado pela
professora B.

As aulas préaticas podem ser vistas como estratégia que o professor pode utilizar
para ajudar na aprendizagem dos conteudos e que pode ajudar o aluno a compreender da
melhor forma aquilo que esta a ser tratado na aula.

Apesar de a aula préatica ser pouco realizada e em outros casos inexistente, 0s
alunos escolheram-na como uma das suas atividades preferidas. Na sala de aula eles
aprendem a teoria e na pratica teriam entdo a possibilidade de refletir e perceberem
realmente como um determinado fenGmeno acontece.

Para Demo (2011, p.9), “a aula que apenas repassa conhecimento, ou a escola que
somente se define como socializadora de conhecimento, ndo sai do ponto de partida, e,
na pratica, atrapalha o aluno, porque o deixa como objeto de ensino e instru¢ao”. Por isso,
o professor devera promover uma aprendizagem significativa ao aluno de forma que este

possa, através da experiéncia produzir ou aperfei¢oar o seu conhecimento.
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A experiéncia proporciona ao aluno a oportunidade para ele pensar sobre o mundo
de forma cientifica, alargando a sua aprendizagem sobre o mundo que o rodeia
estimulando habilidades, como a observacédo, a obtencéo e a organizacdo de dados, bem
como a reflex&o e a discussao (Educacdo Ambiental, 2014).

Através das aulas praticas, o aluno pode compreender a relacdo entre o que
aprendeu na teoria e a forma como esses conteidos se relacionam na pratica. Tomemos
como exemplo, a aula observada sobre a erupcdo vulcanica, em que a professora, apds
trabalhar esse conteldo na aula, levou os alunos para o laboratério para realizarem a
experiéncia de um vulcdo em erupcdo. Com essa aula, os alunos tiveram a oportunidade
de colocar em pratica aquilo que aprenderam na sala de aula.

As aulas praticas ajudam o aluno a desenvolver o seu pensamento critico, a
curiosidade, a autonomia, o trabalho em grupo e, podemos dizer, também a autoconfianga.

Pensamento critico porque permite ao aluno refletir sobre algo e a ndo aceitar
apenas uma Unica realidade, mas a pensar ativamente e a criar novas possibilidades.

Curiosidade porque um aluno curioso demonstra mais interesse em aprender e
participa mais nas aulas.

Autonomia porque, desejavelmente, é o aluno que vai realizar essa atividade, ou
seja, nas aulas praticas o professor tera um papel mais reduzido e o aluno torna-se o agente
principal. Nessas aulas, os alunos participam, utilizam os materiais necessarios e ainda
podem explicar ao professor como fizeram para chegar ao resultado.

O trabalho em grupo permite aos alunos trocar ideias, opinides e se ajudarem
mutuamente, permitindo, assim, uma maior interacdo entre 0s alunos e o professor.

A autoconfianga porque um aluno que nunca tinha utilizado um laboratdrio, vai

sentir medo e inseguranga, mas se for incentivado e motivado, ele acabara por deixar de
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lado esse medo e comecar a interagir com o ambiente, o que o tornara mais confiante para

o fazer.

Atividades que ajudam na aprendizagem

Para esta subcategoria, as respostas das professoras foram diferentes. Para a
professora A, a atividade que mais ajuda na aprendizagem dos alunos é a aula pratica,
enquanto para a professora B € o questionamento oral.

Nas observacdes das aulas, foi possivel ver que os alunos frequentemente
perguntavam sobre a realizagdo de aulas praticas. Apds determinados contetdos, eles
queriam que a professora os levasse ao laboratorio, a fim de experimentarem na préatica
alguns dos conteddos abordados. Mas devido a indisponibilidade do laboratério, 0s
alunos ndo tiveram oportunidade de concretizar esse tipo de aulas.

Contudo, existem determinadas atividades ou conte(ldos como as rochas, os solos,
entre outros, que podem ser desenvolvidos em forma de aulas praticas sem a utilizagao
dos laboratorios. Nao se quer aqui desvalorizar a importancia do uso dos laboratorios,
mas isso nao pode ser um impedimento para as aulas praticas. Cabo Verde é um pais com
poucos recursos, € um pais em vias de desenvolvimento, onde infelizmente faltam muitos
materiais nas nossas escolas, tornando-se necessario que os professores sejam criativos e
pro-ativos na realizagdo das suas aulas buscando outras formas de levar o aluno a
experimentacao.

Para Ronqui (2009, citado em Educagcdo Ambiental, 2014, s/p)

as aulas praticas tém seu valor reconhecido. Elas estimulam a curiosidade e o
interesse de alunos, permitindo que se envolvam em investigacdes cientificas,

ampliem a capacidade de resolver problemas, compreender conceitos béasicos e

131



desenvolver habilidades (...) As atividades experimentais, quando bem

planejadas, sdo recursos importantissimos no ensino.

E através das aulas praticas que os alunos poderdo melhor compreender as teorias
e ideias aprendidas nas aula tedricas, elevando assim o0s seus conhecimentos e
aprimorando as suas aprendizagens. O ser humano € curioso por natureza, por isso €
preciso que as escolas criem condi¢des ou ambientes que promovam uma aprendizagem

significativa baseada também na experimentacao.

Colocacéo de duvidas a professora

No que diz respeito a colocacgdo de duvidas, as professoras indicaram como fatores
impeditivos, a vergonha dos alunos, o0 medo de errar, a rigidez do professor e a falta de
estudo por parte dos alunos.

Através das observacdes realizadas, foi constatado que poucos alunos colocavam
duvidas as professoras. Muitas vezes, ficou-se com a sensacao de que os alunos tinham
medo de errar sim, mas também tinham medo da reacdo da prépria professora. A
professora A, por vezes, insistia com um aluno para ver se ele tinha davidas ou nao e se
tinha compreendido a matéria. Entretanto, em relacdo a professora B, os alunos ficavam
constantemente calados porque se eles respondessem algo errado a professora poderia
eventualmente ralhar ou fazer comentarios ao que diziam, como por exemplo 0s
seguintes: “nao ficam a abrir a boca quando nao sabem corretamente” ou “nao percebeste
aquilo que ¢ para fazer? entdo fica na tua”. A ideia que ficou é que esta professora era
mais rigida e menos recetiva a este tipo de situacdo do que a professora A.

O professor deve compreender o erro, saber quem errou e por que errou, porque

sO assim ele serad capaz de ajudar o aluno a ultrapassa-lo. Ele deve compreender o erro
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como um instrumento importante para avaliar a sua prépria pratica docente e, com isso,

ele conseguira ajudar o aluno a ultrapassar esse erro (Sousa & Sousa, 2012).

Segundo Meroni (2003, p.105), quando o erro aparece, deve ser visto como um
alerta de que algo ndo esta a correr bem, e o professor deve ver esse erro como um alerta
ao processo de ensino, uma vez que o aluno ndo conseguiu aprender o que supostamente

deveria aprender.

Na opinido da Professora A:

acho que é por causa da vergonha ou tém medo de errar. Eu passo a vida a
perguntar se tém ddvidas, mas eles dizem que ndo. Eu ndo sei porqué, mas acho
que é por causa da vergonha ou entdo tém medo de errar.

Professora B:

nao sei se € a firmeza da professora, mas a maioria também nao estuda. Quando
ndo estudam, ndo tém davidas é 6bvio. Ha alunos que confiam no que a professora

diz, mas uma boa parte nao estuda, entdo n&o colocam davidas. E esta a percecao.

Um aluno que apresenta erros € porque ainda ndo adquiriu o conhecimento que
supostamente deveria adquirir, ou seja, apresenta um conhecimento condicionado e que
precisa de ajuda para melhorar ou amadurecer o seu conhecimento. Com isso, 0 erro ndo
pode ser visto como sinbnimo de penalizacdo no rendimento do proprio aluno. O
professor deve aproveitar esse erro para corrigir o aluno e ajuda-lo a melhorar na sua

aprendizagem (Méndez 2007).
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Pedido de ajuda para ultrapassar dificuldades

Para esta subcategoria, a professora A considera que alguns alunos pedem a sua
ajuda quando tém dificuldades, mesmo quando ndo se trata da matéria da aula. Em relacéo
a professora B, esta diz que apenas os alunos interessados pedem a sua ajuda, e que séo
um numero reduzido.

Podemos dizer que a relagdo que existe entre o professor e o aluno é muito
importante para o processo de ensino e de aprendizagem. Dependendo da forma como o
professor vé o seu aluno na sala de aula, condiciona ou ndo a abertura do aluno para
colocar diavidas ou pedir ajuda ao professor para ultrapassar as suas dificuldades. A
maneira como a professora encara o seu aluno na aula e a forma como esta encara o erro
ou as incertezas do aluno ird pautar a relacdo deste com o professor. Entretanto, como se
referiu anteriormente, a sensagdo que ficou das observagdes das aulas é que uma das
professoras é mais dindmica e interativa com os seus alunos, o que faz com que estes
tenham mais a vontade para pedir a colaboragdo ou ajuda da professora.

E neste sentido que Gil (2009) nos diz que o espaco de sala de aula é muito mais
do que um simples ambiente fisico, também é um ambiente social e afetivo onde o
desenvolvimento intelectual dos alunos é afetado pelas relacBes experienciadas nesse
espago.

Para Castro (2004, p.109), “a base de todo processo de aprendizagem, é a relacao
professor-aluno pode ser caracterizada como entre “ser que ensina e ser que aprende”, ou
“seres que ensinam-aprendem”, e que deve ser constituida como relacdo de troca de
contetidos, de conhecimentos, de afeto”.

No entanto, para que isso aconteca, € necessario a criacdo de um clima de
confianga, um clima positivo onde o erro, as duvidas ou as dificuldades sejam vistos como

um ponto de partida para a aprendizagem e ndo como uma falha ou algo negativo.
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Participacao dos alunos no desenvolvimento da aula
Vérios autores destacam que

a forma como o professor representa seu aluno, sobretudo o aluno com
dificuldade, pode ser percebida por meio da linguagem, atitudes e observac6es
feitas em sala de aula, o que influencia e afeta 0 modo do aluno se perceber e se
representar. E que as criticas e 0s comentarios negativos feitos por professores
podem indicar indiferenca e menosprezo pela crianga com dificuldade, reforcando

nesta Ultima a percecao de que € incapaz. (Osti, & Brenelli, 2013, p.418)

A participacdo do aluno na aula é muito importante, uma vez que 0 ajuda a
construir a sua propria aprendizagem. Com isso 0s professores devem incentivar a
participacdo de forma a que todos os alunos possam dar o seu contributo e/ou pontos de
vista, um aluno que participa na aula consegue aprender melhor.

As professoras entrevistadas consideram que os alunos participam. Para a
professora A, a maioria dos alunos participa, e para a professora B um nimero razoavel
de alunos também participa.

Para a professora A, a participacdo dos alunos poderé ser vista como:

é assim, as turmas do 9.° ano os alunos participam mais do que os alunos do 8.°

ano, mas participam, participam os do 8.°. A maioria dos alunos participa. Ha

alunos que normalmente ndo conseguem abrir a boca, eu tenho que insistir, tenho

que fazer perguntas diretas, mas mesmo assim, tém receio.

Enquanto que para a professora B a participacédo é
razoavel, razoavel. Uma boa parte ndo demonstra, ndo demonstra o interesse nas
atividades, mas alguns, alguns acompanham a atividade, tanto atividade como a

resolucéo de atividades dos manuais, mas alguns néo participam.
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Pensar num aluno como um agente participativo implica pensar num professor
orientador e ndo simplesmente como um transmissor de conhecimento. O aluno para
participar no desenvolvimento da aula precisa de ser ouvido, compreendido e implicado.
E isso quer dizer que o professor deve conhecer os seus alunos e adequar o seu trabalho
aos interesses, motivagoes, carateristicas e habilidades dos alunos. Ele precisa de se
libertar do papel de ser o Unico transmissor de conhecimento e ouvir e respeitar as
respostas dos alunos e propor atividades desafiadores de forma a que estes possam
também dar o seu contributo.

Segundo Freire (1996, p. 96), o bom professor

€ 0 que consegue, enquanto fala trazer o aluno até a intimidade do movimento
do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e ndo uma cantiga de ninar.
Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque acompanham as idas e vindas

de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas ddvidas, suas incertezas.

Por isso “o professor ndo apenas transmite uma informacéo ou faz perguntas, mas
também ouve os alunos. Deve dar-lhes atencdo e cuidar para que aprendam a expressar-
se, a expor opinides e dar respostas. Porque as respostas e as opinides dos alunos mostram
como eles estdo reagindo a atuacao do professor” (Libaneo,1994, p.250).

E através da participacio dos alunos que o professor recolhe informag6es sobre a

forma como esta a decorrer o processo de ensino e de aprendizagem dos alunos.

Dominio de tempo de conversagio
O espaco de sala de aula & um lugar propicio para se iniciar a cidadania dos alunos,

através da participacdo da vivéncia e da convivéncia entre os agentes educativos.
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Para esta subcategoria, a professora A considera que existe um certo equilibrio
entre o professor e o aluno, enquanto a professora B pondera que, dependendo da aula,
na maior parte do tempo quem fala é o professor.

Professora A: acho que estamos (pausa). O professor fala. Sinceramente (risos)

acho que h& um certo equilibrio entre o professor e o aluno.

Professora B: dependendo da aula. Em algumas aulas os alunos, mas a maioria,

por causa da caréncia de manuais como ndo tém como desenvolver em casa

algumas atividades para chegarem e discutirmos na sala de aula, entdo a maioria
no caso eu é que falo.

Com as observacdes, constatou-se que de facto a professora A partilha o dominio
de conversacdo com os alunos, principalmente com os alunos do 9.° ano, participando
estes mais do que os alunos do 8.° ano. Em relacgéo aos alunos do 7.° ano, da professora
B, como a professora disse, ela acaba sempre por falar mais tempo na sala de aula. Os
alunos do 7.° ano falam algumas vezes mais do que a professora quando tém trabalhos de
casa ou fichas de exercicios para resolverem, mas, mesmo assim, a professora algumas
vezes acaba por ser ela prdpria a dar as respostas para as atividades. Algumas vezes,
comeca pedindo aos alunos para corrigirem as respostas das fichas de exercicios, mas
muitas outras € a propria professora quem termina de responder as fichas de exercicios,
seja oralmente ou escrevendo no quadro preto.

Segundo Freire e Nogueira (2005, p. 91)

o dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam
o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no
outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos

permutantes.
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Isto quer dizer que o professor ndo pode ser considerado como um simples
transmissor de conhecimentos aos alunos, mas sim como um intermediario que é capaz
de articular as vivéncias e as experiéncias dos seus alunos com o mundo que o rodeia e
os ajuda a refletir e a torna-los atores nos seus proprios processos de aprendizagem.

Para Freire (2003, p. 52), “o papel do professor e da professora é ajudar o aluno e
a aluna a descobrirem que dentro das dificuldades ha um momento de prazer, de alegria”
(...) e ele “como um intelectual tem que intervir, ndo pode ser um mero facilitador” (p.
177).

A atuacdo do professor na sala de aula € muito importante porque € a ele que cabe
a tarefa de mediador da aprendizagem do aluno, tornando-o um sujeito em constante
construcdo e transformacao. Assim, podemos dizer que o professor e 0 aluno séo e devem

ser considerados como sujeitos ativos no processo de ensino e de aprendizagem.

Importéncia da sintese das aulas.

Em relacdo a esta Gltima subcategoria, importancia da sintese das aulas, a
professora A considera que ela é importante porque ajuda a ter nogdo da aprendizagem
realizada pelos alunos, ajuda também a superar as lacunas e é uma forma de motivar 0s
alunos a virem preparados para a sala de aula. Em relacéo a professora B, ela acha que a
sintese € importante porque ajuda a fazer uma avaliacdo da aula anterior.

Foi possivel ver durante as observacdes que a professora A, nas turmas do 8.° e
9.° anos, praticamente todos os dias pedia aos alunos para fazerem sintese. Umas vezes
ela indicava os alunos e outras vezes os alunos iam falando e a professora complementava
0 que diziam. Em relagdo a turma do 7.° ano, raramente se fazia a sintese da aula e quando

era feita a professora maioritariamente é que fazia essa sintese.
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Para a professora A, fazer a sintese servia:

para poder ver a aprendizagem dos alunos, servia para ver se conseguiram reter
alguma coisa da aula passada e também superar as lacunas. A reviséo da aula
sempre ajuda. Ela também é uma forma de motivar os alunos a virem preparados

para a sala de aula”.

Enquanto para a professora B, ela servia: para fazer uma avaliagdo da aula
anterior. Se os alunos aprenderam alguma coisa, e se caso haver alguma brecha,
através da sintese vao complementar.

Segundo Haydt (2001), o professor quando planifica a unidade de ensino, ele deve
ter em conta trés etapas. A apresentacdo, onde ele vai procurar estimular o interesse dos
alunos buscando os seus conhecimentos anteriores e relaciona-los com a unidade a
estudar; o desenvolvimento, onde ele faz a organizacao e apresentacdo da unidade em si,
recorrendo a participacao ativa dos alunos de forma a atingir os objetivos tracados; € a
terceira etapa, a integracdo, que consiste na sintese feita pelos alunos sobre os trabalhos
realizados durante a unidade.

Assim, nesse sentido, é importante o professor criar um espago ou momento no
final da sua aula para que os alunos possam de certa forma sintetizar pelas suas palavras
0 que eles aprenderam durante uma determinada aula. Através dessa sintese o professor
consegue ver se aquilo que foi trabalhado na sala foi ou ndo assimilado pelo aluno e se
ha necessidade de rever algum ponto. O aluno, por sua vez, tem mais uma oportunidade
para averiguar se ele realmente aprendeu ou ndo a matéria da aula. Um aluno que
consegue por suas proprias palavras resumir uma aula é porque realmente ele assimilou
0 conteudo da aula. E para aqueles que ndo conseguiram, terdo aqui mais uma

oportunidade, com a ajuda do professor, de rever os pontos chave da aula.
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Operacionalizacéo e avalia¢do das aprendizagens

A terceira e Ultima categoria, operacionalizacao e avaliacdo das aprendizagens,
tem como finalidade compreender como era feita a avaliagdo dos alunos em sala de aula.
Esta subdivide-se em 9 subcategorias: Importancia do TPC e das fichas de exercicios;
Importancia do feedback; Atividades que desenvolvem a aprendizagem; Articulacdo das
informacdes recolhidas; Envolvimento dos alunos na avaliacdo; Realizagdo da
autoavaliacdo; Importancia da autoavaliacdo; Forma de avaliar os alunos e Conhecimento

dos critérios de avaliacéo.

Importéancia do TPC e das fichas de exercicios

O TPC é um tema que ainda gera alguma discussdo, uma vez que existem autores
que defendem a sua utilizacdo e a sua importancia para a aprendizagem do aluno como
uma forma de consolidar aquilo que foi trabalhado na sala de aula, mas existem outros
autores que negam essa importancia, vendo esse trabalho como atividades que roubam o
tempo de lazer das criangas (Araujo, 2006).

Em Cabo Verde essa atividade torna-se essencial, na medida em que tanto o ensino
basico como o ensino secundario funcionam apenas num unico periodo do dia. Ou seja,
os alunos apenas estdo em média cerca de 4h30/5horas por dia na escola. No ensino
secundario eles passam 5horas por dia na escola, das 7h30 as 12h30 ou das 13h as 18h. E
no ensino basico sdo 4h30minutos por dia, ou seja, das 8h as 12h30 ou das 13h as 17h30.

Por esse motivo, a rotina de estudos dos alunos ndo pode terminar quando a aula
termina e, neste sentido, o TPC é uma estratégia para que isso ndo aconteca. Em casa, o
aluno realiza esses trabalhos como forma de consolidar aquilo que foi trabalhado na sala
de aula, tornando-se num importante recurso para o professor ver se os alunos tém alguma

dificuldade e se é preciso reforcar ou ndo determinado contetdo.
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E é neste sentido que as professoras consideram esta atividade importante, uma
vez que ajuda os alunos nas suas aprendizagens. Com a realizagéo desses trabalhos, os
alunos tornam-se mais autbnomos e mais responsaveis pela sua aprendizagem. E é com
base nisso, que a professora A diz que:

Também é uma outra forma de levar os alunos a aprender, uma forma
diferente, ndo estando ai sempre a ouvir o professor, porque eu ndo gosto
de estar ali a falar, embora o sistema em si ndo ajuda. O professor tem
que falar sim, mas o trabalho deveria ser centralizado nos alunos, os
alunos é que deveriam trabalhar mais, trabalhar sempre. Entao eu passo
fichas para levarem para trabalhar, trabalho de casa para coloca-los a
trabalhar sozinhos.

Na perspetiva de Araudjo (2009), o TPC contribui para a aprendizagem dos alunos
e 0 seu proposito é o de fortalecer as aprendizagens realizadas por estes na sala de aula.
Também permite, para além disso, desenvolver outras competéncias por parte dos alunos
como ir a procura de informacdo, pensar e agir sobre determinado assunto.

Quando o professor proporciona esse tipo de trabalho ao aluno, ele esta a
contribuir para a consolidacdo das aprendizagens que muitas vezes servem também para
o professor esclarecer duvidas dos alunos.

Segundo Rosério et al. (2008, p.24), os TPC sido “os trabalhos académicos
prescritos na escola, pelo professor, e que deve ser completado pelos alunos fora da
escola, em horario extra letivo, geralmente em casa e, deste modo, sem a orientagéo direta
do professor durante a sua realizac¢do.”

Concordamos com a ideia de Carvalho (2004), que nos diz que o TPC

pode ser visto como uma necessidade educacional, reconhecida por pais e

professores, sendo concebido como uma ocupacdo adequada para 0S
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estudantes em casa; pode ser considerado um componente importante do
processo ensino—aprendizagem e do curriculo escolar; e pode ser concebido
como uma politica, tanto da escola e do sistema de ensino, objetivando
ampliar a aprendizagem em quantidade e qualidade, para além do tempo-—
espaco escolar, quanto da familia, visando estimular o progresso educacional

e social dos descendentes. (p. 94)

O TPC, ou as fichas de exercicios, permitem desenvolver na crianga determinados
comportamentos de autonomia e também a capacidade individual de organizacao
individual, ou seja, fazer esses trabalhos permite a crianca trabalhar para si mesma, dando
liberdade para realizar a tarefa.

Também podemos dizer que € através desses trabalhos que os pais tomam
conhecimento daquilo que os filhos aprendem nas escolas e podem acompanhar o

processo.

Importéncia do feedback
Para esta subcategoria, a professora A considera que através do feedback os alunos
ficam motivados e confiantes para participarem na aula, ou seja, ela vé o feedback como
uma forma de motivar os alunos a participarem na aula e a se sentirem confiantes. Para a
professora B, o feedback ajuda a corrigir “algo errado”, facilitando a compreensdo por
parte dos alunos.
De facto, Borges et al. (2014) também evidenciam esse aspeto, ressaltando que o

feedback proporciona uma maior participacao dos alunos nas atividades, maior motivacéo
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na procura de conhecimentos e também melhora no aspeto comunicativo e na realizagdo
de trabalho em grupo.

Isto porque, quando o professor dd& um feedback a um aluno, ele esta
essencialmente dando informacdes sobre o desempenho desse aluno (Carvalho, Santos,
Conboy, & Martins, 2014), por isso, o professor deve usar o feedback “to try to reduce
the gap between the student’s understanding and actual performance and how the teacher
wants him to perform or develop”, tendo o feedback uma influéncia muito importante na
aprendizagem dos alunos (Hattie, 2009, citado por Carvalho, Santos, Conboy, & Martins,
2014, p.170).

Podemos dizer que o feedback é um elemento muito importante e essencial no
processo de ensino e aprendizagem. E através dele que o aluno fica a saber que ou quais

comportamentos, habilidades, atitudes ele deve melhorar.

Para Fernandes (2005), o feedback tem um papel muito importante na
aprendizagem dos alunos, uma vez que é através dele que o aluno vai ter conhecimento
de como esta a decorrer a sua aprendizagem e o que é preciso para a melhorar. O feedback,
seja ele oral ou escrito, deve fornecer elementos aos alunos para melhorar e aperfeicoar o

seu processo de aprendizagem.

O feedback é um instrumento importante que permite ajudar o aluno a progredir
na sua aprendizagem, ajudando-o a tornar mais autobnomo e a buscar formas de melhorar
a sua aprendizagem. E através do feedback que o aluno toma consciéncia das suas

dificuldades, necessidades e tamhém dos seus sucessos.

Quando o professor usa o feedback de forma consistente, intencional, sistematica,
através do qual ele transmite as informagOes importantes no processo de ensino e de
aprendizagem ele acaba por influenciar o envolvimento dos alunos na sala de aula
(Brookhart, 2008).
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E por meio do feedback que o professor comunica e interage com os seus alunos,
ajustando a sua acdo as necessidades e carateristicas dos seus alunos e tomar
conhecimentos dos sucessos e fracassos dos alunos, bem como identificar as estratégias

necessarias para ajudar a ultrapassar as dificuldades.

Atividades que desenvolvem a aprendizagem

Qualquer que seja a atividade a desenvolver na sala de aula, esta deve ser
desafiadora para os alunos, ou seja, deve permitir que a crianca tenha oportunidade para
pesquisar, construir, organizar e apresentar o que ela conseguiu fazer. Assim, as tarefas
ou as atividades propostas pelo professor devem valorizar atividades concretas de
aprendizagem e apresentar um grau ponderado de dificuldades de forma a desafiar os
alunos.

Para as entrevistadas, as atividades que desenvolvem a aprendizagem dos seus
alunos sao os trabalhos individuais, os trabalhos de grupo e os exercicios na sala de aula.
Segundo a professora A, nos trabalhos de grupo, os alunos véo interagindo e vao ouvindo
a opinido uns dos outros, e eles sentem-se mais a vontade para falarem com os colegas,
por isso o trabalho de grupo ajuda bastante na aprendizagem dos alunos.

Tendo em conta aquilo que Vygotsky (1987) denomina de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real
— momento onde a crianca esta apta a resolver um problema sozinha — e o nivel de
desenvolvimento potencial — onde a crianga o faz com a colaboragdo de um adulto ou um
companheiro, a realizacdo de trabalhos de grupo permite, para além de melhorar a
qualidade da interacdo entre os alunos, proporcionar também trocas de ideias,

conhecimentos e experiéncias.
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E nos trabalhos de grupo que os alunos aprendem a lidar com os diferentes tipos
de conhecimentos, e dai construirem em conjunto um conhecimento novo.

Segundo Pino (2005, citado por Oliveira, 2011, p.44), o “desenvolvimento
humano passa, necessariamente pelo outro (...) e € por meio dos outros que nos tornamos
n6s mesmos”. Ou seja, “a constituicdo da crianga como ser humano €, portanto, algo que
depende duplamente do outro”.

Qualquer que seja a atividade realizada na sala de aula, para que ela desenvolva a
aprendizagem € preciso que ela coloque o aluno como protagonista, ou seja, a
metodologia utilizada deve ser ativa e atrativa, em que o aluno seja o ator principal,
envolvendo-se na construgdo da sua propria aprendizagem. E preciso valorizar os
conhecimentos prévios dos alunos, ndo o vendo como uma tabua rasa, mas acreditando e
estimulando a sua potencialidade.

E preciso também propor atividades onde haja a socializa¢io dos alunos, de forma
a que eles possam interagir e colaborar uns com os outros, promovendo a aprendizagem

entre eles, ou seja, onde os alunos ensinam e aprendem com o0s seus colegas.

Articulagéo das informagdes recolhidas
Para esta subcategoria, as professoras consideram que o elemento de maior peso
na avaliagdo dos alunos séo os testes. Entretanto, também consideram que os trabalhos
individuais, os trabalhos em grupo e os TPC também contam para a avaliacdo. Segundo
a professora A, os alunos trabalham na sala fazendo TPC, fichas de exercicios, entre
outros trabalhos, mas s6 contam 20% da nota. Os restantes 80% estdo reservados para 0s

testes sumativos. Dai ela considerar que é uma injustica para os alunos:
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O aluno trabalha tanto mais e no final s6 tem 20%, o teste tem mais peso.
E muitas vezes h& alunos que trabalham na sala de aula, mas nao
conseguem no teste. De uma forma ou de outra ficam prejudicados porque
outros elementos de avaliagdo, a participagdo na sala de aula, a ficha
individual, os trabalhos que normalmente fazem na sala entram como
outros elementos de avaliacéo, entdo de uma forma ou de outra o aluno

acaba sempre em relacdo a nota final por ficar prejudicado.

O professor faz a avaliagdo para conhecer os alunos, determinar se os objetivos
propostos estdo sendo realmente atingidos ou ndo, aperfeicoar 0 processo de ensino e
aprendizagem e também diagnosticar as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Podemos dizer que, em Cabo Verde, uma das grandes dificuldades que
encontramos no nosso sistema educativo tem a ver com a implementacdo da avaliagéo
formativa nas salas de aula. Em vez de avaliar para aprender, avalia-se antes para
classificar, selecionar ou certificar o aluno. Tudo o que o aluno faz na sala de aula é alvo
de uma avaliacdo quantitativa, ou seja, € atribuida uma nota. E preciso pensar numa
avaliacdo orientada para a melhoria das aprendizagens dos alunos, na qual estes séo vistos
como agentes participativos, ativos e constantes na avaliagdo das suas proprias
aprendizagens.

E nesse sentido que Zabalza (1992) diz que que a avalia¢io ndo se reduz a uma sé
técnica (os exames). Pois quanto mais variados e diversificados forem os instrumentos de
avaliacdo, melhor o professor estara preparado para avaliar os seus alunos. Os professores
devem planear com antecedéncia os instrumentos a utilizar de forma a que esses
instrumentos mecam aquilo para que foram pensados, ou seja, a utilizacéo e a elaboracao

de um instrumento de avaliacéo requer certos cuidados antes de serem utilizados.
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Segundo Ferreira (2007), a escolha de um ou outro instrumento de avaliacdo
formativa depende do tipo de informac&o que se quer recolher, do momento e da forma
como a mesma serd escolhida. Depende também da finalidade, dos intervenientes e das
condicGes do trabalho, ou seja, do nimero de alunos na sala, da formacg&o dos professores

e do nimero de anos de escolaridade por turma.

Qualquer que seja o instrumento utilizado pelo professor para avaliar 0s seus
alunos, este deve dar feedback ao aluno sobre o que ele conseguiu fazer e o que néo
conseguiu fazer, sobre os seus pontos fortes e fracos. Assim, quanto mais variados e
diversificados forem os instrumentos de avaliagdo melhor o professor conseguira recolher

informacdes sobre os seus alunos e melhor serd a sua avaliag&o.

Em Cabo Verde, ainda os testes sdo quase que Unicos instrumentos de recolha de
informacgdes, tendo como a professora A disse, cerca de 80% do peso da avaliagdo do
aluno. O que nos parece € que a avaliacdo esta associada ao que Leite e Fernandes (2002)
denominam de método de ensino tradicional, e que muitos autores a consideram com o

sentido “mais antigo™:

Num modelo de escola tradicional a avaliagdo tem como finalidade primeira medir
a quantidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos e aferir o grau de
reproducao desses conhecimentos, por referéncia a normas e critérios definidos de
um modo uniforme e uniformizante e aplicados também de forma homogénea, a

todos os alunos, como se todos fossem iguais. (Leite & Fernandes 2002, p.20)

Essa perspetiva de avaliagdo esta preocupada apenas em certificar 0s
conhecimentos que os alunos vdo adquirindo, preocupa-se em quantificar esses
conhecimentos atribuindo uma nota, um valor, uma quantificacdo. Apesar das constantes
evolugdes que o sistema educativo vem passando, essa ideia de os testes serem que quase
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exclusivamente os Unicos elementos de avaliagdo parece um pouco invaridvel. N&o
negamos a importancia e as potencialidades do teste, mas este também tem algumas
limitagdes, pois como sabemos, nem todos os aspetos podem ser avaliados atraves dos

testes.

Envolvimento dos alunos na avaliacéo

Apesar dos alunos ndo participarem no processo de avaliagdo, as opinides das
professoras s&o coincidentes, uma vez que consideram que os alunos deveriam participar
na avaliacéo.

Apesar das diretrizes do Decreto-Lei n.° 42/03/20 de 20 de outubro, que
regulamenta a participagdo dos alunos no processo de avaliacdo formativa, estes ainda
ndo cumprem o seu papel nesse processo. Segundo o artigo 9.°, nimero 4, desse Decreto-
lei, a aplicacdo da avaliacdo formativa é da responsabilidade conjunta do professor, em
diadlogo com os alunos e com o0s 6rgdos e servicos de coordenacdo e orientacdo técnico-

pedagogicas.

Para Pinto e Santos (2006), a avaliagdo nao ¢ um “processo socialmente neutro,
mas sim uma construcdo social ao servico de determinadas finalidades que enformam
certos valores”. Isto é, que a avaliagdo ndo pode ser vista ou decidida por apenas uma
pessoa, mas que se deva envolver nesse processo a pessoa que vai ser avaliada, ou seja,
que a pessoa deve fazer parte da sua prépria avaliacao.

A avaliacdo formativa é dirigida ao préprio aluno, tornando-o um agente ativo e
consciente da sua propria aprendizagem. E uma avaliacdo que faz parte da aprendizagem
do aluno, ajudando-o a ultrapassar as suas dificuldades, orientando o processo de ensino

e aprendizagem (Abrecht 1994), por isso, os professores devem partilhar o poder de
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avaliar com os alunos e com outros intervenientes, através de instrumentos variados de

avaliagéo.

Uma das formas de o aluno participar na sua avaliagdo implica que esta seja

realizada de forma continua e sistemética e ndo apenas no final de um processo.

Realizacéo da autoavaliacéo
No que toca a questdo da autoavaliacdo, as entrevistadas consideram que os alunos
fazem autoavaliacdo, mas no final de cada trimestre. Segundo elas, € no final dos
trimestres que os alunos fazem as suas préprias avaliacdes de como correu o trimestre.
Podemos definir a autoavaliagdo como um

processo cognitivo complexo pelo qual um individuo faz um julgamento voluntério
e consciente por si mesmo e para si mesmo, com o objetivo dum melhor
conhecimento pessoal, da regulacdo de sua agdo ou de suas condutas, do
aperfeicoamento da eficicia de suas agdes, do desenvolvimento cognitivo”

(Régnier, 2002, p.5).

Para a professora A, a autoavaliacdo acontece no final dos trimestres, mas também
ao longo do ano:

Normalmente fazem a autoavaliacdo, mas na altura da aplicacdo da nota,
fazem a autoavaliacdo para poderem ver o desempenho na sala de aula,
(...) eu peco na aula e no final do trimestre, para falarem do trimestre, da
professora, o que ndo correu bem, mas também ao longo da aula de vez
em guando eu pergunto, entdo esta tudo bem?

Para a professora B, os alunos fazem a autoavaliacdo poucas vezes,

nomeadamente nos finais dos trimestres.
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Na verdade, de acordo com as palavras das entrevistadas e com os dados da
observacao, pudemos constatar que a autoavaliagdo dos alunos realizada na sala de aula
distanciava-se e muito daquilo que a teoria recomenda. As professoras no final de cada
trimestre reservam um tempo para que cada aluno reflita sobre aquilo que fez durante as
aulas e no final atribua a nota que eles acham que merecem. Apesar de haver aqui um
momento de didlogo entre o professor e o aluno, esse momento parece mais uma
formalidade que deve ser cumprida no final de cada trimestre ou ano letivo. Isto porque
a autoavaliacdo ndo deve ser uma avaliacdo que é realizada pontualmente na sala, ela deve
ser vista e realizada constantemente pelo aluno durante o seu processo de aprendizagem
de forma a ajuda-lo a aprender melhor e da melhor forma.

A prética da avaliacdo formativa implica a definicdo de critérios, a qual deve ser
feita de forma clara e precisa de modo a ajudar tanto o professor como o aluno a
entenderem o que deve ser feito no processo de ensino e de aprendizagem. Esses critérios
podem ser de “realizacdo que definem as diferentes operacdes a cumprir para efetuar a
tarefa” e “critérios de sucesso que exprimem, para cada critério de realiza¢dao, um nivel
de exigéncia, e que descrevem os sinais nos quais se reconhece o sucesso” (Hadji, 1994,
p. 170).

Entretanto, na definicdo dos critérios é necessario que o professor tenha em
consideracdo as aprendizagens que os alunos irdo adquirir, as suas caracteristicas
pessoais, 0S Seus percursos, as suas necessidades, ritmos e interesses de cada um. Isto
porgue é através desses critérios que sera possivel a interacdo entre professor e aluno e
que permitira a este realizar com sucesso a sua autoavaliacao.

Nota-se, nas suas falas, que as professoras tém uma visdo muito restrita sobre o
que realmente € a autoavaliacdo, o papel e a importancia que a autoavaliacdo tem para a

aprendizagem dos alunos. Isto porque segundo Haydt (2001) a pratica da autoavaliacao
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cria condicdes para que o aluno tenha uma participacdo mais ampla e ativa
no processo de aprendizagem, porque ele tem oportunidade de analisar o
seu progresso nos estudos (0 que aprendeu e o0 que poderia ter aprendido),
bem como as atitudes e o comportamento diante do professor e dos
colegas. Ela tem a funcdo pedagdgica, pois a consciéncia dos préoprios
avancos, limites e necessidades é a maior forma de conduzir ao

aperfeicoamento.

Fazer autoavaliagao requer que o aluno reflita sobre a sua aprendizagem, tomando
consciéncia dos seus progressos e dificuldades. Quando o aluno faz a autoavaliacéo, ele
torna-se num sujeito ativo, participativo e responsavel pela sua propria aprendizagem.
Por isso, ela ndo pode ser realizada num Unico momento, onde o aluno deve pensar em
como foi todo o seu percurso até aquele momento. Aqui, € preciso reconhecer quais 0s
pontos fortes e quais os fracos que devem ser melhorados e traté-los de forma objetiva ao
longo de todo o processo de aprendizagem. E o professor tem um papel fundamental nesse
processo, uma vez que através destes momentos tem a oportunidade de mostrar ao aluno

as dificuldades que muitas vezes Ihe passam despercebidas.

Importéncia da autoavaliagdo
Para a professora A, a autoavaliacdo ajuda o aluno a tomar consciéncia daquilo
que ele fez. Podemos dizer que é através da autoavaliacdo que os alunos vao tomar
consciéncia dos seus erros, acertos e daquilo que eles foram capazes de fazer durante as
aulas. O estudante toma consciéncia que tambem é responsavel pela sua propria
aprendizagem e pelos seus progressos e dificuldades.
A autoavaliacdo serve para fornecer informagdes que depois serdo usadas para

compreender a forma de aprender e o que realmente foi aprendido. Para isso, os alunos
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devem compreender quais os objetivos de aprendizagem a serem alcancados e
consequentemente estarem também envolvidos no processo de aprendizagem. Um aluno
que ndo estd envolvido no seu processo de aprendizagem, ndo podera saber quais 0s
objetivos a atingir e o que deve fazer para atingi-los.

O objetivo da autoavaliagdo na perspetiva de Hadji (2001) é o de fazer uma
apreciacdo sobre alguma atividade, trabalho ou resultado que se pretende, podendo ser
atividade tanto do aluno como também do professor. Ou seja, é através da autoavaliacdo
que o aluno toma consciéncia dos seus pontos fortes e fracos, qual o seu potencial
intelectual e que conhecimentos foram adquiridos ou falta adquirir.

Em relacdo ao professor, é atraves da autoavaliagdo que ele vai obter elementos
que lhe v&o permitir reorientar e reorganizar a aprendizagem dos seus alunos conhecendo
as suas reais necessidades e situac@es, bem como avaliar o seu proprio trabalho docente
de forma a adequar o ensino, as metodologias e as estratégias de acordo com 0s seus
alunos.

O mais importante no processo de autoavaliacdo é a criacdo de um clima de
confianga, um clima positivo onde o erro seja visto como ponto de partida para a
aprendizagem e ndo como uma falha ou algo negativo. O medo de falhar ndo pode, neste
contexto, estar presente, pois é necessario encorajar a abertura e a honestidade do aluno

em relacdo as suas fragilidades.

Conhecimento dos criterios de avaliacao
Em relacdo a esta ultima subcategoria, as professoras responderam que 0s seus
alunos conhecem os critérios pelos quais sdo avaliados.

Para a professora A,
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os alunos conhecem os critérios, mas nao levam isso a sério:

Pelo menos na minha turma, na turma que eu tenho a direcéo. SO que eu
acho que os alunos néo levam isso a sério. No inicio do trimestre digo que
na avaliacao temos 20%, mais 80% dos dois testes. Eu falo com a turma
que eu tenho direcdo. Mas a percecao que eu tenho é que a maioria dos
alunos n&o tem consciéncia da forma como s&o avaliados. E uma lacuna

que existe e que € necessario trabalhar mais.

Para a professora B, 0s alunos conhecem os critérios porque ela os diz:
Conhecem porque sempre chamo a atencdo em relacdo ao trabalho de
casa. Facam o trabalho de casa, o aluno que faz o trabalho de casa tem
uma nota diferente. O que néo faz também, mesmo que tenha dois testes
positivos a professora vai descontar porque ndo anda a fazer o trabalho
de casa. Também é um dos critérios de avaliacdo, entdo sempre chamo a
atencéo, por isso o aluno que faz os trabalhos, que organiza, a sua
avaliagdo é totalmente diferente a um aluno que ndo faz,

independentemente dos resultados dos testes.

As professoras alegam que os alunos conhecem os critérios de avaliagdo, mas o
que podemos constatar aqui € que os alunos apenas sabem quais as percentagens que
serdo utilizadas para a avaliacéo, neste caso 80% para o teste e 20% para OEA. Saber as
percentagens ndo é saber os critérios. Eles devem conhecer quais 0s critérios que serdo
tidos em consideracdo a fim de identificarem o que eles sabem ou deveriam saber.

Esses critérios por sua vez, segundo Hadji (2001), devem ser negociados ou, pelo

menos, clarificados pelo professor com os seus alunos. Isto porque é com o conhecimento
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desses critérios que o aluno toma consciéncia do que ele deve fazer e do que que deve
atingir na sua aprendizagem. Por isso, € essencial que os alunos conhegcam o0s critérios
para a realizacéo da atividade de forma que no final dessa atividade possam verificar se
a mesma foi realizada com sucesso ou néo.

E neste sentido que Luckesi (2003, p.37) nos diz o seguinte:

Quando estamos junto a pessoas, a qualificacdo e a decisdo necessitam de ser
dialogadas. O ato de avaliar ndo € um ato impositivo, mas sim dial6gico, amoroso
e construtivo. Pessoas, quando estdo sendo avaliadas, necessitam e devem
participar da sua propria qualificacdo, frente aos critérios que estdo postos e que
também podem ser partilnados. Sem essa participacdo, a avaliacdo de pessoas
pode tornar-se simplesmente um julgamento classificatério e ndo uma verdadeira

prética de avaliag&o.

O aluno deve conhecer os critérios de avaliagcdo porque estes sd0 como um guia
no processo de aprendizagem. Eles orientam e regulam a aprendizagem do aluno. Assim
sendo, podemos dizer que o professor deve comunicar de forma clara e objetiva os
critérios que serdo utilizados para avaliar os seus alunos e ndo apenas dizer as
percentagens dos instrumentos de avaliagcdo que serdo utilizados ao longo do ano ou

trimestre.

5.2.A perspetiva dos alunos

O focus group foi realizado a trés grupos de alunos nas turmas do 7.°, 8. e 9.° anos
de escolaridade. Cada focus group foi constituido por seis alunos, dois dos melhores

alunos de cada turma, dois alunos intermédios e dois alunos mais fracos, em termos de
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aproveitamento escolar. Assim sendo, foram realizados trés focus group com dezoito
alunos, ou seja, seis alunos por cada um dos trés niveis de escolaridade.

Assim, teremos: grupo 1-B; grupo 2-B; grupo 3-B para os alunos com melhores
aproveitamento, depois grupo 1-R; grupo 2-R; grupo 3-R para os alunos intermédios e
grupo 1-F; grupo 2-F; grupo 3-F para os alunos mais fracos, de acordo com os niveis de
ensino (7.2, 8.° e 9.%nos).

A semelhanca da anélise realizada as entrevistas das professoras, aqui também
faremos uma apresentacdo dos resultados, categoria a categoria e subcategoria a
subcategoria. Assim sendo, teremos trés categorias e cada uma subdivide-se em

subcategorias como podemos ver no Quadro 5

Organizacao e planificacdo da aula
Esta primeira categoria, resultante das entrevistas aos alunos, tem como origem o
objetivo de saber se os alunos participam ou ndo da organizacdo e planificacdo da aula.
Por sua vez, ela subdivide-se em 2 subcategorias: participacdo dos alunos e recursos

materiais.

Participacao dos alunos
Em relacdo a esta subcategoria, as respostas dos alunos foram coincidentes. Os
alunos entrevistados consideram que ndo participam na planificagdo da aula, porque €é
algo que eles ndo estdo acostumados a fazer, mas que participam na organizacgao da sala
quando a professora pede ajuda para arrumar a sala, distribuir os livros ou até mesmo tirar
copias quando é preciso.
Os alunos consideram que as aulas das professoras ja estdo preparadas e que eles

ndo tém conhecimentos para ajudar a planificar uma aula.
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De facto, segundo Libaneo (1994), a planificacdo € uma tarefa do professor que
inclui a previsdo das atividades que serdo realizadas em fungdo dos propdsitos para o
processo de ensino e de aprendizagem. Ela € um meio para se programarem as atividades
que os professores irdo realizar com os alunos durante a aula.

Isso quer dizer que o professor planifica a aula para o aluno, de forma que este
possa saber 0 que se esta a fazer ou vai fazer, porqué e para que fazer. Quando o aluno
sabe o que vai fazer, ele vai poder participar de forma ativa no trabalho a ser desenvolvido,
tomando consciéncia dos seus progressos e dificuldades. Também através da
planificacdo, os alunos vdo ganhando o hébito de se organizar e percebem qual é a

organizacéo do trabalho do seu professor para uma determinada aula.

Recursos materiais

No que diz respeito a esta segunda subcategoria, os alunos entrevistados do 8.° e
9.° anos de escolaridade consideram que 0s recursos materiais existentes na escola nao
sdo suficientes e nem adequados, e que precisa de mais. J& os alunos do 7.° ano, uns dizem
que sdo adequados e suficientes, outros dizem que nédo sao.

Para os alunos, a escola deveria ter outros materiais como um modelo do corpo
humano e laboratorios, como se pode notar na resposta do grupo 3: “sala bem adequada
para cada disciplina, um telescopio decente, materiais relacionados com a mateéria que
estamos a ver, assim nos ajuda a desenvolver melhor”.

Na perspetiva de Souza (2007, p.112/113) “utilizar recursos didaticos no processo
de ensino-aprendizagem € importante para que o aluno assimile o contetdo trabalhado,
desenvolvendo a sua criatividade, coordenacdo motora e habilidade de manusear objetos

diversos que poderao ser utilizados pelo professor na aplicacao de suas aulas”.
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Isto quer dizer que os recursos didaticos desempenham um papel muito importante
na aprendizagem nos alunos. Atraves da interagdo do aluno com esses materiais, existe a
possibilidade de estes despertarem o interesse e a motivacgao para a participacdo de cada
um no processo de aprendizagem.

Entretanto, para que esses materiais possam desenvolver nos alunos uma
aprendizagem verdadeiramente significativa, ¢ fundamental que o professor planifique,
ou seja, esteja preparado para explorar esses materiais com o objetivo de aproveitar todos
os beneficios que estes poderdo proporcionar para 0 processo de ensino e de

aprendizagem dos alunos.

Participaco e desenvolvimento da aula
Esta segunda categoria subdivide-se em 7 subcategorias: Atividades preferidas;
Atividades que ajudam na aprendizagem; Colocacdo de duvidas e dificuldades a
professora; Participacdo na aula; Dominio de tempo de conversagdo; Importancia da

sintese das aulas; e Solicitacdo de ajuda a professora.

Atividades preferidas/ Atividades que ajudam na aprendizagem

Em relacdo a essas duas subcategorias, atividades preferidas e as que ajudam na
aprendizagem, as respostas foram bastantes coincidentes, para ndao dizer unanimes.

Os alunos elencaram como atividades que gostariam de fazer na aula e as que
ajudam na aprendizagem, as perguntas, a participacdo no quadro, trabalhos de grupo,
exercicios, leitura, jogos, aula préatica e debate.

O questionamento € uma forma de conversacdo didatica que acontece entre o

professor e o aluno. Ela € uma espécie de estimulo para o raciocinio, onde os alunos terdo
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de observar, pensar e depois tomar partido sobre algo. Através dela os alunos poderao
assimilar os contetdos de forma ativa (Libaneo, 1994).

O trabalho de grupo por sua vez permite a troca de ideias e a cooperagao entre 0s
membros, com a finalidade de completar uma determinada tarefa. O foco desse tipo de
trabalho é desenvolver as habilidades de trabalho coletivo responsavel e a capacidade de
verbalizacdo, a fim de os alunos aprenderem a expressar e a defender os seus pontos de
vista.

Realizar trabalhos em grupo na sala de aula é uma estratégia pedagdgica, que
busca envolver o aluno no processo de ensino e de aprendizagem, colocando-o no centro
desse processo, atribuindo-lhes a responsabilizacdo por parte de todos e de cada um dos
seus elementos.

Se repararmos, esses trabalhos que os alunos elencaram séo trabalhos que devem
ser realizadas pelos alunos com a orientagdo do professor. Trabalhos esses, que
contribuem para a consolidacdo das aprendizagens que muitas vezes servem também para
o professor esclarecer duvidas dos alunos.

Estes tipos de trabalhos permitem ao aluno trabalhar por si mesmo, com liberdade

para realizar a tarefa.

Colocagéo de davidas e dificuldades a professora
Em relacdo a essa subcategoria, as respostas dos que sdo considerados melhores
alunos e alguns alunos intermédios foram coincidentes. Eles ndo colocam duvidas porque
a professora explica bem e ndo tém dividas, mas se tiverem duvidas ndo tém medo de
perguntar a professora. Entretanto, em relagdo aos restantes alunos intermédios e os

considerados mais fracos, ndo colocam duvidas porque tém vergonha ou tém medo.
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Vergonha porque os colegas podem fazer troca ou por medo da professora ralhar.
Vejamos o exemplo de dois alunos considerados mais fracos.
Aluno A grupo 3-F: quando eu tenho davida, eu ndo gosto de fazer
pergunta a professora porque fico com vergonha.
Aluno B: grupo 2-F Vergonha. A pessoa pode ndo entender aquela
matéria, mas fica com vergonha para os colegas nédo trocar. Ou também
medo de falar. Tipo assim, se a professora explicar a matéria duas vezes
e o aluno ndo entendeu, vai ficar com medo de perguntar a professora.
Outros professores ficam a ralhar, e dizem que a pessoa fica a brincar.

Mas as vezes a pessoa pode até estar atento, mas ndo entende.

Em relacdo ao medo dos alunos em errar, Libaneo (1994, p.169) diz-nos o seguinte:
O professor deve ter sempre uma atitude positiva frente as respostas dos alunos.
Elas podem ser incompletas, mas contém uma parte correta: o rendimento
insatisfatorio € motivo de incentivar os alunos para que estudem mais. Mesmo as
respostas incorretas devem ser transformadas em ponto de partida para as revisoes
ou novas explicagdes, pois permitem ao professor conhecer melhor as dificuldades

dos alunos.

E importante que o professor conheca as ideias dos seus alunos, pois estas podem
ser consideradas como um ponto de partida para o inicio de uma boa aprendizagem.
Quando os alunos se apercebem que os professores valorizam os seus conhecimentos, vao
deixar de sentir medo ou vergonha e védo continuar a intervir na aula, pedindo ajuda para
ultrapassar dificuldades ou dando as suas opinides.

E preciso que o professor tenha uma postura e uma atitude mais positiva quando

os alunos apresentam ideias pouco corretas ou até incorretas sobre determinados assuntos,
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de forma a n&o desestimular as suas participagdes, explicando e pondo em confronto as
ideias que seriam as mais corretas aumentando assim as capacidades dos alunos em

continuar a progredir nas suas aprendizagens.

Participacdo na aula

Quanto a participacdo na aula, uns alunos dizem que participam pouco, outros que
participam mais ou menos, ou participam as vezes, outros que participam sempre ou
participam muito. Em concreto, os melhores alunos referem que participam sempre ou
participam muito, os alunos médios, por sua vez, referem que participam as vezes e 0s
alunos mais fracos dizem que participam pouco ou mais ou menos.

Em relacdo aos motivos da fraca participacdo, os respondentes consideram que é
porque a professora faz poucos exercicios, porque ha matérias mais interessantes que
outras, porque ndo estudam, devido a falta de atencdo, porque as vezes ha alguma
desordem que ndo deixa a pessoa entender a matéria, ou entdo por causa das insinuagoes
dos colegas.

A participacdo do aluno na aula também esta relacionada com o ambiente
desenvolvido nesse espaco. E preciso criar um ambiente agradavel, estimulador e
desafiador de forma que desperte no aluno o interesse e a motivacdo em participar no seu
processo de aprendizagem.

Entretanto, também € necessario que o professor relacione aquilo que é feito na
escola com as experiéncias, necessidades, interesses e expectativas dos alunos.

E nesse sentido que Haydt (2001) diz-nos que quando o professor faz o seu plano
de aula, ele deve ter em atencgéo e adequar o plano as reais condi¢Ges dos alunos, ou seja,

de acordo com as suas possibilidades, necessidades e interesses. Por isso, é importante
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que o professor conheca os seus alunos de forma a compreendé-los e a poder identificar

0s conhecimentos j& adquiridos pelos alunos e os que faltam ser desenvolvidos.

Dominio de tempo de conversacéo

Em relacdo ao dominio de tempo, os alunos do 7.° consideram que é a professora
que tem maior dominio de tempo de conversagdo. Para os alunos do 8.° ano, eles
consideram que é a professora, mas que as vezes sdo os alunos. Entretanto, para os alunos
do 9.° ano, existe um equilibrio no tempo de conversagdo, como podemos ver nos
seguintes exemplos:

Exemplo 1: Eu acho que nos e a professora também. Sempre a professora explica

e nds damos 0 nosso ponto de vista também.

Exemplo 2: Acho que tem um equilibrio. A professora ndo gosta que seja sé ela a

falar. Ela faz perguntas e se ndo soubermos ela diz para pesquisarmos e depois

trazer como TPC para a proxima aula.

Os alunos do 7.° ano dizem que € a professora que fala mais, porque ela tem de
falar para Ihes explicar a matéria e eles tém de ficar quietos para ouvir e entender o que a
professora esta a dizer. Para os alunos do 8.° ano, a professora fala mais porque € ela
quem explica e que Ihes ensina, ou também porque as vezes eles tém medo de falar algo
errado, 0 que d& medo de participar. Dizem que podem saber a matéria, mas que ficam
com duvida se esta certo ou errado, ai ndo participam.

O professor, no seu trabalho docente, seleciona e organiza os diferentes métodos
de ensino e procedimentos didaticos que ele vai utilizar tendo em conta as carateristicas

e especificidades de cada matéria. Isso quer dizer que o professor dispde de varios
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métodos como a exposi¢do pelo professor, métodos de trabalho independente, métodos
de elaboracdo conjunta, métodos de trabalho de grupo e atividades especiais (Libaneo,
1994).

H& métodos que sdo apresentados e explicados pelo professor como é o da
exposicao pelo professor, métodos que promovem a participacédo e o desenvolvimento de
atividades pelo aluno (método de trabalho independente) e métodos que permitem o
trabalho e a interacéo ativa entre professor e aluno (método de elaboragdo conjunta). 1sso
quer dizer que o processo de ensino deve ser caraterizado pela combinagéo de atividades
do professor e dos alunos e, dependendo das carateristicas de uma aula, tanto o aluno

como o professor podem ser protagonistas no processo de ensino e de aprendizagem.

Importéncia da sintese das aulas

Para esta subcategoria, as respostas foram coincidentes. Todos os alunos
consideram que fazer a sintese da aula é muito importante, porque serve para ver se 0
aluno aprendeu e se prestou atencdo; serve para ver se 0 aluno entendeu a explicacéo da
professora; ajuda a verificar quem esta a estudar e quem ndo esté a estudar; incentiva o

aluno a estudar e também faz o aluno recordar a matéria da aula anterior.

Quando um aluno no final da aula conseguir com as suas proprias palavras
expressar ou relatar o que foi feito na aula, demonstra que ele realmente aprendeu aquele
contetdo. E ao fazer esse resumo, ele acaba por exercitar outra capacidade que é a da

sintese e a da objetividade.

Segundo Demo (2004 citado por Sa e Moura, 2008, p. 8), a aprendizagem é um

“processo dinamico, complexo ndo linear, de teor autopoético, hermenéutico, tipicamente
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interpretativo, fundado na condigdo de sujeito que participa desconstruindo e

reconstruindo conhecimento”.

Isso quer dizer que no processo de aprendizagem devemos levar em conta tanto o
aluno como um elemento ativo e participativo do seu processo de aprendizagem e o
professor como responsavel pela mediacdo nessa relagdo e que ajuda o aluno na procura

por novos conhecimentos.

E nesse sentido que Freire (1996), nos diz que “ndo ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que os conotam, nao se reduzem a
condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina

ao aprender” (p. 25).

Solicitacdo de ajuda a professora

No que diz respeito a esta Ultima subcategoria, alguns alunos dizem que pedem
sempre a ajuda da professora, outros respondem que as vezes, ou mais ou MeNos
consoante o nivel de aproveitamento, ou seja, os melhores alunos consideram que pedem
sempre a ajuda da professora, os alunos intermédios, por sua vez, pedem as vezes e 0S
alunos mais fracos dizem que mais ou menos.

Os que responderam que pedem a ajuda da professora elencaram como uma das
razoes dessa solicitacdo “ndo levar as duvidas para casa e ter problemas com o estudo”,
ou entdo “nos colocamos duvidas para podermos entender”.

O professor é visto como um orientador e um facilitador que tenta e procura
melhores formas de ajudar os alunos a progredirem nas suas aprendizagens. Muitas vezes,

a personalidade do professor é determinante para o sucesso ou o fracasso dos alunos.
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Numa sala de aula podemos encontrar alunos mais ou menos motivados e que se
preocupam ou ndo com a sua aprendizagem, por isso cabe ao professor a tarefa de estar
sempre atento as demonstragcdes dos seus alunos de forma a poder intervir atempada e
adequadamente.

E através das duvidas dos alunos que o professor toma conhecimento de como
esta a decorrer o processo de ensino e de aprendizagem e se ha necessidade de adaptar ou

recapitular determinadas matérias.

Operacionalizacéo e avaliagéo das aprendizagens
A terceira e Ultima categoria, operacionalizacao e avaliacao das aprendizagens,
subdivide-se em 7 subcategorias: Importancia do TPC e das fichas de exercicios;
Utilizag&o dos resultados na nota final; Importancia do feedback; Atividades preferidas;
Classificacdo final (como a professora chega a nota final); Participagdo no processo

avaliativo; e Satisfagcdo/concordancia com a nota final.

Importéancia do TPC e das fichas de exercicios

Os alunos consideram essa subcategoria muito importante. Para eles, fazer TPC
ou resolver fichas de exercicios, principalmente os do 9.° ano, ajuda-os a compreender e
a aprender melhor, ou seja, € um reforgo que faz com que os alunos estudem.

A tarefa ou o trabalho de casa pode ser um importante complemento didatico que
ajuda na consolidacdo dos conteudos que estao estritamente ligados com o desenrolar das
aulas. As tarefas escolares realizadas em casa, assim como 0s exercicios, mostram ao
professor as dificuldades que os alunos estdo a sentir e as deficiéncias da estrutura didatica

do seu ensino, para além de desempenharem também uma funcdo social que consiste em
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informar os pais e coloca-los em contacto com aquilo que € realizado na escola pelos seus
educandos, contribuindo para uma interacdo entre os professores e 0s pais (Libaneo,
1994).

Para este autor, os trabalhos ou tarefas de casa devem estar relacionados com 0s
objetivos da aula, ou seja, com aquilo que foi trabalhado na sala de aula. O professor deve
planear esta atividade, explica-la aos alunos e trabalhar os resultados conseguidos pelos
alunos nas aulas seguintes. Esta atividade, por sua vez, ndo deve apenas constituir-se em
exercicios que os alunos irdo resolver, mas também podem ser tarefas de preparacao para
iniciar uma aula ou tarefas de aprofundamento de uma determinada mateéria.

Podemos dizer, entdo, que o trabalho de casa ajuda no processo de aprendizagem,
uma vez que permite aos alunos desenvolverem a sua autoaprendizagem e
autoconhecimento e, para além disso, a sua realizagdo e organizagdo € da
responsabilidade de cada aluno. No entanto, essas atividades, por sua vez, devem ser
interessantes, adequadas e desafiadoras de forma a despertar o interesse e 0 gosto no aluno

pela sua realizagéo.

Utilizacdo dos resultados na nota final
No que diz respeito a esta subcategoria, 0os alunos consideram que os TPC e as
fichas de exercicios que eles resolvem contam sim para a nota. Que atraves desses
trabalhos, a professora vai colocando um “+” aos alunos que os resolveram. Para eles,
esse “+” que a professora vai marcando, vai ajuda-los muito na sua avaliacdo. E, com

iss0, a professora esta a avalia-los continuamente, “tipo avaliagdo continua”.

A avaliacdo € um processo que deve acontecer diariamente e que deve fazer parte

da rotina diéria dos alunos. A recolha sistematica e perioddica de informagdes sobre a
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aprendizagem dos alunos funciona como um incentivo para os alunos estudarem todos os

dias e ndo somente apenas nas véesperas dos testes (Haydt, 2001).

No entanto, se esses trabalhos ndo forem depois analisados e articulados na
sequéncia das aulas e distribuido feedback adequado, podem ndo ter o efeito desejado nas

aprendizagens.

A avaliacdo é um meio e como tal deve ser utilizada para melhorar e aperfeicoar
0 processo de ensino e de aprendizagem, ajudando o aluno a progredir na sua

aprendizagem e o professor a reorientar a sua prética.

Importancia do feedback
De acordo com os entrevistados, o feedback é muito importante. Isso porque os

ajuda a aprender e a corrigir o erro.

Concordando com os entrevistados, o feedback tem realmente um papel muito
importante na aprendizagem dos alunos, uma vez que € através dele que o aluno vai ter
conhecimento de como estd a decorrer a sua aprendizagem e 0 que é preciso para a
melhorar. O feedback, seja ele oral ou escrito, deve fornecer elementos aos alunos para

melhorar e aperfeicoar o seu processo de aprendizagem (Fernandes, 2005).

Podemos dizer, entdo, que o feedback é a atividade primordial na avaliacdo
formativa, uma vez que ela regula o processo de ensino e aprendizagem, fornecendo
informagdes constantes sobre como o aluno estd a aprender e como o professor esta a
ensinar. Assim, o feedback ajuda a melhorar a qualidade da aprendizagem, garantindo

que o aluno receba incentivos e informagdes que o ajudam a aperfeicoar a sua prética.
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Atividades preferidas

De acordo com esta subcategoria, as atividades que os alunos mais gostam de fazer
na sala sdo as seguintes: teste, ir ao quadro, fazer leitura e trabalho de grupo.

Os que disseram trabalhos de grupo consideram que, através desses trabalhos,
podem partilhar os seus conhecimentos uns com o0s outros. Ir ao quadro, porque segundo
os alunos se estiverem a fazer algo errado a professora corrige dizendo o que esta certo
ou o que falta fazer. Em relacéo ao teste, 0 motivo dessa preferéncia esta mais voltado
para a importancia que os proprios alunos atribuem aos testes, ou seja, eles elegeram o
teste como uma das atividades preferidas porque consideram-no o instrumento mais
importante e por isso mais valorizado, como podemos ver na opinido do grupo 1-B:

O teste € o resumo de todas as aulas que tivemos na sala, teste € o mais importante

que 0s outros, é o teste que conta para a avaliacdo e é a nota que vai ser colocado

na pauta, e se tivermos bom aproveitamento na aula, quando fizermos o teste ali
vamos ter uma nogao de quanto podemos vir a ter na pauta, eu acho que é mais

importante.

Segundo Haydt (2001, p.304), o teste “¢ um conjunto de tarefas presentadas a
todos os membros de um grupo, com procedimentos uniformes de aplicagdo e corre¢do”.

Através do teste, o professor consegue avaliar varios objetivos em simultaneo e
permite fazer um julgamento objetivo e rapido sobre o aproveitamento do aluno.
Entretanto, mesmo sendo este instrumento importante, nem todas as competéncias dos
alunos sdo suscetiveis de ser avaliadas através de testes. Por isso, 0s testes ndo devem ser
0s Unicos instrumentos de avaliagdo, mas devem ser conjugados com outros instrumentos
que permitem fazer outro tipo recolha de dados sobre a aprendizagem dos alunos.

O aluno deve ser visto como um ser ativo e participativo, responsavel pela

construcdo do seu conhecimento, por isso, o professor deve levar em consideragédo os
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interesses, as necessidades e as capacidades dos alunos, de maneira a que juntos possam
transformar e renovar a forma de ambos estarem no processo de ensino e de
aprendizagem, ou seja, um aluno ativo, dinamico e participativo e um professor orientador

e mediador desse processo que ajuda o aluno a progredir na sua aprendizagem.

Classificacao final (como a professora chega a nota final)

Quando foi perguntado aos alunos como eles acham que a professora chega a
classificacdo final, as respostas foram variadas. Para uns a professora tem em conta o
comportamento do aluno, o tipo de participacdo e a atencdo na aula. Para outros, serd o
resultado de 1.° teste + 0 2.° + a participacdo + o TPC e + a pontualidade. Para outros sera
através da juncdo de todas as avaliacOes, e também através da soma e divisdo da nota do
teste, a autoavaliagdo nos OEA (outros elementos de avaliagéo).

Grupo 1-B: Eu acho que é o resultado de 1.° teste + o segundo, se esse aluno

participa, se faz o TPC, se chega na hora, se traz o uniforme, ai a nota sobe e

aquele que falta a aula, ndo faz o TPC a nota desce.

Grupo 2-B: Ela vai juntar todas as avaliagcdes que tivermos e ela vai dar o

resultado.

Para 0 grupo 3-B: Atraves dos nossos

esforcos que tivermos durante todo esse tempo. Acho que a professora soma e

divide a nossa nota do teste, depois ela faz a nossa autoavaliagdo nos OEA (outros

elementos de avaliacé@o). Entdo acho que é assim que ela nos avalia, a nossa nota
do teste e a parte pratica na sala de aula, como nos comportamos, como fazemos

o trabalho, se estamos interessados em aprender.
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A avaliagdo é um processo que deve acontecer diariamente na sala de aula, por
forma a diagnosticar, superar e corrigir as possiveis falhas que poderao surgir e estimular
os alunos a progredir nas suas aprendizagens.

As notas, na perspetiva de Libaneo (1994, p.217), “traduzem de forma abreviada
os resultados do processo de ensino e aprendizagem e ndo constitui o objetivo do ensino,
apenas expressa niveis de aproveitamento escolar em relacdo aos objetivos propostos”.
Para esse autor, para que a avaliacdo seja mais consistente, é preciso que o professor
realize “varias verificagdes parciais” antes de aplicar uma prova ou teste aos alunos.

Os alunos falaram de soma do 1.° e do 2.°, isto quer dizer que, em cada trimestre,
os alunos realizam dois testes sumativos num intervalo de um a dois meses. O 1.° teste
acontece mais ou menos 2 meses apds o inicio de aula. Essa pratica, na Otica de Libaneo
(1994, p.217) consiste numa pratica inadequada, “pois nao reflete o progresso do aluno
nas multiplas formas de manifestacdo do seu rendimento escolar que se verificam do
decorrer das aulas”.

Nesta escola, a aplicagdo dos dois testes corresponde a 80% do peso final da
avaliacdo, os restantes 20% dizem respeito aos outros elementos de avaliacdo, como a
participacdo, realizacdo de TPC, trabalhos de grupos ou individuais e fichas de exercicios,
se for o caso.

Nessa pratica sobressai a ideia de que o importante sdo os instrumentos utilizados
e ndo a aprendizagem conseguida pelos alunos. Avaliar a aprendizagem dos alunos
deveria ser um processo no qual nao se valoriza apenas o resultado final, mas também o
percurso realizado pelo aluno para chegar ao resultado.

Ao contrario disso, 0 que podemos ver na pratica € uma avaliagdo mais
preocupada com a medida e verificacdo dos resultados do que propriamente com a

aprendizagem dos alunos. Essa avaliacdo esta mais voltada para a atribuicdo de nota do
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que em verificar se o aluno conseguiu aprender com as tarefas desenvolvidas na sala de
aula, focando-se apenas nos instrumentos utilizados pelo professor na sala de aula, com

0 propésito de quantificar os resultados.

Participagao no processo avaliativo
Para essa subcategoria, as respostas foram semelhantes. Os alunos consideram que
participam no processo de avaliacdo, através da autoavaliacdo que se realiza no final de
cada trimestre. Os alunos do 9.° ano consideram que quando o aluno participa na sala de

aula ele ja esté tentando influenciar na nota final. Vejamos o exemplo:

\

Acho que nds tentamos sempre, tentamos mostrar a professora que
estamos interessados, que assim para um aluno que néo tiver uma nota
muito boa nos testes, pelo menos ele se esforca na sala de aula para tentar
mostrar a professora que ele esta interessado realmente em aprender.
Acho que, de alguma forma, esse aluno esta tentando sim influenciar na

nota que a professora vai dar (grupo 3-B).

A avaliacdo, na perspetiva de Libaneo (1994, p.201), deve ajudar todos os alunos
a crescer, “os ativos e os apaticos, os espertos e os lentos, os interessados e os
desinteressados”. Isto porque, cada aluno ¢ um aluno e nenhum aluno ¢ igual ao outro,
por isso, a avaliagdo permite que cada aluno tenha conhecimento sobre a sua situagéo em

relacdo a turma, as suas capacidades e as suas limitagoes.

Assim, é preciso implicar o aluno nesse processo, de forma que ele saiba o que é
esperado dele, o que pode, deve e consegue fazer, com o objetivo de verificar até que

ponto aquilo que foi proposto esta ou ndo a ser conseguido. E através da avaliagio que o
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aluno toma conhecimento dos seus avancgos e necessidades, encontra estimulo para

continuar a esforcar-se e a perfeicoar o seu processo de aprendizagem.

Satisfacao/concordancia com a nota final

No que diz respeito a essa Ultima subcategoria, todos os alunos consideram que
estdo satisfeitos com a nota que tiveram no final dos trimestres. Para eles € a nota que
mereceram e que trabalharam ao longo do trimestre. Aquela nota é o fruto dos seus
esforgos. “Sim. Foi esse 0 nosso esforco. Esse foi o resultado de todos 0s nossos esforgos
que fazemos, portanto acho que foi merecida toda a nota que a professora nos da”.

No final do trimestre é realizada a avaliacdo final do aluno, na qual devera ser
analisado todo o seu percurso, ponderando o que ele conseguiu fazer ao longo do trimestre
€ 0 que ndo conseguiu, tendo em conta os objetivos previamente definidos. Esta avaliacao,
podemos dizer, representa todo o progresso conseguido pelo aluno, registado através da
utilizacdo de diferentes instrumentos de recolha de informacéo, englobando todas as
dimensGes dos alunos, cognitiva, afetiva e motora.

Segundo a opinido dos alunos, parece que a avaliacao foi consensual, democratica
e transparente, uma vez que todos os alunos concordam com a sua avaliacgdo final. Através
desse processo, o aluno tem a consciéncia dos seus limites, potencialidades,
possibilidades e reais avangos na sua aprendizagem.

Assim, podemos dizer que estamos perante uma espécie de avaliacdo sumativa
onde o professor mede ou quantifica os resultados de aprendizagem dos alunos, no final
de um trimestre, que depois ira ser publicado o resultado ou a nota do aluno para o
conhecimento do mesmo como também para o conhecimento dos pais, a fim de conhecer

os resultados conseguidos pelos seus educandos (Ferreira, 2007).
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6. Sintese dos principais resultados

Tendo em conta os dados recolhidos através das categorias criadas, iremos aqui,
através da triangulacdo dos dados, responder aos objetivos tracados para esta
investigacéo:

e Descrever o processo de ensino e de aprendizagem na sala de aula;

e Caracterizar praticas de avaliacdo formativa dos professores na sala de aula;

o ldentificar as percecGes dos professores e dos alunos sobre avaliacdo formativa;
e Verificar como os professores fazem a articulagdo entre a avaliacdo formativa e a

sumativa;

Processo de ensino e de aprendizagem

No que toca as atividades de aprendizagem realizadas na sala de aula, pudemos
verificar que ambas as professoras realizavam praticamente as mesmas atividades na sala
de aula, como sejam fichas de exercicios, trabalhos de casa e exercicios no livro escolar
da disciplina. Estes trabalhos eram sempre realizados depois da introducdo de uma
matéria nova, onde, através desses trabalhos, os alunos tinham de aplicar o0s
conhecimentos aprendidos para resolver as tarefas propostas pelas professoras. Esses
trabalhos surgem como complemento, na nossa opinido, do método de ensino expositivo
usado pelo professor, tornando assim o professor o agente principal desse processo e o

aluno apenas reproduzindo aquilo que foi transmitido pelo professor.

Os recursos didaticos utilizados pelas professoras eram praticamente 0s mesmos
durante todo o periodo em que foi possivel observar as aulas: apresentacfes em power

point, livro escolar e fichas de exercicios. A professora A também recorria mais vezes aos
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alunos para fazerem um apanhado geral da aula anterior com o0 objetivo de estes

lembrarem o que viram anteriormente e que servira de base para as novas aprendizagens.

De facto, através da entrevista, tanto as professoras como os alunos consideram
que a escola dispde de poucos recursos materiais e 0s que existem na escola ndo sdo

suficientes para todos os professores.

Em relacéo as atividades preferidas, podemos encontrar algumas diferencas entre
o0s 3 niveis. Para os alunos do 7.° ano, as atividades preferidas sdo o questionamento oral,
a participacdo no quadro e o trabalho de grupo. Participacdo no quadro porque, para esses
alunos, é a professora que da as respostas fazendo com que eles vao poucas vezes ao
quadro. Em relacdo ao trabalho de grupo eles consideram que através deste os alunos

participam mais.

Para os do 8.°, as atividades preferidas sdo os exercicios e 0s jogos e para 0s do

9.° ano, sdo as aulas praticas, o debate onde eles ddo as suas opinies e o trabalho de

grupo.

Entretanto, apesar de essas atividades serem as preferidas, durante as observacgdes
as atividades que foram realizadas com mais frequéncia foram os trabalhos individuais
como resolucdo de fichas de exercicios e trabalhos de casa. O trabalho de grupo que foi
realizada pelos alunos foi feito fora da sala de aula e posteriormente apresentado na sala.
A realizagdo do trabalho de grupo na sala foi apenas concretizada aquando da aula de
laboratdrio, onde os alunos em grupo realizaram a experiéncia. Nessa aula de laboratério,
apesar de ser realizada uma unica vez pelos alunos, o interesse dos mesmos pela sua
realizacdo foi notorio. Em termos de recursos, foram os alunos e a professora que levaram

0S materiais e 0s reagentes necessarios seguindo o protocolo fornecido pela professora.
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Com tudo isso, podemos dizer que as dindmicas de sala de aula observadas foram
quase sempre as mesmas, baseando-se quase que unicamente no método expositivo
centrado no professor e ndo no aluno, fazendo com que este ultimo ndo esteja muito

engajado no seu processo de aprendizagem.

Podemos dizer que as aulas acontecem quase sempre da mesma forma, as
professoras ditam o sumario, fazem perguntas sobre o que foi visto na aula anterior, ou
seja, uma espécie de sintese da aula anterior com o objetivo de continuar a matéria na
presente aula, a matéria é abordada varias vezes em power point ou através do manual

escolar, seguida quase sempre da realizacdo de fichas de exercicios.

Segundo Libaneo (1994), apesar das criticas a0 método expositivo na qual este
ndo leva em conta o principio da atividade do aluno, este ainda é bastante utilizado nas
escolas. Este método, apesar das suas limitacdes, € um excelente meio para se adquirir
conhecimento, mas é preciso que este esteja aliado a outros métodos de ensino como
método de trabalho independente ou de elaboracdo conjunta. Método de trabalho
independente onde o aluno realiza atividades que sdo dirigidas e orientadas pelo professor
de forma ativa e independente. E na elaboracdo conjunta, onde haverd uma certa interacdo
entre o professor e o aluno na realizacdo das atividades e na obtencdo de novos

conhecimentos.

Podemos dizer que as percecdes das professoras e dos alunos sdo similares, uma
vez que ambos colocam a énfase na avaliagdo sumativa, referindo a aplicacao de testes e
fichas de exercicios como forma de controlar a aprendizagem dos alunos e a classificagcdo

dos mesmos.
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Para os entrevistados, através dos testes os alunos sdo obrigados a estudar e €
possivel medir com exatiddo as aprendizagens dos mesmos, o que faz com que este seja
considerado o principal instrumento de avaliagcdo na sala de aula.

Tanto para as professoras como para os alunos entrevistados, o professor detém o
papel mais importante no processo de ensino e de aprendizagem, cabendo ao professor a
tarefa de ensinar e ao aluno a tarefa de aprender. Os alunos consideram que ndo possuem
um papel participativo no seu processo de aprendizagem ou de avaliagdo, atribuindo ao
professor a total responsabilidade pelos mesmos. Ja as professoras, durante as entrevistas
consideram que a participacdo dos alunos poderia ser uma mais-valia para o processo de
ensino, aprendizagem e avaliacdo, e que os alunos deveriam ter um papel mais ativo.
Entretanto, na prética, 0 mesmo ndo acontece o que faz com que as professoras sejam as

principais protagonistas na sala de aula.

Préticas de avaliacdo formativa

Pudemos constatar que as préaticas de avaliacdo formativa das professoras na sala
de aula estdo mais voltadas para a l6gica behaviorista, preocupada sobretudo com a
verificacdo dos resultados dos alunos.

Apesar da avaliagdo formativa estar reconhecida no normativo de Cabo Verde, ela
consiste apenas numa tentativa ou num mero discurso tendo em conta a cultura de
avaliacdo praticada pelos nossos professores, muito enraizados numa perspetiva de
avaliacdo como medida e preocupada com a atribuicdo de uma classificagao.

Esta visdo vai ao encontro do que diz o relatério do PROMEF do MERH (2002,

p.152):

175



Os professores, de uma forma geral, dizem assumir a pratica da avaliacdo
continua, mas os alunos queixam-se de que a sua participacdo nas aulas ndo é
levada em conta na avaliacdo semestral das aprendizagens. Foi observado que 0s
alunos tém um papel passivo no contexto da sala de aula, raras vezes participam
e quando isso acontece é para responderem as perguntas do professor, resolver um
exercicio no quadro e/ou corrigir os deveres escolares. O facto de o professor ndo
aproveitar essas ocasifes para a avaliacdo formativa, ndo incentiva os alunos a
esforgarem-se mais, ndo reforga a sua auto-estima e ndo fornece feedback ao
professor sobre a adequacdo das suas estratégias e intervengdes pedagdgicas as
necessidades dos alunos, isto €, sobre os processos, incluindo o proprio
desempenho dos professores sobre cujo desempenho os alunos deveriam poder

pronunciar-se. (p.152/153)

As préticas dos professores continuam, assim, centradas neles proprios, baseando-
se muitas vezes na utilizacdo do método expositivo.

Acreditamos que os professores podem de certa forma ter a intencdo de
desenvolverem préticas de avaliacdo formativa, mas que muitas vezes fica sé na intencao.
Isto quer dizer que os professores afirmam que trabalham praticas de avaliacdo formativa
nas suas salas, quando muitas vezes nunca o fazem ou quando o fazem, fazem-no de
forma pontual (Fernandes, 2006).

As dinadmicas de sala de aula implementadas no 7.° sdo um pouco diferentes das
do 8.° e 9. anos. Apesar dessas diferencas, foi possivel verificar uma preocupagdo em
cumprir o programa em todos esses niveis.

As dindmicas de sala de aula nessas turmas s@o pouco diversificadas e baseadas

essencialmente, como ja foi dito, na aula expositiva pouco ou nada centrado no aluno.
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As aulas tém usualmente a mesma configuragdo. Na turma no 7.°ano a professora
dita sumério da aula, os alunos sé participam na aula se sdo chamados pela professora;
maior enfase em pergunta de resposta curta; auséncia de feedback e quando é dado é de
forma oral; a professora poucas vezes partilha a conversagcdo com os alunos, a ndo ser
quando faz perguntas, mas ela tem o maior dominio e tempo nas conversacoes.

Entretanto, nas turmas do 8.° e 9.° anos, os alunos séo chamados constantemente
a participar na aula, ha uma predominéancia para a realizacdo de perguntas de resposta
curta, perguntas de sim/né&o e perguntas do tipo aberto, existindo por vezes e de forma
oral algum feedback depois da resposta de um aluno.

Nestas turmas, apesar da professora partilhar o tempo de conversagdo com 0s
alunos, solicitando constantemente a participagao dos mesmos, ela continua a ter o maior
dominio e tempo de conversacdo. Entretanto, a mesma demonstra disponibilidade para
esclarecer davidas e encoraja os alunos a formularem perguntas na sala.

A professora esta constantemente a colocar perguntas aos alunos, dando-lhes
tempo para pensarem e depois responderam, sendo que muitas vezes as respostas séo
dadas ao mesmo tempo e outras vezes a professora indica 0s alunos para responderem.
Existe também a preocupacao da professora em realizar exercicios individuais depois de
cada matéria lecionada, dando a cada aluno tempo para pensarem e justificarem as suas
respostas.

A professora do 8.° e 9.° anos recorre mais vezes a apresentacdes de contetidos em
PowerPoint, no inicio de cada aula a professora pede aos alunos para fazerem uma sintese
da aula anterior, no final de cada unidade de ensino resolvem fichas de exercicios como
forma de consolidar as aprendizagens.

Podemos dizer que existe uma certa preocupacdo de pelo menos uma professora

em promover a avaliagdo formativa na sala de aula, mas na realidade as praticas de
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avaliacdo formativa sdo quase que inexistentes. De facto, existe sim uma avaliagdo, mas
esta com um cardter mais sumativo, na qual predomina a realizacdo de fichas de
exercicios e também os testes como a forma de avaliagdo mais usual e mais praticada nas
aulas.

Deste modo, “ndo basta que as praticas avaliativas ocorram no quotidiano da sala
de aula para que sejam formativas ou reguladoras” (Santos, 2010, p.12). para que isso
aconteca,

“€ necessario que a avaliagdo: (i) se dirija ao aluno; (ii) seja parte integrante do
processo de ensino e aprendizagem; (iii) permita que os objetivos de
aprendizagem sejam conhecidos e apropriados pelo professor e pelos alunos; (iv)
tenha por enfoque tanto os resultados como 0s processos; (V) seja propiciadora
de compreenséo e reflexdo dos processos de aprendizagem dos alunos, quer por
parte do professor, quer pelos proprios; (vi) incentive a autoconfianca dos alunos
na sua aprendizagem e, (vii) desenvolva uma postura reflexiva a partir dos dados
recolhidos dos diferentes atores envolvidos no processo, de modo que todos

compreendam o que estdo a fazer e porqué” (p.12).

PercecOes dos professores e dos alunos sobre avaliagcdo formativa
Em relagdo as perce¢des sobre avaliagdo formativa, para as professoras e os alunos
esta acontece quando utilizam fichas de exercicios, quando realizam trabalhos de casa ou
trabalhos de grupo ou entdo através do questionamento. Aqui essa avaliagdo é vista como
uma maneira de ajudar os alunos a consolidar as matérias recorrendo a fichas ou trabalhos
e ndo como um processo que pode ajudar o aluno a regular o seu proprio processo de

aprendizagem.
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Os professores reconhecem a importancia e o papel que a avaliacdo formativa
desempenha no processo de ensino e de aprendizagem, mas, concordando com Fernandes
(2009, p.89), parece que “as préticas de avaliacdo formativa estdo longe de fazer parte da
vida pedagogica das escolas”. Apesar de reconhecer a sua pertinéncia para ajudar os
alunos a aprender, apontam varios argumentos para justificarem a sua ndo utilizagéo na
sala como turmas com muitos alunos na sala, falta de formag&o e um programa escolar
para cumprir.

Na opinido das professoras, os alunos ndo participam no processo de avaliacao,
mas acham que deveriam participar. Entretanto, o Decreto-Lei n.° 42/03/20 de 20 de
outubro, no seu artigo 9.°, niumero 4, refere que a aplicagcdo da avaliacdo formativa é da
responsabilidade conjunta do professor, em didlogo com os alunos e com 0s 6rgéos e
servicos de coordenacao e orientacao técnico- pedagdgicas. Entdo se essa avaliacdo é da
responsabilidade do professor e do aluno, porque que este Ultimo n&do participa? Talvez
porque a avaliacdo é vista como um assunto que apenas diz respeito ao professor e por
isso no dizer que Fernandes (2009, /90), “a avaliagdo ainda é um processo pouco transpa-
rente. Os critérios de avaliacdo, de correcdo e de classificacdo ndo sdo, em geral,
explicitados nem clarificados com os alunos”. Por isso, a avaliagdo é frequentemente um
processo pouco rigoroso e diversificado, onde os testes sdo os principais instrumentos de
recolha de informagéo.

Podemos dizer que a avaliacdo formativa € pouco praticada por estas professores
na sala de aula, acontecendo de forma assistematica e esporadica sem preocupagao com

uma recolha intencional e propositada das informacdes.
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Articulagéo entre a avaliagdo formativa e a sumativa

A avaliacdo sumativa acontece, de forma formal, duas vezes por cada trimestre
através da aplicacdo dos testes, e este sdo do conhecimento dos alunos. Em relacéo a
avaliacdo formativa, foi possivel verificar que os alunos ndo sabem como a professora
chega a classificagdo final. Ou seja, o aluno sabe que os testes contam 80% da nota e 0s
restantes 20 sdo para OEA (outros elementos de avaliacdo), sendo que o préprio aluno
néo sabe quais s&o esses elementos.

Segundo as professoras, o trabalho individual, o trabalho de grupo, os exercicios,
as fichas individuais e a participagdo contam 20% na nota final, mas os testes tém mais
peso. Entretanto, sdo essas as informag6es que segundo as professoras sdo passadas aos
alunos, as percentagens das avaliacdes, mas os critérios segundo as quais 0s alunos serao
avaliados estes ndo sdo do conhecimento dos mesmos.

A ideia que sobressai aqui, € que todo o processo de avaliacdo é baseado na
classificacdo do aluno, ndo estando como Fernandes (2008) diz, integrado no processo de
ensino e de aprendizagem. E, ndo estando integrado nesse processo, ndo pode ser
considerada formativa.

Durante a observacéo das aulas, a recolha de informacéo da avaliacdo formativa
foi quase que inexistente. Houve poucas situa¢des em que as professoras fizeram o registo
dessas informacGes, verificando-se que registam os nomes dos alunos que fizeram ou néo
TPC. Mas ja o registo para os trabalhos individuais, as fichas de exercicios e a
participacao nédo foi observado o seu registo durante as observagoes das aulas.

Assim, segundo Pinto e Santos (2006), a avaliacdo formativa ndo se pratica mais
OU menos, ou seja, ela € um processo global e, por isso, deve existir uma convergéncia
entre as intencdes dos professores e as suas praticas. Para esses autores, “ela tem que

assentar num projeto pedagdgico que perspetive o trabalho do professor como um meio
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de ajudar o aluno a aprender, mas fazer também dos alunos uma pessoa comprometida
com a sua propria aprendizagem” (p.115).

O que podemos dizer aqui, € que as professoras recolhnem normalmente uma certa
quantidade de informagfes, mas que, por sua vez, ndo a utilizam de forma formativa,
deixando as classificagdes basicamente com os resultados das fichas de avaliagGes.

Apesar das vantagens e dos beneficios da avaliacdo formativa, os professores
parecem continuar a implementar nas suas salas de aulas praticas de avaliacdo sumativa,
orientadas para classificar e certificar as aprendizagens dos alunos, o que faz com que néo

haja um equilibrio entre essas avaliacdes, formativa e sumativa.
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Conclusao

Consideramos o tema proposto para esta investigacdo muito significativo, visto
que a avaliacdo é extremamente importante no processo de ensino e de aprendizagem e,
por isso, deve ser melhor estudada de forma a que esses conhecimentos possam contribuir
para melhorar as préaticas de ensino em Cabo Verde, apostando numa avaliacdo formativa

e reguladora no processo de ensino e de aprendizagem.

Tradicionalmente, usa-se a avaliacdo com o intuito de corrigir, penalizar,
classificar, sancionar ou castigar os alunos. E preciso pensarmos a avalia¢io num sentido
positivo na qual ela deve ser vista como uma atividade que nos ajuda a seguir em frente,
aprendendo, ou seja, tornd-la numa forma de aprender e numa parte que deve estar

integrada no processo de aprendizagem dos alunos.

Assim, a melhor forma para garantir a aprendizagem dos alunos passa nao sé por
compreender a forma como cada um aprende, mas também compreender a forma como
Ihes sdo desencadeadas as aprendizagens. Por isso, € fundamental que os professores ajam

de acordo com as caracteristicas individuais dos alunos.

E neste sentido que Méndez (2002) refere que a avaliacdo deve ser vista como um
momento na qual quem ensina e quem aprende se encontra com a inten¢do de aprender.
Avaliamos para aprender e aprendemos quando estamos a avaliar. Assim, quando “a
avaliacdo e a aprendizagem se produzem simultaneamente, quem é avaliado produz, cria,
distingue, imagina, analisa, duvida, engana-se e retifica, elabora respostas, formula

perguntas, pede ajuda, busca outras fontes, avalia” (p.71).

Quando o professor avalia um trabalho de um aluno com o objetivo de apreciar a
qualidade da resposta, ele deve procurar conhecer qual o processo de elaboracéo utilizado

pelo aluno, compreender a utilizacdo das estratégias, a capacidade de argumentacao, quais
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as causas e 0s motivos que provocaram o erro, devendo considerar as respostas corretas
para ver quais respostas foram elaboradas e quais foram de acertos pontuais ou fruto do

acaso.

Mas se ao invés disso ele utiliza a avaliacdo para classificar os trabalhos dos
alunos para quantificar o saber adquirido, ele “introduz elementos ou critérios que
desviam a atencdo daquilo que merece a pena ser considerado e altera-se o valor da
prépria correcdo e da interpretacdo que o aluno tem do seu proprio trabalho (Méndez,

2002).

O professor avalia os seus alunos para verificar até que ponto os alunos atingiram
0s objetivos pré-determinados, para prever quais as possibilidades educativas do aluno,
para diagnosticar as falhas e as dificuldades que véo surgindo no processo de ensino e de
aprendizagem, e também o professor avalia 0 aluno com o objetivo de orientar e reorientar
0 processo de ensino e de aprendizagem. Por isso, o professor deve avaliar o aluno nédo

apenas no seu aspeto cognitivo, mas também no afetivo, social e motora.

Concordamos com a ideia de Cortesdo (1993, p.12) quando diz que a avaliagdo
formativa deve acontecer ao longo do processo de ensino e aprendizagem ¢ que “nunca
poderd, formalmente, ser usada para classificar e muitos menos para decidir da passagem
ou da reprovagdo do aluno”. Ela deve funcionar como uma bussola que orienta o processo

de ensino e de aprendizagem com o objetivo de melhora-la.

A avaliacdo formativa € uma pratica que esta a ganhar cada vez mais destaque no
processo de aprendizagem. Através dela, é possivel implementar praticas de
autorregulacéo relacionadas com a capacidade dos alunos em regular 0s seus processos

de aprendizagem atraves do feedback dado pelo professor na sala.
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Apesar da importéncia e das vantagens da utilizacdo da avaliagédo formativa na
sala de aula, a mesma ainda ndo é utilizada com regularidade pelos professores no nosso
contexto. O motivo dado por estes pela sua pouca ou quase inexistente utilizagdo, prende-
se com o numero de alunos na sala de aula que é bastante elevado, pouco

conhecimento/formac&o sobre essa matéria e um programa escolar extenso a cumprir.

Muitas vezes as préaticas de avaliacdo dos professores estdo relacionadas as suas
experiéncias avaliativas ao longo dos seus percursos académicos, o que influencia a forma
como eles ensinam e como implementam a avaliagdo. Por esse motivo, tentou-se conhecer
as praticas avaliativas bem com as percecdes dos professores de forma a comparar essas

praticas e percecdes com as praticas de avaliacdo que implementam nas suas salas.

A avaliacdo formativa serve para ajudar o professor a encontrar outras formas de
ensinar, tendo em conta os diferentes alunos que ele tem. Ou seja, essa avaliacdo ajuda o
professor a ser professor de muito mais alunos, principalmente daqueles que tém maiores
dificuldades. Os professores e alunos devem compreender que a avaliagcdo tem a ver com
a recolha de informagdes importantes para melhorar o processo de ensino e de
aprendizagem com o objetivo de ultrapassar e superar as dificuldades dos alunos nesse

processo.

Cortesdo no seu livro A avaliacdo formativa — que desafios? faz a seguinte
pergunta: como se poderdo concretizar situacdes de avaliacdo formativa nas condi¢des de
trabalho com que um professor se defronta? Esta pergunta realmente € pertinente, mas
como a autora propria diz ndo existem receitas que ajudem a por em pratica a avaliacdo
formativa, mas ressalta que esse tipo de avaliagdo é “absolutamente indissociavel da
pratica de metodologias ativas no processo de ensino e aprendizagem” (1993, p.31).
Entretanto, ela deixa algumas sugestfes e ideias que poderdo facilitar a colheita de

informacdes pelo professor na sala de aula como: atencdo aos pequenos sinais,
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importancia da observacdo e dos registos, as pequenas perguntas, uma cumplicidade
possivel, 0s pequenos comportamentos como sintoma, o aproveitamento do erro, entre

outros.

A problemética a volta da avaliagdo formativa ndo diz respeito apenas ao nosso
contexto, Cabo Verde, mas ¢ algo de carater internacional, tendo em conta as ideias de

Santos (2008):

e As préticas avaliativas na sala de aula em geral encorajam aprendizagens
superficiais;

e A pratica avaliativa sobrevaloriza a classificacdo e subvaloriza a fungédo
reguladora da aprendizagem;

e Existe a tendéncia para usar uma abordagem mais normativa do que
criterial, que enfatiza mais a competicdo entre alunos do que o
aperfeicoamento individual de cada aluno. Neste contexto, o feedback
dirige-se sobretudo para o ensino dos alunos mais fracos, mas de um modo
que os faz perderem a autoconfianca e a motivacao;

e Em geral, a avaliacdo formativa ndo é bem compreendida pelos
professores e tem uma prética fraca;

e Os professores consideram irrealistas praticas de avaliacdo formativa no
atual sistema educativo;

e Existe uma relacdo muito ténue entre praticas de avaliagcdo formativa e
outros aspetos da pratica letiva do professor bem como da forma como 0s
professores encaram o seu papel;

e A autoavaliacdo ndo é em geral considerada nos programas de formacéo
inicial de professores, sendo este tema deixado para a formacéo ao longo
da vida (p.24)
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Todas essas conclusdes tiradas por esse estudo, refletem a realidade Cabo-
Verdiana em matéria de avaliacdo dos alunos nas salas de aula. Esse é um assunto que

ainda necessita de ser compreendido para depois ser colocado em pratica.

Tendo em conta as praticas avaliativas utilizadas pelas professoras nas salas de
aulas a énfase é colocada sobretudo mais na avaliacdo sumativa, numa légica da
aprendizagem que privilegia a memorizagdo dos contetdos recorrendo ao método de

ensino expositivo tendo o professor como elemento central de todo o processo.

Essa pratica de avaliacdo parece de certa forma influenciar as perce¢bes dos
alunos sobre como deveria ser a avaliagdo das aprendizagens. Isto porque nenhum aluno
conseguiu apontar outra forma diferente de ser avaliado, demonstrando total confianga na

forma como s&o e foram avaliados pelas professoras.

E preciso repensar a formagc&o dos professores, numa l6gica de estes transforarem-
se em professores reflexivos e capazes de melhorar as suas praticas, tendo o aluno como
centro de todo o processo de ensino e de aprendizagem. Apostar na formacdo dos
professores parece um passo na direcdo da implementacdo da pratica de avaliacdo
formativa em que o aluno detém o papel central em todo o processo, apostando cada vez
mais na pratica da autoavaliacdo e distribuicdo de feedback como estratégias para a
autorregulacéo das aprendizagens dos alunos e oportunidades de estes também tomarem

decisdes sobre 0 seu percurso na aprendizagem.

As estratégias de ensino utilizadas pelas professoras estudadas assentam
sobretudo na exposicao oral dos conteudos recorrendo algumas vezes a apresentacoes
feitas em power point, e também ao manual escolar. Também privilegiam a realizacdo de

trabalhos individuais através da resolugédo de fichas de exercicios ou trabalhos de casa.
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Deste modo, as estratégias de ensino estdo mais voltadas para uma conce¢do
tradicional recorrendo a exposi¢do dos conteudos e a consolidacdo dos conhecimentos na

qual o aluno ainda ndo assume o papel central no processo de ensino e de aprendizagem.

Apesar das professoras recorrerem a avaliacdo diagnostica e a autoavaliacdo, elas
parecem ndo corresponder e nem seguir a logica de uma avaliacdo formativa na qual a
regulacdo da aprendizagem dos alunos parece estar mais ligada a afericdo de
conhecimentos através de testes ou instrumentos que classificam ou certificam as
aprendizagens. A autoavaliacdo, que € vista como um instrumento importante da
avaliacdo formativa que promove a autonomia e a responsabilizacdo dos alunos, €é
praticada no sentido de os alunos pensarem naquilo que realizaram durante o ano, nas
notas dos testes e a partir dai atribuir uma classificagcdo, ou seja, uma nota. Na verdade,
ela restringiu-se somente a opinido dos alunos sobre a classificacdo que eles acham que
merecem no final de cada periodo, facto que vai totalmente contra o que é defendido hoje

sobre a importéancia que a autoavaliacdo tem no processo de aprendizagem dos alunos.

Para Fernandes (2005, p.143), podemos identificar alguns fatores que poderéao
contribuir para a concretizacdo de uma avaliacdo orientada para a melhoria das

aprendizagens:

Os alunos devem ser ativamente envolvidos no processo da sua

aprendizagem e da sua avaliacéo;

e O feedback é fundamental e imprescindivel para que a avaliacdo possa
melhorar as aprendizagens;

e Aavaliacdo deve permitir a alunos e professores a regulacdo dos processos
de aprendizagem e de ensino;

e Os alunos devem desenvolver competéncias no dominio da autoavaliacéo

e perceber como poderdo superar as suas dificuldades;
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e A informagdo avaliativa deve ser obtida através de uma diversidade de
estratégias, técnicas e instrumentos;

e A avaliacdo influencia significativamente a motivacao e a autoestima os

alunos;

e A motivacao e a autoestima tém influéncia muito forte nas aprendizagens.
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Tipo: semiestruturada

Anexo 1 - Guiao da entrevista as professoras

Destinatarios: Professoras da disciplina CTV - Ciéncia da Terra e da Vida da Escola

Secundéria de Cabo Verde

Objetivos Gerais:
e Descrever o processo de ensino na sala de aula.

e Descrever o processo de aprendizagem dos alunos na sala de aula;

e (aracterizar praticas de avaliacdo formativa dos professores na sala de aula;

e Identificar as percepc¢oes dos professores sobre avaliacdo formativa;

e Verificar como os professores fazem a articulagdo entre a avaliacdo formativa e a

sumativa;

A

Legitimacdo da

Informar acerca do
objectivo da entrevista e
do contexto em que ela
surge

Objectivo da entrevista e
do trabalho de
investigacdo

Posicdo, estatuto e papel
do investigador/

entrevistador

Utilizagdo dos resultados

Valorizar o contributo do

Importancia da
participacao do

Deseja saber mais alguma coisa
acerca deste trabalho? E acerca
da entrevista?

H4 alguma coisa que ndo tenha
ficado clara?

Recolher dados de opinido
que permitam identificar

i entrevistado , ;
entrevista entrevistado Ha alguma pergunta que
Garantir a gostaria de fazer?
: . Confidencialidade e
confidencialidade da fonte :

. . anonimato ) .
de informacdo e o Importa-se que a entrevista seja
anonimato das respostas e ) gravada?

. . Registo
do discurso produzido
. ‘Agradecer
Agradecer a participagao (g ,
antecipadamente a
no estudo ~
colaboragdo no estudo)
Recolher dados que Durante as observacdes,
permitam descrever a constatei que é a professora que
forma como a sala esta - Tipologia de ensino faz a planificacdo e a
organizada. - Planificacdo da aula organizacgdo das aulas. Os
B - Papel do professor alunos chegam a participar de
Recolher dados de opinido | - Diversidade de alguma maneira? Porqué?
) que permitam identificar materiais
Ensino .. - .
0S recursos materiais - Acessibilidade de Para si, qual o papel que o
disponiveis. materiais professor e os alunos devem

desempenhar na sala de aula?

Tendo em conta os recursos
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as atividades educativas
realizadas na sala.

Recolher dados que
permitam compreender o
papel do professor na sala
de aula

existentes na escola, acha que
estes sdo suficientes e
adequados? Que materiais
achas que a escola deveria ter?

Que tipos de atividades achas
que os alunos gostam mais de
fazer na sala? Quais atividades
achas que os ajudam a
aprender?

Recolher dados que

Papel do aluno

Durante as aulas, verifiquei que
de uma forma geral os alunos
ndo colocam muitas davidas a
professora. Porque achas que
isso acontece?

E, em geral, achas que os alunos
participam muito ou pouco nas
atividades? Porqué?

E, em geral, quem fala mais
tempo na sala de aula? A
professora ou os alunos?

C . - Tarefas a desenvolver :
permitam compreender o - Participagio Porque achas que isso
, processo de aprendizagem o acontece?
Aprendizagem - Organizacgao

dos alunos na sala de aula
Nas aulas que observei,
verifiquei que algumas vezes
antes de iniciar a aula pede aos
alunos para fazerem uma
sintese da aula anterior. Porque
a professora faz isso? E isso
ajuda os alunos a aprender?
Achas que os alunos pedem a
sua ajuda sempre que tém
dificuldades com as tarefas?
Porqué?

Recolher dados de opinido Pude constatar que algumas

que permitam identificar o vezes a professora pede para os

tipo de avaliagdo alunos fazerem o TPC e fichas

predominante na sala de de exercicios. Achas que isso

aula - Tipos de avaliacdo ajuda os alunos a compreender

D - Instrumentos de e a aprender melhor? E fazem
Recolher dados de opinido avaliacdo sempre esses tipos de trabalho?
Avaliagio que permitam - Fungdes da avaliagdo

compreender a
importancia da avaliagdo
formativa na sala de aula

Recolher dados que
permitam caracterizar a

0 feedback

Verifiquei durantes as
observagdes que algumas vezes
a professora da feedback. Como
achas que isso contribui para a
aprendizagem dos alunos?
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pratica de avaliagido
formativa.

Recolher dados que
permitam compreender o
papel da avaliagao
formativa e sumativa na
sala.

Recolher dados que
permitam compreender a
articulacdo entre a
avaliacdo formativa e a
sumativa.

Durante as observacdes,
verifiquei que os alunos fizeram
trabalhos individuais,
resolveram fichas de exercicios,
fizeram trabalho de grupo e
também fizeram dois testes.
Que atividades acha que ajudam
os alunos a aprender melhor?
Como faz a articulagio das
informacgdes recolhidas para ter
a classificacao final?

Segundo o decreto-lei que
regulamenta a avaliacdo no
ensino secundario, a avaliacdo
formativa é da responsabilidade
conjunta do professor mas em
dialogo com os alunos. O que
pensa sobre isso? Os alunos
devem participar na avaliacdo?

Como é que os alunos sido
avaliados? Eles conhecem os
critérios que a professora
utiliza para os avaliar?

Costumam fazer a auto
avaliacao? Fazem muitas vezes
ou poucas vezes? Quando e
como é que fazem? E acha que
isso ajuda os alunos a aprender?

Validagdo da
Entrevista

Recolher informacdo ndo
prevista, ou nao solicitada
anteriormente, e que se
afigure importante para o
entrevistado.

Averiguar acerca das suas
reagoes a situacdo de
entrevista

Recolher as sugestdes do
entrevistado acerca dos
aspectos a incluir na
entrevista

Concluir a entrevista

Aspectos importante nao
abordados e a referir

Reacdes (a entrevista, ao
tipo de trabalho e ao
entrevistador)

Sugestdes

(No final, agradecer mais
uma vez a participagdo
e disponibilidade do
entrevistado e valorizar
o seu contributo)

H4 ainda alguma coisa que
queira acrescentar?

0 que achou da entrevista?

Que outras coisas acha que seria
importante considerar?
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Anexo 2 - Guido da entrevista aos alunos
Tipo: semiestruturada

Destinatarios: Alunos do 7.2, 8.2 e 9.2 da disciplina CTV - Ciéncia da Terra e da Vida da
Escola Secundéaria de Cabo Verde

Objetivos Gerais:
e Descrever o processo de ensino na sala de aula;
e Descrever o processo de aprendizagem dos alunos na sala de aula;

e Identificar as percepg¢des dos alunos sobre avaliacdo formativa;

Objectivo da entrevista e
do trabalho de

investigacao
Informar acerca do &

objectivo da entrevista e - Desejam saber mais
Posicéo, estatuto e papel .

do contexto em que ela i . alguma coisa acerca deste
do investigador/

surge trabalho? E acerca da

entrevistador )
entrevista?

A Utilizacdo dos resultados

Ha alguma coisa que nao

Importancia da
p tenha ficado clara?

Valorizar o contributo dos N
participacdo dos

Legitimacdo da

’ entrevistados X
entrevista entrevistados B
- Ha alguma pergunta que
Garantira Confidencialidad ostariam de fazer?
. . onfidencialidade e ?
confidencialidade da fonte . &
anonimato

de informacao e o
Importam-se que a

anonimato das respostas e ) . .
Registo entrevista seja gravada?

do discurso produzido

(Agradecer

Agradecer a participacio .
J p pag antecipadamente a

no estudo colaboragdo no estudo)
Durante as observacdes,
Recolher dados de opinido constatei que vocés nao
que permitam identificar participam na planificacao
0S recursos materiais e organizacdo das aulas.
disponiveis. - Tipologia de ensino Porque acham que isso
- Planificacdo da aula acontece?
B Recolher dados de opinido | - Diversidade de materiais
que permitam identificar - Acessibilidade de Que tipo de atividades
Ensino as atividades educativas materiais gostariam de fazer mais
realizadas na sala. - Papel do professor na vezes na sala de aula?
sala de aula Que outras atividades
Recolher dados que acham que seriam boas
permitam compreender o para aprender?
papel do professor na sala
de aula Tendo em conta os
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recursos existentes na
escola, acham que estes
sao suficientes e
adequadas? Que materiais
acham que a professora
deveria usar mais na aula?

Aprendizagem

Recolher dados que
permitam compreender o
processo de aprendizagem
dos alunos na sala de aula

Papel do aluno
Tarefas a desenvolver
Participacao
Organizacao

Durante as aulas, verifiquei
que de uma forma geral
vocés nao colocam duvidas
muitas vezes a professora.
Porqué?

E, em geral, vocés
participam muito ou pouco
nas atividades? Porqué?
Na vossa opinido o que
deveria ser feito para
participarem mais?

E, em geral, quem fala mais
tempo na sala de aula? A
professora ou os alunos?
Porque acham que isso
acontece?

Nas aulas que observei,
verifiquei que algumas
vezes antes de iniciar a
aula a professora pede aos
alunos para fazerem uma
sintese da aula anterior.
Acham que isso é util? Isso
vos ajuda a aprender?
Vocés pedem ajuda a
professora sempre que
tém dificuldades com as
tarefas? Porqué?

D

Avaliacao

Recolher dados de opinido
que permitam identificar o
tipo de avaliacdo
predominante na sala de
aula

Recolher dados de opinido
que permitam
compreender a
importancia da avaliagao
formativa na sala de aula

Recolher dados que
permitam caracterizar a

Tipos de avaliagdo
Instrumentos de
avaliacdo

Fungdes da avaliacao
O feedback

Pude constatar que
algumas vezes a professora
vos pede para fazerem o
TPC e fichas de exercicios.
Isso vos ajuda a
compreender melhor?
Porqué?

Vocés fazem sempre esse
tipo de trabalhos? E acham
que esses trabalhos
contam para a nota? De
que modo?

Verifiquei durantes as
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pratica de avaliagido
formativa.

Recolher dados que
permitam compreender o
papel da avaliacao
formativa e sumativa na
sala.

Recolher dados que
permitam compreender a
articulagdo entre a
avaliacdo formativa e a
sumativa.

observagdes que algumas
vezes a professora da
informacgdes se estdo a
fazer bem ou nao as
atividades (feedback). Isso
vos ajuda a aprender?
Como? Gostavam que
houvesse mais momentos
desses?

Durante as observacdes,
verifiquei que fizeram
trabalhos individuais,
como TPC, resolveram
fichas de exercicios,
fizeram trabalho de grupo
e também fizeram dois
testes.

Quais sdo as atividades que
gostam mais de fazer? Elas
os ajudam a aprender
melhor?

Como acham que a
professora chega a vossa
nota final?

Vocés colaboram de
alguma maneira para a
decisdo da nota? Em geral
estdo de acordo com as
notas atribuidas? Porqué?

Validagao da
Entrevista

Recolher informacgdo ndo
prevista, ou nao solicitada
anteriormente, e que se
afigure importante para o
entrevistado.

Averiguar acerca das suas
reagdes a situacdo de
entrevista

Recolher as sugestdes do
entrevistado acerca dos
aspectos a incluir na
entrevista

Concluir a entrevista

Aspectos importante ndo
abordados e a referir

Reagdes (a entrevista, ao
tipo de trabalho e ao
entrevistador)

Sugestoes

(No final, agradecer mais
uma vez a participagdo e
disponibilidade do
entrevistado e valorizar o
seu contributo)

H4 ainda alguma coisa que
queiram acrescentar?

O que acharam da
entrevista?

Que outras coisas acham
que seria importante
considerar?
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ANEXO 3- NUMERACAO DAS UNIDADES DE REGISTOS DAS ENTREVISTAS — PROFESSORAS

Categorias

Subcategorias

Unidade de registo

Organizacao
planificacdo
aula

e
da

Participacdo dos alunos

P1: na planificacdo da aula ndo, mas da turma sim, para organizar a
turma sim. Mas a planificacdo da aula, assim, no inicio do trimestre,
normalmente eu pergunto para saber o que é necessario para fazer, o que
querem fazer ao longo do ano, entdo normalmente eu tenho algumas
propostas para os alunos, mas para participarem em si na planificacéo,
ndo. Acho que isso tem a ver com o sistema, porque normalmente
planificamos assim, grupo de professores. Temos as coordenagdes entdo
nas reunides de coordenacGes temos estado a fazer assim. Mas
planificagdes com os alunos em si, ndo, mas até acho que seria muito
bom. E uma boa ideia.

P2: ndo porque a planificacdo é feita de forma que o professor,
normalmente é assim, de forma que o professor organiza cumprindo
durante todo curso, todo o programa, entdo normalmente os alunos néo
participam

Papel do aluno e do professor

P1: um papel ativo. Tanto o professor como o aluno devem participar no
desenvolvimento da aula. O professor tem a sua parte e os alunos
também. Mas eu acho que a aula deve ser mais centrada nos alunos, 0s
alunos é que devem trabalhar mais, participar mais, envolver mais nas
atividades da sala de aula, normalmente ndo tem estado, tem sido ao
contrério, o professor faz mais que os alunos.

P2: primeiramente, entre o aluno e o professor deve ser, acho que deve
ser ter um relacionamento interativo, ou seja, o professor ndo sendo
como o detentor do conhecimento, mas sim o professor como um
orientador para a realizacdo das atividades das aulas, da compreensao,
da aprendizagem, o professor como orientador, ndo como detentor do
conhecimento. E o aluno interativa ali com o professor, mostrando toda
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a sua capacidade, descobrindo algo sozinho.

Recursos materiais

P1: ndo sdo suficientes, sdo adequados, mas ndo sdo suficientes.
Deveriam ter principalmente material de laboratério, ndés ndo temos
material de laborat6rio, ndo temos um laboratério que é nosso. O
laboratorio da escola é da disciplina de fisico-quimica mas mesmo
assim, se precisamos temos acesso ao laboratorio sim, mas ndo temos
matérias suficientes para a realizagdo das aulas praticas. Os alunos
precisam das aulas préaticas.

P2: suficiente, suficiente, podemos dizer ndo, mas de acordo com a
nossa realidade, tendo em conta que nas outras escolas ndo existe, entdo
temos meios razoaveis para a aprendizagem. A escola em si tem 0s
materiais, mas € necessario ter a disponibilidade dos manuais para 0s
alunos. Sé tem ali matérias digitais podemos dizer assim, computadores
e data show, assim, mas é necessario também ter manuais. Houve uma
caréncia de manuais durante o ano letivo, por isso se a escola tinha a
oportunidade de ter manuais suficientes, porque tinham, mas néo
suficientes.

Participacao
desenvolvimento

e

Atividades preferidas dos alunos

P1: principalmente aula pratica. Os alunos do 9°ano passam a vida
professora entdo a pratica, a pratica? O que da para fazer que eu consigo
fazer, eu faco sempre, mas ha algumas praticas, algumas atividades que
ndo fizemos mesmo por causa de faltas de materiais.

P2: aula pratica e trabalho em grupo

Atividades que ajudam na aprendizagem

P1: atividade pratica. Quando € a préatica, temos teoria e pratica.
P2: dando aulas sobre formas de questfes, ou seja, tem um contetdo
baseando ali em perguntas e respostas, desta forma aprendam mais

Colocacéo de davidas

P1: acho que é por causa da vergonha, tem medo de errar. Eu passo a
vida a “tem duvidas” ndo. Olhas tu tas com duvidas, professora ndo
tenho. Eu néo sei porqué. Eu acho por causa da vergonha ou entéo tem
medo do erro.

P2: ndo sei se é a firmeza no professor e a maioria também néo estuda.
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da aula

Quando néo estuda ndo tém duvidas é 6bvio, entdo ha essas duas partes.
H& alunos que confiam no que o professor diz, uma boa parte ndo
estuda, entdo ndo colocam dlvidas. E esta a percecio

Ajuda para ultrapassar dificuldades

P1: eu acho que sim, acho que sim. Alguns alunos tém estado a pedir, se
precisarem de ajuda. Mesmo em termos da matéria, se ndo perceberam a
matéria, depois da aula. Também outros assuntos que ndo séo da aula,
eu tenho estado a ajudar os alunos

P2: pera ai, (risos) as vezes ha dificuldade em responder algumas

perguntas, € que nunca trabalhei com alunos deste tipo (risos).
Normalmente sdo 0s que mais interessam que colocam ali davidas, que
pedem ajuda, 0s que ndo estudam, uma boa parte que tinhamos este ano
néo estudavam, ndo estudavam.

Pecam, pecam, pecam mas alguns, alguns, € um ndmero muito reduzido
(risos)

Participacédo dos alunos

P1: é assim, as turmas do 9°%ano os alunos participam mais do que 0s
alunos do 8%no, mas participam, participam os do 8°. A maioria dos
alunos participam. Ha alunos que normalmente ndo conseguem abrir a
boca, eu tenho que insistir, tenho que fazer perguntas diretas, mas
mesmo assim, tem receio.

P2: razoavel, razoavel. uma boa parte ndo demonstra, ndo demostra o
interesse nas atividades, mas alguns, alguns acompanham a atividade,
tanto atividade como a resolucéo de atividades dos manuais, mas alguns
ndo participam.

Dominio de tempo de conversacao

P1: acho que tamos (pausa). O professor fala. Sinceramente (risos) acho
que ha um certo equilibrio entre o professor e o0 aluno

P2: dependendo da aula. Existem aulas necessario os alunos, mas a
maioria, por causa da caréncia de manuais como ndo tem como
desenvolver em casa, fazer a parte, por exemplo resolver algumas
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atividades em casa para chegarem e discutirmos na sala de aula ndo tem
manuais, entdo a maioria no caso eu é que falo.

Importancia da sintese das aulas

P1: para puder ver a aprendizagem dos alunos, se conseguiram reter
alguma coisa da aula passada, para puder também superar as lacunas.
Algo ficou, entdo o que é que ndo ficou muito bem para puder superar
sempre as lacunas que aparecem. Revisdo da aula sempre ajuda. E
também é uma forma de motivar os alunos a vir preparados para a sala
de aula, a professora faz perguntas, entdo eu vou participar, hoje eu vou
fazer o resumo da aula passada. isso ajuda, ajuda bastante mesmo, ajuda.
P2: para fazer uma avaliagdo da aula anterior. Se caso aprenderam
alguma coisa, caso tiveram alguma brecha, atraves da sintese véo
complementar ali. ajuda, ndo ha divida

Operacionalizacéo
e avaliacdo das
aprendizagens

Importancia do TPC e das fichas de exercicios

P1: também é uma outra forma sim, uma outra forma de levar os alunos
a aprender, uma forma diferente, ndo estando ai sempre a ouvir a ouvir o
professor, porque eu ndo gosto de estar ali a falar a falar, embora o
sistema em si ndo ajuda. O professor tem que falar sim, mas o trabalho
deveria ser centralizado nos alunos, os alunos é que deveriam trabalhar
mais, trabalhar sempre. Entdo eu passo fichas para levarem para
trabalhar, trabalho de casa para coloca-los a trabalhar sozinhos.

P2: sim, sem davida

Importancia do feedback

P1: para puderem ter confianga, confianga para puderem participar
mais. Dando feedback ai vdo ganhar um pouquinho de confianca,
porque eu acho que alguns alunos tem aquele medo, medo de falar para
ndo serem trogado pelos outros. Entéo eu fago sempre isso para puder
ajudar para levar a participar.

P2: sim, a corrigir, a corrigir se tiveram algo errado e ainda ajuda
também na compreensdo e ndo s

Atividades que desenvolvam a aprendizagem

P1: tanto o trabalho individual como o trabalho de grupo. No trabalho
de grupo eles véo interagir, ouvindo um ouvindo outro. O que
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normalmente tem vergonha para falar com a professora fala com o
colega. Entdo o trabalho de grupo ajuda bastante. Exercicios na sala de
aula ajuda também.

P2: trabalhos individuais

Articulacao das informac6es recolhidas

P1: eu normalmente, porque as informacdes, o trabalho individual, o
trabalho de grupo, ai vem a injustica. O aluno trabalha tanto mais e no
final s6 tem 20%, o teste tem mais peso. E muitas vezes ha alunos que
trabalham na sala de aula mas néo conseguem no teste. De um forma ou
de outra ficam prejudicados porque outros elementos de avaliacdo, a
participacdo na sala de aula, a ficha individual, os trabalhos que
normalmente fazem na sala entram como outros elementos de avaliacéo,
entdo de uma forma e doutra o aluno acaba sempre em relagdo a nota
final ficar prejudicado.

P2: principalmente na avaliacdo dos testes. Ali podemos dizer que,
tendo os trabalhos, mas os testes tem uma boa percentagem, mas
também trabalhos individuais, tpc que os alunos andam a fazer na sala
tem um impacto maior também na avaliacao final.

Participacédo dos alunos

P1: eu acho que sim, que devem participar, para puder terem ideia,
nocao.
P2: devem, devem.

Realizacdo da autoavaliacao

P1: normalmente fazem a autoavaliacdo, mas na altura da aplicacédo da
nota, fazem a autoavaliacdo para puderem ver o desempenho na sala de
aula, eu até peco para falarem de mim, e o desempenho da professora?
Como é que a professora esta? O que querem, 0 que € necessario
mudar? O que a professora devia fazer e que ndo fez? Eu queria saber o
que € necessario mudar?

P2: sim, poucas vezes, nomeadamente nos finais dos trimestres

Importancia da autoavaliagéo

P1: sim. Porque ai vao ver, porque no momento da autoavaliagdo eu
tenho toda a turma, o aluno fala de si, 0 outro que esta ai a escutar, ai
eles mesmos dizem ohh achas que fizestes isso isso mais aquilo? Entéo
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de uma forma ou outra da sempre para tomar a consciéncia.
P2: nés fazemos dois autoavaliacdo. De cada patamar aplicando um

autoteste em que o aluno resolva em casa e corrigir na sala de aula.

Ha dois tipos, podemos dizer, dois tipos de autoavaliacdo. De cada
patamar de um determinado conteudo resolvemos, fizemos ali um
autoteste. Mas depois no final do trimestre fazemos um autoavaliacao,
ou seja, o aluno faz a sua prépria avaliacdo do trimestre

Forma de avaliar os alunos

P1: através dos testes e da avaliacdo formativa. Avaliacdo € assim testes
e avaliacdo formativa

P2: sdo avaliados pelos dois testes que sdo aplicados, que eu apliquei
pelos dois testes, principalmente pelo dever de casa 0 TPC e também
nos trabalhos individuais, sdo esses 0s critérios que utilizei para avaliar
0s alunos.

Conhecimento dos critérios de avaliacdo

P1: pelo menos na minha turma, na turma que eu tenho a direcdo. SO
gue eu acho que os alunos ndo levam isso a sério. No inicio do trimestre
sempre a avaliacdo é isso mas aquilo, temos 20% temos mas 80% dos
dois testes. Eu falo com a turma que eu tenho dire¢do. Mas a percecéao
que eu tenho € que a maioria dos alunos ndo tem consciéncia da forma
como sdo avaliados. E uma lacuna que existe e que é necessario
trabalhar mais.

P2: conhecem porque sempre chamo a atencdo em relacdo ao trabalho
de casa “fagam o trabalho de casa, o aluno que faz o trabalho de casa
tem uma nota isso isso isso mais aquilo. O que ndo faz, também mesmo
que tenha dois testes positiva a professora vai descontar porque nao
anda a fazer o trabalho de casa. Também € um dos critérios de
avaliacdo, entdo sempre chamo a atengédo, por isso o aluno faz os
trabalhos, que organiza, a sua avaliagdo ¢é totalmente diferente a um
aluno que ndo faz, independentemente dos resultados do teste.
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ANEXO 4- NUMERACAO DAS UNIDADES DE REGISTOS DAS ENTREVISTAS AOS ALUNOS

Categorias

Subcategorias

Unidade de registo

Organizacao
planificacdo da aula

e

Participacdo dos alunos

Grupo 1-B: porque as vezes, a professora pode ter os seus objetivos para planear a aula. As
vezes ela pode querer fazer a sua aula sozinha, acho que é esse 0 motivo. Organizar a sala
sempre participamos.

Grupo 1-R: n6s ajudamos quando ela precisa tirar copias, e ela chama-nos para ir tirar. Se ela
também precisar organizar a mesa para fazer trabalhos de grupo, mas nunca para planificarmos.

Grupo 1-F: porque a professora tem a sua maneira de ensinar.

Grupo 2-B: eu acho que é porque nds ndo temos muitos conhecimentos que a professora tem.
Acho que o conhecimento que temos ndo da para a ajudar a fazer as coisas.

Grupo 3-B: eu acho que é porque assim, pelo menos eu nunca pensei nisso, nunca tinha
pensado. Se calhar é porque, pronto ndo é uma coisa que estamos acostumados desde sempre,
entdo por isso que nunca nos chamardo a atengéo para fazermos.

E uma coisa também que ndo estamos habituados a fazer.

Grupo 3-R: eu acho que a professora ja esta preparada.

Recursos materiais

Grupo 1-B: ndo

Grupo 1-R: sim

Grupo 2-B, 2-R, 2-F: nédo

Grupo 3-B, 3-R, 3-F: Nao, precisa de mais.

Participacao
desenvolvimento da

aula

e

Atividades preferidas

Grupo 1-B: Participagdo no quadro, porque normalmente na aula de CTV, nés vamos muito
pouco ao quadro, porque € a professora que da as respostas;

Também o trabalho de grupo faz com que os alunos participam. Alguns tem dificuldades em
muitas coisas, mas no quadro basta estudar e ir dar a resposta,

Grupo 1-R: Perguntas;

Grupo 1-F: Ir ao quadro

Grupo 2-B: Exercicios
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Grupo 2-R: Leitura; Exercicios

Grupo 2-F: De vez em quando para fazermos jogos

Grupo 3-B: Eu gosto muito das conversas que costumamos ter com a professora, onde ela nos
da tipo licdo de vida. Gosto muito desse tipo de aula

Sim isso é fixe, € como um debate. Debate vivo para falarmos tudo o que achamos, para darmos
a nossa opinido e depois para chegarmos a uma conclusao.

Grupo 3-R: Tipo aula prética.

Grupo 3-F: Eu acho trabalho de grupo.

Atividades que ajudam
na aprendizagem

Grupo 1-B: Quadro, porque no trabalho de grupo podemaos ter alguém que tem dificuldade em
ler e assim n&o intendemos muito, no quadro a professora explica.

Grupo 1-R: Trabalho de grupo porque cada um vai da a sua opinido.

Grupo 1-F: Quadro porque a professora explica melhor.

Grupo 2-B, 2-R, 2-F: Exercicios

Grupo 2-B: Jogos

Grupo 3-B: Aula prética e debate. Cada um dé a sua opinido

Colocacao de davidas e
dificuldades a
professora

Grupo 1-B: Porque ela explica bem.

Grupo 1-R: As vezes eu intendo a matéria, quando eu ndo intendo eu pergunto.

Grupo 1-F: Temos vergonha

Grupo 2-B: Tem outros professores que ficam a ralhar, e diz que a pessoa fica a brincar. Mas a
vezes a pessoa pode até estar atento, mas ndo intende.

Grupo 2-R: Vergonha. A pessoa pode ndo intender aquela matéria, mas fica com vergonha
para que os colegas ndo trocar.

Grupo 2-F: Vergonha. Ou também medo de falar. Tipo assim, se a professora explicar a
materia duas vezes e o aluno ndo intendeu, vai ficar com medo de perguntar a professora.
Grupo 3-B: eu ndo tenho quase muitas duvidas, porque eu a forma que a professora explica
estou de acordo, porque ela explica de uma forma clara e objetiva e depois ela da exemplos do
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dia-a-dia, e assim eu ndo fico com muitas ddvidas. S6 nas semanas de teste, quando termino de
estudar e quero enriquecer mais 0s meus conhecimentos, vou pesquisar em casa e se ndo ficar
conformada venho e pergunto a professora

Grupo 3-R: eu ndo tenho vergonha, eu logo que tenha dividas quero que a davida seja
esclarecida. Logo eu pergunto. Se eu ndo tenho e que outros tenham posso ajudar

Grupo 3-F: quando eu tenho davida, eu ndo gosto de fazer pergunta a professora porque fico
com vergonha.

mais 0 menos, as vezes quando ndo entender algo eu pergunto a professora

Participacdo na aula

Grupo 1-B: Tem matéria que as vezes eu me interesso mais do que outras, ai eu participo mais
do que outras vezes. Por exemplo, queremos participar, mas quando comeg¢amos a falar os
outros ficam a falar e isso incomoda.

As vezes a professora explica e os colegas ficam a falar, ai ndo intendemos.

Grupo 1-R: Porque as vezes ndo estamos atentos a explicacdo.

Porque tem colegas brincam e que nao prestam atencdo na aula.

Grupo 1-F: As vezes, nem sempre. A professora faz poucos exercicios. Porque as vezes nao
estudamos. Porque as vezes ndo fazemos TPC

Grupo 2-B: As vezes tém um grupinho de alunos que participam, e 0s outros estdo totalmente
desinteressado e ndo prestam atencéo

Grupo 2-R: Rebolico ndo deixa a pessoa intender a matéria. Piadas

Grupo 2-F: Mais ou menos. Falta de atencédo

Grupo 3-B: participo. Eu participo muito

Grupo 3-R: participo

Grupo 3-F: pouco

Atividades
promovam
participagao

que

Grupo 1-B: Fazendo questionarios, por exemplo na aula de hoje quarta-feira a professora diz
para estudarmos que na sexta-feira ela vai fazer questionario oral
Grupo 1-R: Fichas de exercicios
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Grupo 1-F: Trabalho de grupo

(alguns)

Grupo 2-B: Para ndo deixar a matéria acumular para depois vir fazer o teste para ndo ser mais
dificil.

Grupo 2-R e 2-F: Para colocar todos os que falam na rua

Grupo 3-B, 3-R, 3-F: Debate

Grupo 3-B: Assim, ja todos os alunos vao sentir aberto para participar.

Dominio de tempo de
conversacéo

Grupo 1-B, 1-R, 1-F: Professora

Grupo 2-B: Professora as vezes alunos

Grupo 2-R e 2-F: Professora

Grupo 3-B, 3-R, 3-F: Eu acho que noés e a professora também. Sempre a professora explica e
nos damos 0 nosso ponto de vista também.

Todos nés

Acho que tem um equilibrio. A professora ndo gosta que seja so ela a falar. Ela faz perguntas e
se ndo soubermos ela diz para pesquisarmos e depois trazer como TPC para a proxima aula

Importancia da sintese
das aulas

Grupo 1-B: Sim. Assim ela vai ver se 0 aluno, se cada aluno aprendeu, se prestou atencdo em
algo da aula e se estuda.

Grupo 1-R: Também com a sintese, se ndo intendemos uma matéria nos podemos dizer e ela
explica.

Grupo 1-F: Se intendemos a explicacdo que ela da.

Grupo 2-B, 2-R, 2-F: sim

Grupo 3-B, 3-R, 3-F: sim

Solicitacdo de ajuda a
professora

Grupo 1-B: Sim;

Grupo 1-R: As vezes

Grupo 1-F: Nem todos os alunos.

Grupo 2-B: Sim; Tipo agora se a professora passar um exercicio dentro de aula e se ndo
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conseguirmos fazer é a professora que temos de ir pedir ajuda.

Grupo 2-R: As vezes. As vezes pedimos aos colegas e as vezes a professora.
Grupo 2-F: Mais ou menos

Grupo 3-B, 3-R: sim

Operacionalizacéo
e avaliacdo das
aprendizagens

Importancia do TPC e
das fichas de exercicios

Grupo 1-B, 1-R, 1-F: Sim. Muito
Grupo 2-B, 2-R, 2-F: sim
Grupo 3-B: Sim, muto melhor
Grupo 3-R, 3-F: Sim

Utilizacéo dos
resultados na nota final

Grupo 1-B: Outros alunos também s6 fazem o TPC pelos seus interesses, porque eles vao ter +
ou n&o. Outros nem ligam o TPC, outros também quando forem de fim de semana jogam a
mochila por ai € nem olham se tem TPC ou néo.

S6 que normalmente, as vezes a professora ndo diz que ela vai dar o + s6 para ela ver quais 0s
alunos que tem mais interesse, mesmo se ndo for o interesse pelo + mas que estuda em casa. As
vezes ela ndo diz que vai marcar falta, e aqueles que ndo fazem ela guarda depois para “ajustar
contas”

E sempre aqueles alunos que tem mais dificuldades que ndo fazem o TPC.

Também tem alunos que faz o TPC a toa, s6 para puder receber o +, faz as perguntas com
respostas de outras coisas.

Grupo 1-R: A professora da-nos o TPC para fazermos e ela vais nos dar +.

Grupo 2-B: Tipo a professora pergunta quem fez o TPC ela coloca mais e quem nao fez ela
coloca menos.

Grupo 2-R: ela avalia-nos. Tipo avaliagdo continua

Grupo 3-B: porque a professora sempre que nos passa TPC, ela depois vé os cadernos e nos
coloca +. Entdo esse + nos ajuda muito. Por exemplo se tivermos uma nota baixa, pode nos
ajudar porque sempre fazemos o TPC.

Importancia do

Grupo 1-B, 1-R, 1-F: Sim
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feedback Grupo 1-B: Ajuda sim, porque se um trabalho esta errado que a professora nao disser que esta
errada pode sair no teste e se colocarmos igual ai nos dificulta.

Grupo 2-B: Tipo se professora me disser agora que algo esta errado, vou ficar com curiosidade
para ir fazer o certo, ver na internet como é o certo.

Grupo 2-R: Claro

Grupo 2-F: Sim

Grupo 3-B, 3-R, 3-F: Ajuda sim

Atividades preferidas Grupo 1-B: Eu porque eu acho que o teste é o resumo de tudo, de ir ao quadro, das fichas, do
TPC, tudo o que sai num s6 apenas e que vamos aprender melhor.

Eu ir ao quadro porqgue se estiver fazendo alguma coisa errado no quadro a professora sempre
corrige, sempre ela diz que uma palavra esté errada, que falta acento, sempre ela diz. E se
também fizermos um TPC errado ela ndo ralha nem coloca na rua essas coisas, ela apenas diz
que esta errado para apagarmos e que vamos corrigir no quadro.

Grupo 1-R: Ir ao quadro e fazer leitura.

Eu acho que é o teste, porque como o Gilson acabou de dizer, o teste é o resumo de todas as
aulas que tivemos na sala, teste é o mais importante que os outros, é o teste que conta para a
avaliacdo e € a nota que vai ser colocado na pauta, e se tivermos bom aproveitamento na aula,
quando fizermos o teste ai vamos ter uma nog¢do de quanto podemaos vir a ter na pauta, eu acho
que € mais importante.

Grupo 1-F: Eu acho que é teste, a professora vai ver se aprendemos bem aquela matéria
Teste para a professora ver a nossa avaliagéo, para ver se aprendemos ou nao.

Grupo 2-B, 2-R, 2-F: Trabalho de grupo

Grupo 2-B :Porque assim partilhamos 0s nossos conhecimentos

Grupo 3-B: Teste. Eu gosto também de apresentar trabalho de grupo, ndo como costumamos
fazer, mas de forma diferente tipo fazer a apresentacdo com power point, e depois pedir a
opinido da turma, realizar debate. Assim o grupo abre para o debate e isso incentiva o aluno a
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fazer p debate. Mesmos o0s alunos, eu acho que deviamos fazer mais isso.
Grupo 3-R: Teste. E no teste que a professora vai ver se estudamos ou nao.
Grupo 3-F: Trabalho de grupo

Classificacao
(como a

final
professora

chega a nota final)

Grupo 1-B, 1-R, 1-F: Ela vai contar com o comportamento, tipo de participacéo de cada aluno,
se 0 aluno presta atencdo na aula ou ndo, se ele fala ou brinca enquanto a professora explica.

Eu acho que é o resultado de 1°teste + o segundo, se esse aluno participa, se faz o TPC, se chega
na hora, se traz o uniforme ai a nota sobe e aquele que falta a ula, ndo faz o TPC a nota desce.
Grupo 2-B: Teste e avaliacdo continua

Ela vai juntar todas as avaliacBes que tivermos e ela vai dar o resultado.

Grupo 2-R, 2-R, 2-F Comportamento. Trabalho de grupo. Avaliacdo continua. TPC

Grupo 3-B, 3-R, 3-F: Através dos nossos esfor¢os que tivermos durante todo esse tempo.
Acho que a professora soma e dividi a nossa nota do teste, depois ela faz a nossa autoavaliacdo
nos OEA (outros elementos de avaliacdo). Entdo acho que € assim que ela nos avalia, a nossa
nota do teste e a pate pratica na sala de aula, como nos comportamos, como fazemos o trabalho,
se estamos interessados em aprender.

Participacéo

Grupo 1-B, 1-R, 1-F: Na autoavaliacdo. Fazemos quando terminamos de fazer os testes, no
final no final do trimestre. Por exemplo no final de 1° trimestre, no final de 2° e no final de 3°
trimestre.

Grupo 2-B, 2-R, 2-F: E aquele que merecemos que ela nos da. As vezes ela nos pergunta
quanto é que achamos que merecemos ter, mais depois ela vai analisar para ver se merecemos
aquela nota.

Grupo 3-B, 3-R, 3-F: Acho que nos tentamos sempre, tentamos mostrar a professora que
estamos interessados, que assim para um aluno que nao tiver uma nota muito boa nos testes,
pelo menos ele esforca na sala de aula ara tentar mostrar a professora que ele esta interessado
realmente em aprender. Acho que de alguma forma, esse aluno esta tentando sim influenciar na
nota que a professora vai dar.
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Satisfacdo/concordancia
com a nota final

Grupo 1-B, 1-R, 1-F: sim

Grupo 2-B, 2-R, 2-F: Sim. E o que merecemos. E o que trabalhamos durante um trimestre, e 0

que merecemos que ela nos da
Grupo 3-B, 3-R, 3-F: Sim. Foi esse 0 nosso esforco. Esse foi o resultado de todos 0s nossos
esforcos que fazemos, portanto acho que foi merecida toda a nota que a professora nos da.

221




