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Vivemos hoje numa época em que as mudancas atastifiecnolégicas, econdémicas,
politicas e sociais se sucedem a um ritmo alucianinca antes experimentado, trazendo
para a escola uma responsabilidade acrescida maicéef do seu papel e formas de
educacéo. Hoje reconhece-se que sem um minimotdeaccientifica e tecnoldgica fica-se
guase analfabeto, desfasado e incapaz de seguioloireda sociedade. De forma a
acompanhar estas mudancas constantes, a educagédréado profundas alteracdes nos
seus ideais.

Historicamente, as ideias que orientam as refoimpementadas na educacéo tém-se
caracterizado por mudancas estruturais, na prodarasua adequacdo as constantes
inovacdes tecnoldgicas e organizacionais. O CoadgHtional de Educacdo (CNE, 2002)
tem vindo a assumir que os sistemas educativos@®eeloptar formatos e estruturas mais
flexiveis e centrarem-se no desenvolvimento de evémzias. Com efeito, o dominio do
cognitivo ja ndo é suficiente para definir a quedi€do profissional: as competéncias
pessoais e sociais passam a desempenhar um pdpemhidante na adequacdo as
exigéncias da sociedade.

O alargamento da escolaridade obrigatoria para aowess, contemplada na Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE, 1986) e a detimatdo do ensino traduziu-se numa
escola com mais alunos e com uma populacdo esomds diversificada. A escola
confronta-se, actualmente, com outros problemaangente importantes como as elevadas
taxas de insucesso e de abandono, com a conseguehisdo social. Além disso, tem
grandes dificuldades em lidar com a heterogeneidadealunos e com a diversidade de
situacdes. Surge, entdo, a necessidade de constwurriculo que contemple os grandes
objectivos para a aprendizagem dos alunos, indyaiacipais competéncias a desenvolver
e os tipos de experiéncias educativas que deverpreporcionadas a todos (Abrantes,
2001).
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A nocao de curriculo, expressa no Decreto — Lei6f2001, de 18 de Janeiro € no
Decreto — Lei n.° 209/2002, de 17 de Outubro, skates principios orientadores de gestao
curricular para o Ensino Basico e assenta em tgscppacdes centrais, relacionadas entre
si: diferenciacéo, adequacéo e flexibilizacdo. GoReorganizacdo Curricular abandona-se
a visao tradicional de que o curriculo e a avatiag@o sistemas separados. A avaliagéo
envolve interpretacdo, reflexdo, informacéo e decisobre os processos de ensino e
aprendizagem, tendo como principal funcéo ajudaoaover ou melhorar a formacdo dos
alunos (Abrantes, 2001). Outro aspecto valorizadp rdspeito aos instrumentos de
avaliacdo utilizados pelos professores, que dewsrdigersificados, de modo a reduzir-se a
“énfase tradicional da avaliacdo de componentegcifipas e compartimentadas do
conhecimento dos alunos” e “aumentar a énfase altaadio das competéncias dos alunos,
desenvolvidas em experiéncias educativas diferdasigGalvacet al., 2002, p.8)

A implementacado do curriculo pressupde que sefamiderados diferentes caminhos
para atingir os principais objectivos, adequandoass necessidades e ao ritmo de
aprendizagem dos alunos. O processo de aprendizagima promoc¢ado de experiéncias
educativas que levem ao desenvolvimento de compiag®em diferentes dominios e que
envolvam a mobilizagdo de competéncias de conheddmésubstantivo, processual e
epistemoldgico), de raciocinio, de comunicacaoitadss. Um processo de aprendizagem
orientado para o desenvolvimento de competéncigdicay para Perrenoud (2000),
alteracdes no papel do professor e nas estragiessino e de avaliagdo.

No Ensino Secundario, a nova proposta de revis#écolar, expressa no Decreto —
Lei n.° 74/2004, de 26 de Marc¢o, aponta como pgraldinalidade melhorar a qualidade da
educacédo e da formacao dos jovens. Considera-gsimogas aprendizagens e a avaliacdo
numa perspectiva integrada, com a valorizacdo @diagdo formativa e a énfase na
diversificacdo dos instrumentos de avaliacédo.

Com as alteragBes introduzidas pelas reformas pismias nos Ensinos Basico e
Secundario, desenvolve-se um novo conceito dea&sontle a avaliagdo formativa ganha
maior relevo, o que implica repensar os propositpavaliagdo que é realizada nas escolas.
A questdo da avaliacdo das aprendizagens é umepmablue preocupa todos os
intervenientes do processo educativo e muito eslpeente os professores. Mudar a
avaliagcdo implica “pdr em questdo um conjunto deiligios frageis e parece representar
uma vontade de destabilizar a pratica pedagdgichuacionamento da escola” (Perrenoud,
1993, p. 17). Todas estas alteracdes ditam a reagée de um novo conceito de escola.
Para Jesus (2000), a escola centrada apenas no esatielopédico, na transmissao e
assimilacdo de contelidos programaticos ja se mostepaz e, por isso, tem de dar lugar a
uma escola centrada nos processos de aprendizagem.
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De acordo com Leitet al (1993), a modalidade de avaliacdo por que seé@pga Si
mesma, responsavel pelos aspectos educativoszzalos pela escola e desenvolvidos no
guotidiano escolar. Ela regula a pratica lectivaose processos de aprendizagem dai
decorrentes. Uma escola que tem por objectivo celemr os alunos com mais
conhecimentos académicos utiliza uma pratica déagéa diferente de uma outra que
deseja desenvolver e optimizar as potencialidagesadla aluno. De acordo com Hadiji
(2001), a avaliagdo traduz a ideologia dominantendttuicdo social a qual pertence o
professor.

Mudar a avaliacdo nas escolas ndo € um processairtfes e rapido como a
publicacdo dos respectivos normativos legais. Eessgzio um profundo e complexo
trabalho de campo, gerador de tensdes, que entmdeaa comunidade educativa e que
contribua para mudancas nas praticas avaliativaspgderdo decorrer de uma reflexéo
sobre estratégias avaliativas em uso e a sua aghemwe curriculo proposto. Para os
professores, “qualquer inovacdo pedagégica queywbrao afastamento dessa via € uma
fonte de inquietude” (Perrenoud, 1993, p.186).

Para Hadji (2001), os professores tém apontadaenalgbstaculos a emergéncia de
uma avaliagdo formativa dado que a avaliagao ceatanassumir, socialmente, um caracter
administrativo importante, marcado pela exigéncia agrtificacdo, onde os testes se
traduzem no esquema efectivo da avaliagdo domin@dntenplementacdo da avaliacdo
formativa néo é realizada com coeréncia e contailedPerrenoud, 1999), chocando com a
avaliacdo sumativa, predominante nas escolas.

As mudancas na avaliacdo sdo lentas e complexaspendem do empenho, da
capacidade e do conhecimento dos professores pgua aperacionalizacao. Exigem dos
docentes a construcdo de respostas pedagégicantimsas com os objectivos da reforma
educativa. Esta realidade coloca-nos algumas cees® que falha? O que leva os
professores a serem tdo resistentes a alterac@essuas praticas avaliativas? Que
concepcdes formam os professores sobre a avaliguim?actores condicionam as praticas
avaliativas? Que relacdes existem entre as conespg@s praticas de avaliagdo? Estaréo a
ser dados aos professores as orientacdes e instasmecessarios para que estes reflictam
e analisem as suas praticas lectivas? Nao podesgaseer que para ocorrer uma alteragao
das praticas avaliativas é necessario que o pmfess questione sobre as mesmas,
promovendo ansightnecessario a mudanca conceptual (Fullan, 2001).

Para Matos (1992), as concepces influenciam deaatecisiva 0 modo como os
professores organizam o ensino e a actuacdo despmf estd configurada pelos seus
pensamentos (valores, crengas, juizos, teoriagaitgsl, etc). Uma mudanca nas praticas de
avaliacdo dos professores passara, inequivocameote,uma mudanca a nivel das
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concepcdes. Também Abreu (1997) refere que asagites das praticas tradicionais de

ensino e de aprendizagem passam, necessariamanteo@ros procedimentos igualmente

decisivos, pela identificacdo das concepcfes qeesltbjazem para, partindo delas, se
provocar a mudanga conceptual e a consequentagcdterde praticas. Pajares (1992)

considera que a clarificacdo das estruturas comaisptos professores € essencial para
promover o seu desenvolvimento profissional e @s guwaticas de ensino, conduzindo a
uma melhoria do sucesso dos alunos e da proptituig&o escolar.

As mudangas introduzidas nos programas dos EnsBé@sico e Secundario
pressupdem alteracdes na propria concepcdo soladeac@o, no paradigma em que
assentam 0S Seus pressupostos e nos processodicaspde avaliagdo. Assente na
valorizacdo da avaliacdo formativa e na utilizagd® instrumentos de avaliacédo
diversificados, as novas reformas implicam mudangasforma como o professor
percepciona a avaliacdo no processo de aprendizdgerantanto, o estabelecimento de
um dialogo entre a teoria e a pratica da avaliaféura-se dificil, pelo entendimento
diferenciado dos significados das suas linguagens.

Atendendo a que o sucesso das mudancas implememietis reformas educativas
passam, necessariamente, pelo professor, dadostpieanstitui um elemento chave deste
processo, a investigacdo dos pensamentos do mofeskas suas concepcdes assume uma
importancia significativa no processo educativo.

Neste estudo pretende-se conhecer as concepcdes a@hacido de professores de
Fisica e de Quimica e o modo como as concepcoes aebliacao se reflectem nas praticas
avaliativas que os professores dizem implementacohcepcdes sobre avaliacdo parecem
desempenhar um papel determinante na forma conmofespor percepciona e promove a
avaliacdo. Apesar de esta ser uma area de invg@tigpie coloca dificuldades, porque as
concepcdes surgem muitas vezes mascaradas, cansideque o estudo das concepcgdes é
essencial para um maior entendimento da avaliagé@ gmplementada pelos professores e
dos constrangimentos que estes sentem no processiao. Neste sentido, formularam-
se um conjunto de questdes, que emergiram do ebgscio de estudo:

* Quais séo as concepcdes sobre avaliagdo manifegiadarofessores de Ciéncias
Fisico-Quimicas?

*  Que préticas de avaliacdo dizem os professoregmasitar?

* Quais sao os factores que os professores dizenicoomat as praticas avaliativas?
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REVISAO DA LITERATURA

A avaliacdo e as suas fungdes a nivel da educégdedfrido constantes alterages,
acompanhando a evolugdo da sociedade e a adaptacéscola a realidade social. As
reformulacdes dos curriculos introduzem a necedsida alteracdo das praticas avaliativas
dos professores, ajustadas a uma avaliagdo quiasta do modelo psicométrico e que
valoriza uma funcdo pedagdgica, reguladora e @demd do processo de ensino e
aprendizagem (Valadares & Graca, 1998).

As praticas avaliativas reflectem as interpretagiimsprofessor sobre as orientacdes
curriculares, dependem das suas ideias sobre gdaleasuas finalidades e derivam daquilo
gue valorizam como contetdo das aprendizagens. Riareso (2002), as alteracbes
introduzidas pelas reformas reflectem-se ao niesldiscursos dos professores, sugerindo a
adopcdo das novas perspectivas sobre avaliacd@useras mudancas discursivas sejam
evidenciadas a nivel das concepc¢fes e praticasmneantes.

Os diversos estudos realizados nos Ultimos anbse sas concepgdes sobre
avaliacdo dos professores mostram que importecteffmbre o seu significado e como este
€ percepcionado pelos professores. A multipliciddeléormas como a avaliagao é aplicada
nas escolas mostra que cada professor vive a géalide uma forma muito isolada,
guiando-se néo apenas pelos critérios definidas gedola e pelo grupo, mas pelo conceito
de avaliagdo que possui. Importa, por isso, complere os diferentes conceitos de
avaliacao que podem estar presentes na culturatbchuc

Os estudos realizados sobre concepcdes de avalemadreas diversas como a
Matematica (Matos, 1992; Ponte, 1992; Martins, 199@ado, 1998; Santos, 2008), a
Informatica (Santos, 2003) e envolvendo professdeesérias disciplinas (Campos, 1996;
Queirds, 1997; Alves, 2004) mostram que os docesgatem dificuldades em alterarem e
adaptarem as suas praticas avaliativas as novantagdes. Os resultados destas
investigacdes reflectem também o papel fundamepiglas concepg¢des desempenham na
resisténcia a mudanga das praticas avaliativaste NEsntido, € importante conhecer os
pensamentos e a forma como os docentes lidam cawal@cdo no actual contexto das
reformas educativas, para deste modo confrontdifeientes concepcdes dos professores,
numa tentativa de promover o conflito que leve sefigla mudanca conceptual.

Um estudo realizado por Marties$ al (2002) que aborda as opinides de uma amostra
de professores dos Ensinos Béasico, SecundarioGudim Tecnoldgico de Quimica mostra
que, de um modo geral, os problemas apontados peltessores sobre o actual sistema de
avaliacdo surgem associados a falta de uniformizagéafericdo dos critérios de avaliagdo,
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aos processos e componentes da avaliacdo e aldfifieu de construir instrumentos

adequados para “avaliar atitudes e valores e o @edgobuir a cada componente” (p.100).

Os resultados mostram que os testes continuam wmasam papel preponderante na

atribuicdo das classificagdes dos alunos. Tra@esem resultado que faz sentido e que &
coerente com as concepgdes de ensino, de apremwizagle avaliagdo sustentadas por
estes professores, que acabam por sentir quetes thes permitem medir com rigor as

aprendizagens dos alunos (Fernandes, 2005).

Os resultados do estudo conduzido por Bleckl (2002) mostram que é necessario
repensar o processo de ensino e alterar as e&rstdg ensino e de avaliacdo dos
professores. Os testes e os trabalhos escritosgmaréesempenhar um papel essencial na
aprendizagem, sendo por isso necessario explidgarma forma clara os objectivos dos
mesmos. O estudo realizado por Viana (2003) vemtratogue professores do Ensino
Basico implementam novos estratégias e usam nogosrsos, de acordo com as
OrientacBes Curriculares, embora continuem a debezvuma avaliagdo centrada no
conhecimento, desvalorizando as competéncias deirdoatdo e atitudes. Alves (2004)
aponta para uma diferenca entre os discursos inoeadios professores e as suas praticas,
caracterizadas por uma avaliagdo formal, objectvaigorosa, onde os testes séo o
instrumento de avaliacdo mais utilizado.

De facto, o discurso que o professor projecta scbrao realizar a avaliagdo nem
sempre coincide com as praticas avaliativas quetiednente desenvolve, mantendo
procedimentos que ndo se coadunam com 0 seu disdRirgo (1992) pensa que este
comportamento podera ser justificado pelo facto m@ass concepgdes sobre avaliacdo
coexistirem com as anteriores sem ter havido umdantca conceptual. As mudancgas nas
praticas ocorrem mais numa perspectiva de maiorahiracdo da avaliacdo e das suas
condicdes de realizacdo, do que numa ruptura caitic@s anteriores” (p.1). Nesta
perspectiva de coexisténcia de diversas concepigdgsrta valorizar “uma avaliacdo
positiva e inclusiva, através da qual os alunokaenplenas oportunidades de revelarem e
desenvolverem competéncias, atitudes e saberessaeios a sua formacéo e ao controlo
da sua aprendizagem” (Valadares & Graca, 1998)p.43

O trabalho desenvolvido por Earl (2003) mostra gstando presentes na escola
formas diferentes de percepcionar a avaliacdo, rit@mpsaber como valorizar uma
perspectiva cognitivista. Isto implica, para Ea#0@3), encarar a avaliagdo e a
aprendizagem como intimamente interrelacionadasjnsisdo que avaliacdo € uma parte
integrante do processo de aprendizagem. Nestedser#presenta trés abordagens do
conceito de avaliacdo: a avaliagda aprendizagemagsessment of learnijga avaliacao
para a aprendizagem aésessment for learnipge a avaliagdocomo aprendizagem
(assessment as learning).
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A avaliacdo predominante nas escolasagaiacao da aprendizageram que a énfase
da avaliacdo € colocada nos produtmsnum caracter essencialmente sumativo, focada na
valorizagdo dos conteldos e cujo objectivo é teatifas aprendizagens dos alunos no final
do ano.

Na avaliagdo para a aprendizagewmaloriza-se a vertente formativa, em detrimento da
avaliacdo exclusivamente sumativa. Aposta-se nizagfio de instrumentos de avaliacdo
diversificados. Os professores utilizam a avaliagéomativa para identificar as
dificuldades dos alunos, para procederem a altesagé sua pratica e para orientarem 0s
alunos no processo de aprendizagem.

Em ambas as abordagens o professor assume um qaagpeell. Naavaliagcdo como
aprendizagemo papel do aluno no processo de aprendizagem eavadiacdo é
completamente alterado, passando a desempenhaapehmais activo e determinante no
processo. Os professores e os alunos decidem ejuntomuais as aprendizagens que
devem ser valorizadas e como estas devem ser pagasi e avaliadas. Os alunos
envolvem-se mais activamente na aprendizagem,raomd as suas actividades através de
um processo de critica constante. A regulacdo glendizagens faz-se através do recurso a
capacidades metacognitivas que permitem ao aluogrexir com maior autonomia. A
autoavaliacdo e a avaliacdo entre pares assumepeapeh determinante no processo e o
aluno assume um papel que deixa de ser da exchesipansabilidade do professor (Earl &
Katz, 2006).

Para estes investigadores, mudar a forma como kagd@ € implementada nas
escolas, onde normalmente a avaliacdo da apreedizag avaliacdo para a aprendizagem
assumem um papel determinante, passa por uma 2agiad daavaliacdo para a
aprendizageme da avaliacdo como aprendizagenDeste modo, aavaliacdo da
aprendizagentem um papel a desempenhar quando se torna necdesdar decisdes que
envolvem julgamentos sumativos ou quando os professe os alunos tém que ver o
resultado cumulativo do trabalho realizado, mas papel mais reduzido. O foco esta
centrado na avaliagdo que contribui para a apragdim dos alunos: tanto é realizada pelos
professorespara a aprendizagejicomo pelos alunog¢mo aprendizagemA perspectiva
destes investigadores evita um corte radical coparadigma psicométrico e perspectiva
uma nova teoria educativa, resultante da convieéuds dois paradigmas, na qual a
avaliacdo alternativa assume uma importancia datarme, envolvendo praticas
avaliativas diversificadas e adequadas as necessidbs alunos, resultado da participacéo
activa de todos os intervenientes no processo tdoca

A mudanca das praticas avaliativas do profess@appsr atitude reflexiva e analitica
qgue induza uma transformacao mais profunda e cowmplas crencas e dos saberes dos
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professores, modificando o modo como estes permegci € valorizam o ensino e a
avaliacdo. Implica uma maior colaboracéo entrerofepsores, com a partilha de ideias e
experiéncias e passa também por um apoio da esgslprofessores (Black, 2003), o que
se traduz numa alteracdo no modo como a avaliagatpézada pela escola (Blaek al,
2002).

Para que estes objectivos sejam atingidos é nemepsamover o debate e a reflexdo
entre os professores, que permitam a clarificagdcdrgas problematicas tais como a
definicao de critérios de avaliacéo, a diversiffzade estratégias, técnicas e instrumentos, a
integracdo de informagéo, a atribuicdo de clasgifies, a identificagdo de funcdes de
avaliacdo, o envolvimento dos alunos, dos pais eutl®s intervenientes, a distribuicdo, a
frequéncia e a natureza €eedbackou as questdes de validade, fiabilidade e de edeida
(Fernandes, 2005).

A mudanca das concepc¢fes sobre avaliacdo passanaptdr uma valorizagdo, por
parte da escola, das preocupacfes dos professtmigas a avaliacao, com a construcao
de espacos que permitam a partilha de experiéacgdberes e promovam um confronto
entre as diferentes concepc¢des de ensino e dagaali

METODOLOGIA

Neste estudo optou-se por uma investigacao quwditabm orientacdo interpretativa
(Bogdan & Bilken, 1994), na qual se valorizaram mEsspectivas e 0s significados
atribuidos pelos participantes as situacfes (E0itk$986). Pela dimensdo da amostra e
pelas op¢cdes metodolégicas efectuadas, este esfi@@ermite uma generalizacdo dos
resultados mas uma reflexdo dos mesmos, tendonpees@uadro tedrico descrito.

No estudo participaram seis professores de Fisic®e éQuimica, com percursos
profissionais e pessoais diversificados, provee®ule seis escolas da regido do Algarve.
Os participantes, com idades compreendidas entr&7os os 58 anos, apresentam uma
experiéncia profissional que varia entre os 3 84oanos de ensino, tendo todos realizado a
respectiva formagdo pedagdgica e estagio. Foi idsam confidencialidade do estudo
através da atribuicdo de nomes ficticios aos maatites (Maria, Carlos, Inés, Pedro, José e
Sara). O Quadro | apresenta uma sintese da caracter profissional e académica dos
participantes.
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Quadro | - Caracterizacao Profissional e Académica dos Paatites

Nome Idade | Habilitagdes Habilitagdes Situagao Anos Anos Disciplinas

Académicas Profissionais Profissional | Servico | Escola | Leccionagao
Maria 58 Lic. Farmacia Profissionalizagdo| Quadro 34 27 Quimica

Mestrado em Servico Escola (12°)

Gestao Escolar
Carlos | 42 Lic. Ensino de Estagio Integrado Quadro 16 8 CFQ

Fisica e Quimica Escola (8° e 9° anos)
Inés 37 Lic. Engenharia Profissionalizagcdo| Quadro 11 7 CFQ

da Ceramica g em Servigo Escola (11°ano)

do Vidro TLQ

(11°ano)

Pedro 31 Lic. Ensino da Estagio Integrado Quadro 9 1 CFQ

Fisica e Quimica Escola (7° e 9° anos)
José 30 Lic. Ensino da Estagio Integrado Quadro 6 1 CFQ

Fisica e Quimica Escola (7° e 9° anos)

Parte curricular|

do Mestrado

Quimica

Computacional
Sara 27 Lic. Ensino da Estagio Integrado Contratada 3 1 CFQ (7°, 8° e

Fisica e Quimica 9° anos)

Os participantes tém um percurso profissional difieado e ao longo das suas
carreiras ja ocuparam varios cargos. Por exemplariavifoi varias vezes directora de
turma, directora de instalagfes e delegada de gEgieve também ligada a gestao escolar
tendo sido presidente do Conselho Directivo. Cagl@sceu os cargos de director de turma,
director de instalacGes e delegado de grupo. kéeijdirectora de turma, assessora do
conselho executivo, coordenadora de departamento elube de astronomia. Pedro foi
director de turma e coordenador do projecto HigienBeguranca. José e Sara somente
exerceram o cargo de directores de turma.

Os dados foram obtidos através da realizacédo deahieevistas semi-estruturadas e de
documentos fornecidos pelos participantes. As praseentrevistas realizaram-se entre
Abril e Maio de 2005 e tiveram um caracter explorat As segundas entrevistas
decorreram entre Junho e Julho de 2005 e destinardetectar aspectos que ndo tinham
ficado totalmente esclarecidos. Considerou-se gsiaseestratégias seriam as mais
adequadas ao estudo, dado que a investigacdo tem émco as concepcdes dos
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professores sobre avaliacdo e o modo como estadlasetem nas praticas avaliativas que
dizem implementar. As entrevistas, depois de tritas¢ foram sujeitas a realizacdo de
leituras sucessivas (Bardin, 1994) que, utilizandométodo de questionamento e
comparacao constantes (Strauss & Corbin, 1998rdev ao surgimento da teoria implicita
nos dados e resultaram num conjunto final de cagg@ subcategorias. As categorias
foram organizadas segundo trés temas: Concepcbes Avaliacdo; Praticas Avaliativas e
Factores Condicionantes das Praticas Avaliativasa Bada um dos temas emergiram as
categorias que se apresentam no Quadro II.

Quadro Il - Temas e Categorias de Analise

Tema Categorias e subcategorias

Concepc0es de avaliacdo Conceito de avaliagdo
Finalidades da avaliacdo
Objecto da avaliagdo
Critérios de avaliacdo
Explicitacdo dos critérios de avaliagédo
Aplicagdo dos critérios de avaliacdo
Atribuicdo de niveis
Intervenientes na avaliagdo
Professores
Alunos
Modalidades de avaliacdo
Praticas avaliativas Estratégias de recolha de informacéo
Instrumentos de avaliagdo
Modo de elaboracéo
Processos de registo

Factores condicionantes Alunos
das praticas avaliativas Professores
Contexto de ensino

RESULTADOS
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Apresentam-se o0s resultados de uma forma sisteadatizfundamentando a
interpretacao efectuada com citacdes dos professpre enriquecem e ilustram a analise
realizada. Em cada tema sdo apresentados alguest@smue se evidenciaram e que
pretendem ser uma sintese comparativa dos argusremtesentados.

CONCEPCOES SOBRE AVALIAGAO

Através da implementagdo deste estudo procurodesgificar as concepgfes sobre
avaliagdo de professores de Fisica e Quimica,samalo até que ponto as alteragdes nos
curriculos dos Ensinos Béasico e Secundario secteffe no modo como os professores
percepcionam a avaliagéo.

Os resultados mostram que os professores reflentearseus discursos concepcdes
sobre avaliacdo distintas, associadas a avaliagdaptendizagem e a avaliacdo para a
aprendizagem. A avaliacao da aprendizagem par¢meassociada, por José, a medida dos
conhecimentos e a valorizacdo dos produtos dasd@ipagens, predominando as funcbes
classificativa e selectiva da avaliacdo. No seaul#® José diz privilegiar a utilizacdo de
instrumentos como os testes e os trabalhos, ondla av “parte cognitiva, a parte do
conhecimento” (Maio de 2005), parecendo valorizarpoodutos das aprendizagens dos
alunos e a utilizag@o da avaliagdo com uma funcddominantemente classificativa. Pelo
contrario, Carlos, Sara e Inés evidenciam uma n@®ocupacdo com a avaliagdo para a
aprendizagem. Carlos ao afirmar que “a avalia¢&oatlmos reflecte ndo apenas aquilo que
ele ja fez, mas também o que falta atingir. Avatiao é s6 dar uma classificagao: implica
reflectir com o aluno o que falhou, porque falhoteeo que é necessario mudar” (Abril de
2005), revela uma preocupacdo com a regulacdo entacéo da aprendizagem,
evidenciando a avaliacdo para a aprendizagem.

Para Sara, a avaliacdo surge contextualizada coaltagho para a aprendizagem,
sendo valorizada a funcdo pedagdgica da avali®ga. esta professora, a avaliacao serve
para o aluno “perceber onde falhou e o que prelgsazer para mudar” (Maio de 2005) e
para o professor reflectir e adequar as estratégmalunos. Para Carlos é importante que o
professor analise o seu desempenho, tentando mieste “perceber se as estratégias que
utilizou com aqueles alunos funcionaram e se nawidmaram, porque € que issO
aconteceu e o que deve fazer para mudar” (Junt2®@e), valorizando a reflexdo sobre a
pratica pedagoégica. O conceito da avaliagdo pamrendizagem esta igualmente presente
nos argumentos de Inés quando afirma que “a a#@alideve ter um papel de ajudar os
alunos, de orienta-los para que eles compreendars géio as suas dificuldades” (Abril de
2005). Para estes professores o foco estd naagéiizda avaliacdo para uma consequente
regulacdo e orientacdo do processo de aprendizagema énfase na vertente formativa
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em detrimento da vertente sumativa. Apesar de estaiem concepcbes sobre avaliacéo
distintas, os professores apresentam argumentosugerem uma adaptacdo a nivel dos
discursos. Todos os professores, quando se refesdimalidades e ao objecto da avaliacao,
adoptam um discurso que reflecte os objectivosesgos nos programas. No entanto,
guando descrevem as estratégias de avaliacdozpre diilizar, observam-se discrepancias
entre os procedimentos e 0s seus argumentos.

José considera como finalidades da avaliagdo atag@& do processo de ensino e
aprendizagem e a avaliagdo do desempenho do mofesdo aluno. Considera que o
professor deve avaliar as estratégias que implemeata “retirar daquela avaliagdo se
podia ter feito mais ou menos” (Julho de 2005).afikalisar a sua pratica, José afirma que
“neste ano a minha avaliacdo foi muito dada a “wiétho”...a “olhdmetro”, mas pegando
nos testes e depois olhando como é que eles seodamp na sala de aula e
entdo...classificacdo é tal. Eu acho que nao falb&o” (Julho de 2005). Os professores
parecem ter efectuado adaptacdes no seus disogusomdo se reflectem nas praticas
avaliativas, 0 que parece mostrar que estes a#mlateriorizaram os objectivos propostos
nos programas.

Quando confrontamos os argumentos dos professoresas praticas avaliativas que
dizem implementar, apenas Sara, Carlos e Inés grar@presentar uma avaliacdo mais
abrangente em termos de competéncias, ndo sengastio ao conhecimento substantivo.
Para Sara o objecto da avaliagdo abrange “os condeims, principalmente, mas também
as competéncias sociais.a. interajuda, o saber trabalhar em grupo, a caegger o
apresentar de uma ideia e saber defendé-la” (Mai2085). Inés identifica como objecto
da avaliacdo “os conhecimentos, € claro, mas tambg€ratitudes, a autonomia € uma
delas...e 0 desenrascanco...que tem a ver com omuitobn mas também com a
responsabilidade, com essa habilidade mental derpagn conceito e introduzir novos
conceitos, de saber interligar as coisas” (Abri2@65).

José, Maria e Pedro parecem focalizar os procedamevaliativos nos produtos das
aprendizagens dos alunos, sendo a avaliagdo dadeatipouco explicita. Para José os
testes sdo “o factor decisivo para atribuir um Inae aluno” (Maio de 2005), parecendo
valorizar mais o desenvolvimento de competénciasivas ao conhecimento substantivo e
ao raciocinio do que as atitudes e a comunicacBee®@a-se que o objecto da avaliagao
recai essencialmente sobre os produtos das apagediz e sobre o desenvolvimento de
competéncias de conhecimento substantivo, apesanodediscursos o0s professores
valorizarem a promocdo de competéncias de natuligeasa. Para além do desempenho
dos alunos a avaliagéo incide também, para a raailm$ professores, nas estratégias de
avaliacdo utilizadas.
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A andlise dos critérios de avaliacdo mostra queadiagdo dos alunos ndo depende
apenas dos critérios definidos pelo departaments deaum conjunto de perspectivas
pessoais e convicgdes, que incluem a empatia degsar pelo aluno e a prépria concepcgéo
sobre avaliagao do professor, e que conferem unta s@bjectividade a avaliagdo. Apesar
de reforcarem a necessidade de uma avaliacdo elarsta, os professores mostram ter
dificuldades em explicitar os critérios de aval@agis alunos, traduzindo-se estes apenas
em comunicagdes de um caracter mais geral.

Inés considera que

h& uma série de parametros na avaliagcdo que é naltdiva,
que depende da percepcédo que cada professor tepende da empatia
que tem com o aluno. Podemos dizer que ndo somdsrieiosos e que
nao vamos pelas simpatias, mas eu acho que néssvsantpre. Se temos
uma certa empatia por um aluno, se calhar a avalague vamos dar
nas atitudes e valores é de certeza alta. Se ndsivérmos uma empatia
com o aluno, quando nds olharmos ao “bolo” de taalatitude dele,
vemos sempre mais depressa 0s aspectos negativos d& 2005)

Carlos considera que apesar de estarem definidostésos de avaliagdo no grupo, “a
partir dai o professor tem uma liberdade total palecar ou ndo esses critérios. E cada um
interpreta a avaliacdo a sua maneira” (Junho dg)200

Para Sara, a aplicagdo dos critérios de avaliag@o én completamente objectiva,
existindo um certo grau de subjectividade. Exengalilizendo: “se um aluno tiver, por
exemplo, uma média de 2,33. Nesse caso volto & pHra o trabalho que ele fez, para o
comportamento...e depois, baseando-me nisso tantm s 0 2 como o 3” (Junho de
2005).

Os argumentos do Carlos e da Sara denotam algwenaypacéo sobre a aplicacdo dos
critérios de avaliacdo, parecendo sugerir que umarnfiiabilidade da avaliacdo passaria,
necessariamente, pela clarificacdo dos critériosavidiacdo. Para estes professores a
avaliagdo é conceptualizada de uma forma traditiceatrada no professor, ndo estando
os alunos envolvidos nos processos avaliativosaadefinicdo dos critérios de avaliagdo. A
intervencdo dos alunos parece reduzir-se a patdip nas autoavaliagcbes, na qual se
pronunciam sobre o trabalho que realizaram e queadaz, por parte do professor, numa

legitimacao do nivel que pretende atribuir-lhes.

A modalidade de avaliacdo que parece ser privilleggor todos os professores é a
avaliacdo sumativa. A avaliacdo diagnéstica pareé® ser implementada pelos

RE, Vol. XvI, ne 1, 200¢| 109



professores, dado que apenas uma das professaradildia-la no inicio do ano. A
avaliacdo formativa é valorizada pela maioria daxfgssores, surgindo com uma funcao
orientadora e reguladora. Um dos aspectos poucosct a forma como os professores
fazem a articulacdo entre a avaliagdo formativaneasiva.

Para José e Pedro, a avaliagdo formativa pare @splicita e limitada a
informagbes mais gerais. Pedro procura dar infodesgaos alunos sobre o seu
desempenho. Opta pela realiza¢do de “perguntasienss e durante a correc¢do do teste”
(Maio de 2005). José, tal como Pedro, utiliza aezméo dos testes para informar os alunos
sobre as suas dificuldades, fazendo “comentarioantkl a correc¢do” (Julho de 2005) e
incentivando-os a ultrapassar as suas dificuldades.

Maria, Sara, Carlos e Inés utilizam a avaliagcdméiiva para informar os alunos sobre
0 que falharam e o que é necessario fazer paraassape as dificuldades manifestadas.
Maria utiliza os testes numa perspectiva sumatif@mativa, aproveitando os resultados
dos mesmos para identificar as dificuldades dasosludado que

cada teste que faco durante o periodo tem esse digpécter.
N&o fago um teste que seja sumativo. Faco um sestativo e utilizo os
dados dele para formar a seguir. Nos testes sugtivmeio sumativos e
meio formativos, em cada questdo que o aluno eolwco sempre
observagfes: “vé a péagina tal do livro”, “ vé istp
enganaste: a relacdo nédo é de proporcionalidadeata mas é ...
“passaste mal o dado do problema” (Julho de 2005)

ja viste que te
” Ou

A vertente formativa dos testes parece ser bastatdézada por esta professora, dado
que nas correccfes das questdes nao se limit@@acalpenas certo ou errado, optando por
colocar comentarios para orientar os alunos.

Para Inés, os testes permitem a recolha de inf@wnage a levaram, no ano anterior, a
construir fichas de exercicios individuais adapsaadificuldades de cada aluno e onde

0s que tinham tido 20 ndo faziam nada. Os que tnfehado
as reducdes faziam uma ficha s6 de redugdes, ossairiham mais a ver
com os conteudos...fazia uma ficha para cada um. Begspondiam em
casa, eu corrigia também em casa e depois dizia-lEste ano fago a
correccdo na aula. Procuro saber o que é que o aldalhou
sistematicamente e vou ao pé dele e explico-llessa parte. E depois ha
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agueles exercicios que eles ndo resolveram por§oesabem ou ndo se
lembraram, mas ai resolvo para todos (Julho de 2005

Com a aplicacdo desta estratégia a professoraepgremer valorizar mais a vertente
formativa da avaliagdo, sendo esta utilizada paideatificacdo das dificuldades dos
alunos.

Em sintese, os resultados mostram que aquilo queadsssores dizem sobre a sua
actuacdo é consistente com duas concepc¢fes s@igcau: a avaliacdo da aprendizagem
e a avaliacdo para a aprendizagem. José, Mariare Bpresentam uma concepc¢ao sobre
avaliacdo da aprendizagem, caracterizada por umiéae&o com uma maior énfase nos
produtos e onde s&o privilegiadas as competénaasodhecimento substantivo. Inés,
Carlos e Sara apresentam uma concepcao sobrecaeafi@ra a aprendizagem, na qual
parece estar valorizada a avaliagcdo formativa. &pés mostrarem adaptagées a nivel dos
seus discursos, a avaliacdo parece centrar-secedegnte nos conhecimentos e nos
produtos.

PRATICAS AVALIATIVAS

A importancia que a avaliagdo sumativa assume ooepso avaliativo evidencia-se
nas praticas avaliativas que os professores dimgstementar, onde os testes parecem ser
os instrumentos privilegiados. Pedro considera semi@enho dos alunos nos testes uma
parte significativa da avaliacdo porque “sdo deieds da nota do aluno”, mas pensa que o
“interesse e a participacdo sdo muito importantgkinho de 2005). Para José, o
instrumento de avaliagdo privilegiado é o testerdpe € aquilo que te da uma grande
percentagem da nota” (Maio de 2005).

A realizacdo de testes, o questionamento dos akirrosbservacdo sdo as estratégias
de recolha de informacao utilizadas por estes psofes. Os resultados parecem apontar
para a pouca importancia que as competéncias decaomento processual assumem nas
estratégias de ensino e de avaliacdo dos parttefpan

A avaliacéo das atitudes é realizada através denadisgio, com a utilizacdo de registos
escritos ou mentais, huma perspectiva essenciansemativa e ndo é clara a forma como
a avaliagdo destas competéncias se traduz néafickago final do aluno. Pedro diz realizar
a observacdo dos alunos ao acaso. Refere que ‘adguezes registo, outras ficam na
cabec¢a” (Junho de 2005) optando, na maioria dasyepr registos mentais.
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Maria ndo regista as observacdes justificando-se caeduzido nimero de alunos.
Considera que

ao fim de estar uns quinze dias com eles, eles jaastraram, ja
sei mais ou menos como € que eles sdo e agora Estaavaliar aquilo
que eles realmente retiram das aulas e sédo capdedazer, como € que
mobilizam os conhecimentos. Fica tudo na cabegss &40 poucos...nédo
vale a pena estar a fazer registos. A gente sallepeis na aula seguinte
vai confirmando e imagem fica. E se eles melhoraaegente também
sabe: afinal melhorou. N&o preciso registar (Ma 20D05)

Maria parece construir uma imagem do aluno noanda ano, através da observagdo
informal, a qual recorre posteriormente para furelstar a avaliacdo das competéncias
sociais.

Inés recorre a grelhas de observacdo onde regigt@lmente, a avaliagdo do aluno
em termos das atitudes. Parece, no entanto, ab@ndoregisto escrito e basear-se em
observaces informais apés a construcao de umaiméeg aluno, a qual corresponde uma
representacdo em termos das atitudes. Considera queenchimento das grelhas s6 é
necessario quando “ndo se conhece a turma no’infcogue “depois vamos criando uma

imagem do aluno” (Julho de 2005).

A avaliacdo das atitudes parece apresentar difidelsl para a maioria dos professores,
surge pouco valorizada e ndo é clara a importan®aestas competéncias parecem assumir
no processo de aprendizagem. Estas dificuldadescerar estar associadas quer aos
instrumentos de avaliagdo utilizados, quer as mépcompeténcias que os professores
pretendem avaliar. Inés exemplifica as suas ddmtés dizendo que

uma das coisas que eu ndo tenho coragem é de mwagia
atitudes dos alunos. A gente sabe se ele atirar @grarta ou bater nos
amigos....aquilo sdo atitudes que ndo sdo correcRar exemplo, a
minha turma...eles nao séo....eles falam, a geraeda calar e eles
calam-se. Sao pessoas bem formadas. Eu vou-lhegué& Um 10? Um
11, um 12? As vezes posso n&o gostar ou no carcoscth uma atitude
dele...Temos 5% para as atitudes. Temos pouco tarpbéisto (Abril de
2005)
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As dificuldades expressas por Inés parecem mogtrara promoc¢do de um ensino
direccionado para o desenvolvimento de competéndeéasatureza diversa pressupde
mudancas no papel do professor e do aluno e naafeomo o professor percepciona o
ensino e a avaliacao.

A andlise dos instrumentos de avaliagdo fornecjuides professores mostra que os
instrumentos utilizados por Maria, Pedro e Josétraemse maioritariamente no
desenvolvimento de competéncias de conhecimentatyo. Na construgdo dos testes,
Maria valoriza questdes de interpretacdo e anahsepeadamente de “situagfes, de
graficos, de estabelecer relagdes matematicas granelezas, de as analisar e de resolver
problemas com elas” (Julho de 2005). Consideraegigde “matéria que se presta mais a
desenvolver o raciocinio e ha outras que nem tamtatiliza questdes que promovem a
“interpretacao de conceitos...essencialmente & (i&atho de 2005).

Pedro procura diversificar as questfes que utifiaaconstrucdo dos testes, mas
privilegia os “exercicios de raciocinio” e de cddd¢u(Maio de 2005) que avaliam
essencialmente o conhecimento substantivo. Josgidesa que os testes sdo “um bom
material para avaliar a parte cognitiva, a parteathecimento, para ver se ficou la alguma
coisa ou ndo” (Maio de 2005). Estes professores,aaiarem maioritariamente o
conhecimento substantivo, parecem enfatizar a di@@agyem como reprodugdo do
conhecimento adquirido.

Nos testes, fichas e grelhas de avaliagcdo de relst® trabalhos de grupo, Sara, Carlos
e Inés valorizam predominantemente as competénabdivas ao conhecimento e
raciocinio mas procuram introduzir, nos testesleafs, questdes que avaliem competéncias
de outra natureza. Sara procura utilizar instruo®ide avaliagdo que promovam varias
competéncias, implementando testes e fichas conmguptas muito diversificadas: de
escolha mudltipla, de aplicacdo, verdadeiras e daésaesolucao de problemas” (Junho de
2005). Nos argumentos de Carlos denota-se uma ypac@o semelhante a de Sara na
construcdo dos testes. Refere que “procuro diveasifas questdes: problemas, escolha
multipla, e outras” (Junho de 2005). Evita questj@s impliquem a memorizacdo de um
determinado conceito como, por exemplo, “explicaue é o peso de um corpo”, preferindo
gue os alunos apliguem “um determinado conceitma situagéo ou problema” (Junho de
2005). Carlos coloca a énfase ndo na memorizagi@athecimentos mas na utilizacéo,
pelos alunos, dos conhecimentos e de outras congieiénecessarias na resolugdo de
problemas. Tal como Carlos, Inés parece optar petestrucdo de testes e fichas com
questdes diversificadas que apelem a mobilizacdwadas competéncias e que ndo se
limitem a memorizacéo de conceitos. Apesar de tadosrofessores considerarem que 0s
instrumentos de avaliacdo sdo adequados as coroestéue dizem desenvolver, observa-
se uma discrepancia entre as competéncias que qizemover e 0s instrumentos de
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avaliacdo. Apenas Sara, Carlos e Inés utilizamunsntos com itens diversificados e que
apelam a mobilizacdo de varias competéncias.

Quando se referem a construgcdo dos instrumentosvebacdo, os professores
consideram-no um trabalho individual e isolado. Wgse uma professora diz desenvolver
um trabalho em conjunto com os colegas, quer nateg@o dos instrumentos, quer na
discussado dos critérios de avaliagdo. Este resultaiiecte uma forma de percepcionar a
avaliacé@o que esté patente em muitas escolasjéseldependente da interpretacdo de cada
professor.

Em sintese, os resultados referentes as praticmtaras que os professores dizem
implementar permitiram distinguir dois tipos de timas, que parecem relacionar-se com
duas concepcdes sobre avaliacéo distintas: a e@alida aprendizagem e a avaliacdo para a
aprendizagem. José, Maria e Pedro apresentam ufitiaapavaliativa caracterizada por
uma maior valorizacdo dos contetdos. Na avaliagioatunos é dada maior énfase aos
produtos das aprendizagens, surgindo valorizadagsagdtados obtidos nos testes e nos
trabalhos, em concordancia com uma concepc¢éao diagi@ada aprendizagem. As praticas
avaliativas descritas reflectem um ensino centrami@rofessor, onde o papel do aluno é
pouco significativo, intervindo apenas quando $alito.

Inés, Sara e Carlos parecem apresentar uma cowcepgdavaliagdo para a
aprendizagem, onde as praticas avaliativas se fo@amo produto, mas no processo. As
praticas avaliativas descritas reflectem um enserdrado no professor, mas onde o aluno
ja assume um papel mais interventivo. O desenvelni;mde competéncias sociais surge
como uma prioridade na definicdo das estratégiatesigrofessores e na adequacéo dos
instrumentos de avaliacdo. A implementacdo dosum&ntos de avaliacdo ndo se reduz
apenas aos testes, diversificando-se as estratiég@ementadas de forma a atender as
especificidades dos alunos e as competéncias deepatdiversa que pretendem promover.

FACTORES CONDICIONANTES DAS PRATICAS AVALIATIVAS

Neste estudo podemos identificar diversos factquesparecem influenciar as praticas
avaliativas dos professores, agrupados em trégarés: alunos, professores e contexto de
ensino. Relativamente a categoria alunos, os paatites consideram que as caracteristicas
dos alunos determinam as estratégias de ensinorafesgor e o modo como este
desenvolve o processo de ensino. Como refere Cddssalunos sdo também uma forte
influéncia. As suas caracteristicas determinansealieas que fazemos para aquele ano, em
termos das actividades que queremos implementaalaade aula” (Abril de 2005). Para
Sara, a construgdo das actividades passa por wgaagho “as necessidades deles, o que
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pode implicar pesquisar uma actividade diferentgudi que tinha pensado ou procurar
exercicios diferentes” (Maio de 2005).

Relativamente a categoria professores, os pani@paconsideram que a falta de
formacao em avaliacdo pode justificar as dificuad dividas sentidas na avaliagédo de
competéncias, na aplicacdo dos critérios de adiag na construgdo e aplicagdo dos
instrumentos de avaliagcdo. Os participantes dodesapresentam uma atitude critica
relativamente aos mecanismos de avaliagdo existegtee consideram insuficientes e
pouco adequados as suas necessidades. Para Carlismacdo em avaliagdo é
indispenséavel porque, segundo afirma, “temos quesgEazes de acompanhar as exigéncias
das novas reformas... e ai acho que temos quergassama reciclagem e apostar na
formacao” (Abril de 2005). A avaliacdo € uma aredey segundo Carlos, os professores
sentem dificuldades e que “implica uma actualizagdastante” (Abril de 2005). Maria
acha que a formacdo actual € insuficiente, comiicla pela aquisicdo de créditos e
demasiado “fugaz” (Maio de 2005).

A promocéo do dialogo e da troca de ideias sdoakpectos que, para os professores,
poderiam contribuir para a clarificagdo de duvidas construcéo de saberes em avaliagao.
A aplicacdo destes procedimentos implicaria uma angd na forma de trabalho dos
professores, identificada pelos participantes comividualista e isolada. Carlos pensa que
“cada um, na sua sala de aula, faz & sua mane@a procura tentar perceber se existe uma
maneira mais correcta. Falta didlogo entre as psssdunho de 2005). Para Sara, o
trabalho realizado nas escolas é muito individtaaksesta professora sente necessidade de
“compartilhar experiéncias com outros professosabger o que eles fazem, o que resulta”
(Junho de 2005).

Quando pretendem esclarecer davidas relativas atragdo e implementacdo dos
instrumentos de avaliacéo, os professores recaoancolegas, que parecem ser a principal
fonte de informacao e, posteriormente, as informagkistentes nos manuais. Quando tem
davidas na construcéo de instrumentos de avalilg@&oopta por consultar um colega, “se
a davida for uma coisa que eu sei que a outra pesstme” (Abril de 2005). A consulta de
documentos oficiais raramente é referida, 0 queggamostrar que esta desempenha pouca
importancia na construcdo dos seus conhecimentogwaiacdo. Este aspecto parece
mostrar algum desinteresse dos professores rataivié as questdes de avaliagéo.

Os patrticipantes consideram que o processo deag@ialiparece estar dependente do
significado de avaliacdo de cada professor, sendesempenho dos professores marcado
por uma resisténcia a mudanca e por uma grandesitisde e heterogeneidade de
actuacfes. Para os docentes, a avaliacdo apliGalastolas é pouco objectiva, com a

aplicacdo de critérios de avaliacdo muito gerapmmce estar demasiado dependente da
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interpretacdo de cada professor. Maria considera as praticas avaliativas dos
professores nunca sdo completamente objectivasu@onp grupo determinam-se 0s
critérios de avaliacdo e depois cada um faz a sausir®”, pelo que “existem diferencas
significativas se um aluno estiver com um profesgocom outro” (Julho de 2005). Carlos
justifica a existéncia de alguma subjectividadeawaliacdo com os critérios de avaliagéo,
gue considera demasiado gerais. Conferem, seguadosC“uma liberdade total para
aplicar ou ndo esses critérios, dado que cadags@féinterpreta a avaliagdo a sua maneira
e ndo procura tentar perceber se existe uma manaisacorrecta” (Junho de 2005).

Os participantes consideram que o0s testes contiraiaiaterminar a avaliagdo dos
alunos e que as alteracfes introduzidas pelasnmrafondo se traduziram numa efectiva
alteracdo das suas praticas avaliativas. Paraadossisténcia a mudanca deriva do facto de
os professores adoptarem uma atitude negativatpemanudanca, “avaliando as alteracdes
sem as experimentarem” e optando pela manutencopiddicas, onde “a avaliacdo
continua a ser testes, com um grande peso...quecundario quer no Basico, apesar das
alteracdes introduzidas pelas reformas” (Julho@B@5R Maria considera que as mudancas
introduzidas pelas recentes reformas néo trouxeafieracdes nas escolas porque a
“estrutura da escola é a mesma” e os professomgsesmente reorganizam as praticas
avaliativas “para fazer a mesma coisa. As nossaicas continuam iguais” (Maio de
2005).

Inés considera que, mesmo quando a escola se ataplteracdes, “as pessoas nédo
estao preparadas para isso. As pessoas continmaseber muito bem como é que se faz a
avaliacdo” (Julho de 2005). Esta professora coatimu sua linha de pensamento,
justificando a manutenc¢éo da avaliacdo sumativeseslas

uma, porque da mais trabalho: fazer a média doeseaquilo é
tiro e queda, até quase de cabeca se fazem as sndaatestes. Outra é:
guanto mais nés queremos ser justos, mais difisih éarefa se torna. E
mais expostos nos ficamos (Julho de 2005)

Para Inés, uma avaliacdo mais justa implica umam®iposicdo do professor e a
necessidade de clarificar as avaliagbes atribuiolels, que alguns professores preferem
optar pela manutencao de préaticas avaliativas esspredominantemente nos testes.

Outro factor refere-se ao percurso profissional dosentes e a experiéncia como
estudantes. Pedro considera que o ano de estagmuiim importante, dado que “durante
as pedagégicas foi feita uma abordagem de qued#begaliacao” (Junho de 2005), com a
construcdo de varios instrumentos de avaliacdoe@upso profissional e a experiéncia
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como estudantes parecem desempenhar um papelcsignif nas estratégias de avaliacao
gue o professor diz privilegiar.

Na categoria contexto de ensino inclui-se a exisééde exames e 0 cumprimento do
programa, o ano que lecciona, a familia e a culawaliativa da escola. As turmas, ao
apresentarem um elevado nimero de alunos e umdegheaterogeneidade, especialmente
no Ensino Basico, dificultam a actuacdo do professtio permitem um acompanhamento
mais individualizado dos alunos. Segundo José, tumma com um ndmero elevado de
alunos dificulta a realizagéo do trabalho laboiata condiciona “a aplicagdo das grelhas
de trabalho laboratorial” (Maio de 2005), dado gé@® permite um registo adequado das
observacdes realizadas.

A existéncia do exame e o cumprimento do prograanagem também condicionar as
competéncias que sdo promovidas por Inés e MastasEprofessoras optam por valorizar,
a semelhanca do exame, o conhecimento substantivaagiocinio em detrimento das
competéncias atitudinais e comunicativas. Os ppatites do estudo parecem debater-se,
por um lado, com a necessidade de promover umadipagem assente na promocédo de
diversas competéncias; por outro lado, 0o exame iciond as competéncias que s&o
valorizadas. Inés considera que é importante paee alunos para 0 exame mesmo que
isso implique, segundo refere, “que tenham que pér forma escrita todos os
conhecimentos que adquiriram e ndo seja aquilequgosto mais numa aula, que € treina-
los para um exame” (Julho de 2005). Esta aparemitrazlicdo parece destabilizar a
actuacdo dos professores e sugere a necessidadpra@émar a logica do exame ao
curriculo.

Os professores que leccionam o Ensino Basico tamlkémonstram alguma
preocupacédo relativamente ao cumprimento do pragranmgue parece mostrar que estes
ainda nédo reflectem na sua actuacéo alguns dosupestos da Reorganizacao Curricular,
nomeadamente a flexibilizacdo e adequacéo do aloriPedro reflecte no seu discurso o
dilema entre a necessidade de leccionar os cordenmin maior profundidade ou com uma
maior abrangéncia: “ou cumprimos o programa e datmds a correr e eles podem néo
ficar a saber nada, ou sabem pouco de muita coisatdo temos que deixar qualquer coisa
por dar e eles aprendem mais qualquer coisa desweamas” (Maio de 2005).

Outro aspecto que parece influenciar a forma deagéb dos professores é o ano que o
docente lecciona. Maria apresenta uma concepcae awhliagdo da aprendizagem, com a
implementacao de praticas avaliativas que valorigaase exclusivamente o conhecimento
substantivo e onde utiliza o teste como principatrumento de avaliagdo. A existéncia do
exame no final do 12° ano revela-se um constrangonpara esta professora, dado que
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tende a valorizar um namero reduzido de competénoiagque condiciona a escolha das
estratégias de ensino e de avaliacao. Maria afjuea

se ndo houvesse 0 exame, interessava-me mais ocnodoeles
mobilizam o conhecimento, o usam, o0 modo comocelsscobrem no
mundo, as aplicacdes daquilo que estudam. Na ouparte
(comportamento, convivio) interessa-me que eldmeaintervir na aula,
saibam respeitar a intervencdo dos outros, tenhamocemportamento
organizado e um ambiente de interajuda (Julho d@520

Ao reflectir sobre a sua ac¢do, Maria mostra qie esria alterada se o exame néo
existisse ou se este apresentasse uma estruterandif do actual modelo.

Sara e José fazem referéncia a existéncia de uthaacavaliativa dominante nas
escolas que parece influenciar o desempenho dessmf A escolha e utilizacdo de
determinados instrumentos de avaliacdo pelo grapeni com que os professores ajustem
a sua pratica avaliativa, adequando-a as opc¢Oesgrdpo, independentemente de
concordarem com a sua utilizacdo. Sara exemplfisaa actuacdo noutra escola, bastante
diferente da pratica que diz implementar actualmeifhziamos as planificagdes em grupo,
definfamos as competéncias que queriamos desenvebge alunos mas, na verdade,
acabavamos por nédo fazer nada disso. Faziamosstes,teins trabalhos de casa, umas
fichas de trabalho, davamos umas percentagenestga (Maio de 2005). A pratica que
descreve distancia-se das estratégias que a pnafediz implementar, onde diversifica os
instrumentos de avaliag&o utilizados.

José justifica a ndo utilizacdo de grelhas de tegisrque na escola o grupo ndo possui
nenhumas e devido ao facto de estar a leccionaamstola basica. Contudo, afirma que
“nos anos anteriores, quando leccionei o ensinargirio mantive as grelhas ou fiz a
adaptacao das minhas grelhas usando outras gosllgrsipo e mantive a avaliacdo dessas
competéncias” (Maio de 2005). A escola onde o geifese encontra e o que € valorizado
pela escola, em termos da avaliacdo, parece imilwera forma de actuacdo dos
professores.

A familia e a forma como esta percepciona a aviadesempenham também um
papel fundamental na implementacdo de alteracbesvalzacdo. Para os professores, a
familia parece valorizar uma avaliagdo essencidlenesumativa, onde o0s testes
desempenham um papel determinante na avaliagdnséitaem o reflexo do desempenho
dos alunos. Carlos exemplifica a importancia dalfameferindo que
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“estive numa escola em que se procurou apostar nmais
avaliacdo formativa e tirar tanto peso aos tes@s:alunos fariam fichas
formativas que seriam realizadas sem aviso e pigianit que o aluno
acompanhasse e percebesse quais as suas dificaldseléa solicitada
uma maior intervengdo dos alunos nas aulas...easutpisas, que agora
ndo me recordo. Claro que este esquema ndo avapgojue 0S pais
comegaram logo a colocar entraves. Os pais témpgueeber porque é
que as coisas mudam” (Junho de 2005)

Os pais podem constituir um obstaculo a introdugiaovas formas de percepcionar a
avaliacao, se continuam a reconhecer e a valoaigduncao certificativa e selectiva da
avaliacao. Para Pedro, “os pais é que se interessasnpelo produto e os alunos também e
ndo pelo processo” (Junho de 2005). Esta formaedeepcionar a avaliacdo dificulta a
implementacdo de uma avaliacdo pedagdgica e afimmatada aprendizagem, onde os
papéis do professor e dos alunos se distanciarmpajass tradicionais.

Os professores justificam a implementacdo de umendimeduzido de actividades
experimentais e as dificuldades na promocédo dea®ugstratégias, como o trabalho de
projecto com a falta de tempo. Para Carlos, a titaempo ndo permite “trabalhar mais
individualmente com cada um e para implementarootipo de trabalhos como, por
exemplo, o trabalho de projecto” (Abril de 2005)atid considera a realizagdo de poucas
actividades experimentais como um “ponto fraco” maas estratégias e justifica a sua
actuagdo com a “falta de tempo e a necessidaderdpric o programa” (Maio de 2005).
José diz promover a realizacdo de trabalho labdahté\firma que “quando tenho tempo
realizo trabalho laboratorial. Normalmente faco deaperiéncias por periodo” (Maio de
2005).

Em sintese, a avaliacao implementada pelos paatites parece ser condicionada por
um conjunto de factores pessoais, que incluemrsepgdes dos professores e contextuais,
onde se incluem os alunos, 0s colegas e a escsfias Eactores parecem determinar a
actuagdo dos professores e o0s procedimentos ax@diaDs participantes consideram que o
processo avaliativo € demasiado dependente daiietacdo de cada professor, com uma
avaliagdo pouco objectiva e critérios de avaliagado gerais. A aplicacdo dos critérios de
avaliagdo parece depender de perspectivas pessoala empatia com o0s alunos,
introduzindo na avaliagdo alguma subjectividade.

O percurso profissional e a experiéncia como estedaparecem desempenhar um
papel significativo nas estratégias de avaliacé @professor diz privilegiar. A extenséo
do programa, os exames e a falta de tempo sédcsdatrtores apontados pelos professores.
A cultura da escola parece condicionar a actuag@opdofessores, que adaptam as suas
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estratégias de acordo com o que é valorizado mdalae A familia parece também

desempenhar um papel determinante na actuacdmfssor. Consideram a formacéo em
avaliacdo essencial e defendem a promocao do timbalaborativo, do didlogo e da troca
de ideias.

Di1scussA0o E CONCLUSOES

De acordo com a recolha feita por este estudo posl@onstatar que os professores
reflectem nos seus discursos concepcdes sobragd@ldistintas, associadas a avaliacdo da
aprendizagem e a avaliacdo para a aprendizagemZB@a8).

A concepcéo sobre avaliagdo da aprendizagem peposEarl (2003) coincide com a
categorizacdo proposta por Hadji (1994). Os padities com uma concepc¢do sobre
avaliacdo da aprendizagem (Earl, 2003), valorizesnpmdutos das aprendizagens e
utilizam os testes como os principais instrumed®avalia¢do, valorizando uma avaliagédo
predominantemente sumativa. Apresentam discursessquaproximam das orientagées
expressas nos programas, onde predomina uma p@rapedentadora e reguladora da
aprendizagem, de acordo com as perspectivas deriillenfi984), Rosales (1992) e
Abrecht (1993), mas que ndo transparece nas Batiediativas que dizem implementar.

Os professores com uma concepc¢do sobre avaliacd@@prendizagem (Earl, 2003)
parecem promover ndo apenas o conhecimento slfstards também as atitudes. Apesar
de valorizarem a avaliacdo sumativa, a avaliacdondtva desempenha um papel
fundamental no processo de aprendizagem, sendpadtl para motivar e orientar os
alunos. A avaliacdo formativa parece ser mais imda pelos professores com uma
concepcao sobre avaliagdo para a aprendizagenrgOsmentos relativos ao objecto e as
finalidades da avaliagdo parecem estar em consi@néom a concepgdo sobre avaliagéo
manifestada pelos professores.

Apesar de manifestarem concepgbes sobre avaliagétntals, os professores
apresentam argumentos que sugerem uma adaptacéelados discursos. Todos os
professores, quando se referem as finalidades ebpto da avaliagdo, adoptam um
discurso que reflecte os objectivos expressos ragggamas. No entanto, quando descrevem
as estratégias de avaliacdo que dizem utilizarerghm-se discrepancias entre os
procedimentos e os argumentos de José, Maria eo.P€dr professores parecem ter
efectuado adaptacSes no seus discursos que naflestem nas praticas avaliativas, o que
parece mostrar que estes ainda ndo interiorizagobpectivos propostos nos programas.
Este resultado surge em consonéancia com os estiedBgnaventet al (1995), Campos
(1996), Lobo (1996) e Neves (1996).
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As concepcles sobre avaliacdo identificadas nesied@ parecem ser consistentes com
os resultados de investigagbes recentes (Camp@§; Martins, 1996; Queirés, 1997;
Amado, 1998; Santos, 2003 e Alves, 2004), obsenxarda manutencdo, em metade dos
professores, de uma concepcédo sobre avaliacdoreladaragem, na qual a avaliagédo surge
como uma verificagdo de conhecimentos dos alunesofcepcdes sobre avaliacdo para a
aprendizagem de Sara, Carlos e Inés parecem magiearo paradigma psicométrico
continua a ter um peso consideravel na avaliacétesi@rofessores, com a valorizagdo dos
testes, mas este parece conviver com pressupostasfldéncia cognitivista, tal como
sugerido por Earl (2003) e Fernandes (2005).

A andlise das estratégias de avaliacdo evidencis mlntos comuns a todos os
professores: os testes desempenham um peso cansidea classificacdo dos alunos e a
avaliacdo sumativa é a modalidade privilegiada.r€siltados dos testes continuam a
assumir um peso consideravel nas decisfes dosspooés sobre a classificacdo a atribuir
aos alunos, o que esta em concordancia com véasitosias (Neves & Campos, 1995;
Campos, 1996; Martins, 1996; Queirés, 1997; Amadogs; Alves, 2004).

As préticas avaliativas dos professores que evidenoma avaliacdo da aprendizagem
caracterizam-se por uma valorizagdo dos testess dicteas, utilizados maioritariamente
para a avaliagdo do raciocinio e do conhecimentstantivo. Os participantes com uma
concepcdo sobre avaliacdo para a aprendizagemeparapostar na diversificacdo de
estratégias e de instrumentos de avaliagdo, del@@mm as propostas de Hadji (1994),
Perrenoud (1999) e Fernandes (2005), para umadipagem assente no desenvolvimento
de competéncias.

A realizacdo de testes, o questionamento dos akirrosbservacdo sdo as estratégias
de recolha de informacado utilizadas pelos professoA participacdo dos alunos nos
processos avaliativos € praticamente inexistentes papéis dos professores e dos alunos
parecem estar bastante delimitados. A avaliacdo atiisdes é realizada através da
observagdo, com a utilizagdo de registos escritos neentais, numa perspectiva
essencialmente sumativa.

A observacdo baseada em registos mentais cordirassumir um peso relevante na
avaliagdo, resultado consonante com investigachesiares (Neves & Campos, 1995;
Campos, 1996; Martins, 1996; Queirds, 1997; Amdd®98). Os registos efectuados das
observagfes sdo, na sua maioria, mentais, atragéguais os professores constroem uma
imagem do aluno. A avaliacdo das atitudes, feiteavés da observacdo, surge
contextualizada de uma forma pouco clara e parsi@e dependente da interpretacao de
cada professor.
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A avaliacdo das atitudes parece apresentar difidelsl para a maioria dos professores
e nao é clara a forma como estas competénciasvafiadas. Estas dificuldades parecem
estar associadas quer aos instrumentos de avaliatipados, quer as préprias
competéncias que os professores pretendem avaliavaliagdo das atitudes dos alunos
surge pouca valorizada, o que coloca algumas eest6bre a importancia que estas
competéncias parecem assumir no processo de ensipendizagem. A promogdo de um
ensino direccionado para o desenvolvimento de ctinpas de natureza diversa
pressupde mudancas no papel do professor e do alumm forma como o professor
percepciona o ensino e a avaliagdo. Implica a idéfinde estratégias de ensino e de
avaliacdo onde o aluno desempenhe um papel mais ach promoc¢ao da autoavaliacéo e
da avaliacdo entre pares, numa perspectiva motigadmrientadora e reguladora da
aprendizagem.

A avaliacdo das competéncias processuais € praitaninexistente, sendo apenas
referenciada por uma das professoras. A andlisgrétisas utilizadas pelos professores nas
aulas experimentais mostra que os participantellaavanaioritariamente as atitudes dos
alunos e utilizam o trabalho laboratorial com uropgsito ilustrativo ou demonstrativo.
Dado que o trabalho laboratorial € uma componentddmental do ensino da Fisica e da
Quimica e essencial para a formagdo dos alunagjrafse pertinente tentar compreender
como se perspectiva o papel das actividades psaties estratégias de ensino e de
avaliacdo que os professores dizem implementadifissildades sentidas pelos professores
na avaliagdo das competéncias processuais pargeersnecessidade de formacdo nesta
area. As praticas avaliativas dos professores earaofrer a influéncia das concepc¢des de
ensino, do percurso profissional, da experiénciaacestudante, das condicées de exercicio
da funcéo docente e do grupo profissional, tal cénsaigerido por Matos (1992), Pajares
(1992), Ponte (1992), Thompson (1992), Trigo-Sarfi®96), Queirds (1997) e Alves
(2004).

A avaliag@o implementada pelos participantes paseceondicionada por um conjunto
de factores, como os alunos, os colegas e o contExiensino. Os professores parecem
recorrer a experiéncia como estudantes ou a sueriémpia profissional na escolha das
estratégias de avaliacdo, o que lhes parece coofarisentimento de seguranca nas suas
actuacdes e que esta de acordo com os resultaddguess estudos (Pajares, 1992; Trigo-
Santos, 1996). O percurso profissional e a expedéromo estudantes parecem
desempenhar um papel significativo nas estratédesavaliacdo que o professor diz
privilegiar, pelo que importa focalizar alguma &i&m na formacéo inicial dos docentes.

Os exames e 0 cumprimento do programa continuagn dusas grandes preocupacdes

para os professores, facto que esta patente edoestimteriores (Martins, 1996; Amado,
1998). Os patrticipantes do estudo parecem debatgres um lado, com a necessidade de
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promover uma aprendizagem assente na promocaovdesal competéncias; por outro
lado, o exame condiciona as competéncias que danzealas. Esta aparente contradicao
parece destabilizar a actuacao dos professorggeeesa necessidade de aproximar a légica
do exame ao curriculo. Os professores que leccianEmsino Basico também demonstram
alguma preocupacao relativamente ao cumprimenfratframa, o que parece mostrar que
estes ainda ndo reflectem na sua actuacdo algungréssupostos da Reorganizagéo
Curricular, nomeadamente a flexibilizacao e adefjpiayp curriculo.

A existéncia de uma cultura avaliativa dominants eacolas parece influenciar o
desempenho do professor. A escolha e utilizagdodeterminados instrumentos de
avaliacao pelo grupo fazem com que os professgietemn a sua pratica avaliativa,
adequando-a as op¢des do grupo, independentenentsdordarem com a sua utilizacéo.
A escola onde o professor se encontra e o quedatizado pela escola, em termos da
avaliacdo, parece influenciar a forma de actuagd® mrofessores. Esta alteracdo na
actuacdo dos professores parece mostrar que gitan @ adopcdo de praticas que entrem
em ruptura com a cultura avaliativa da escola. é€3smfres que manifestem aspectos
inovadores nas suas praticas, como € 0 caso da [@aerem sentir-se constrangidos
perante uma avaliagdo marcada pelo peso dos testgse pode resultar em algum
cepticismo e desencanto. A existéncia de contepmsco favoraveis nas escolas a
implementacéo de praticas avaliativas inovadorake ponstituir um obstaculo a actuacao
dos professores, contribuindo para a sua desmétivag

A familia e a forma como esta percepciona a awiagesempenham também um
papel fundamental na implementacdo de alteracGesprigticas. Para os professores, a
familia parece valorizar uma avaliagdo essencidnesumativa, onde o0s testes
desempenham um papel determinante e constituefteraelo desempenho dos alunos. Os
pais podem constituir um obstaculo a introducdondeas formas de percepcionar a
avaliacao, se continuarem a reconhecer e a valagduncao certificativa e selectiva da
avaliagdo. A implementacdo de uma nova forma degryem avaliagdo parece implicar um
maior envolvimento dos pais no processo avalia¢éivama mudanca da cultura avaliativa

das escolas.

A avaliacdo parece ser um campo em que 0S proésssmmtinuam a apresentar
davidas e incertezas na sua actuacédo. A aplicagcritérios de avaliagdo parece estar
dependente ndo apenas dos critérios dos departzsnems de perspectivas pessoais e de
guestdes afectivas, que conferem a avaliacdo algubjactividade.

Os professores consideram que a promoc¢éo do tmbalhborativo, do didlogo e da

troca de ideias poderiam contribuir para o esclameato de ddvidas e para uma maior
objectividade e uniformizacdo da avaliacdo. Ascdlfiades que os professores sentem em
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adequar a sua actuacgdo as exigéncias do curripoitdean para a necessidade de formacao
em avaliacdo, incidindo especial atencdo na ad@iatas atitudes e das competéncias
processuais.
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RESUMO

Este estudo teve como finalidade caracterizar axepgdes sobre avaliacdo das
aprendizagens de professores de Fisica e Quintoateecer como elas se reflectem nas
praticas avaliativas que dizem implementar nas auks. Utilizou-se uma metodologia de
orientacdo interpretativa. Participaram no estudis professores, pertencentes a seis
escolas da regido do Algarve. A recolha de dadosegsou-se através da realizacdo de
duas entrevistas semi-estruturadas e de documefdbsrados pelos participantes. As
entrevistas foram transcritas e, posteriormenfejtas a analise de contetido, usando como
técnica o questionamento e comparacgao constantes.

Os resultados sugerem duas concepc¢des sobre avatlas aprendizagens: avaliacédo
da aprendizagem e avaliacdo para a aprendizagenpaf@sipantes que evidenciam a
avaliacdo da aprendizagem valorizam os produtadizam os testes como 0s principais
instrumentos de avaliacdo, numa vertente predon@mante sumativa. Os participantes
gue sugerem uma avaliacdo para a aprendizagentizanfao desempenho dos alunos nas
suas diversas vertentes e realcam o papel fundaimdat avaliagdo formativa como
orientacao e regulacdo do processo de aprendiz&Reativamente as praticas avaliativas
gue dizem implementar, os testes constituem ouim&nto privilegiado e as atitudes séo
avaliadas através da observacao, optando a mdmsigrofessores por registos mentais. A
avaliacao das competéncias processuais e comuagatiurge pouco valorizada, sendo
mencionada apenas por um dos participantes. Ogsafelesempenha o papel principal no
processo avaliativo e o envolvimento dos alunosdézido. Os critérios de avaliagdo séo
pouco explicitos e a sua aplicacdo parece estaendepte da interpretacdo de cada
professor.

As dificuldades que os participantes deixam traresyea na avaliagdo de competéncias,
nomeadamente nos dominios procedimental e atitudiparecem apontar para a
necessidade de formagdo nesta area. Sugere-se daamacao inicial sejam valorizados
aspectos relativos a avaliagdo. Os resultados grardodicar a necessidade de uma
formacdo continua contextualizada na escola, quaifgea implementacao de praticas
avaliativas ajustadas ao curriculo e a reflexatgspprofessores, sobre a adequacéo das
mesmas aos alunos.

Palavras-chave:

Concepcdes sobre avaliacdo das aprendizagensagimlde competéncias, avaliacdo da
aprendizagem, avaliacdo para a aprendizagem, gsati@liativas
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ABSTRACT

The study aims at characterizing the conceptioastdachers have about Physics
and Chemistry’ learning assessment and understamndthey are reflected on teachers’
assessment practices. A methodology with an intéafive orientation was valorised. Six
teachers, from different schools in the Algarvertipgated in the study. The data was
gathered through interview and written documentsdpced by the participants. The
interview was transcript and, afterwards, subjet¢tedontent analysis, using the grounded
theory.

The results seem to point out two distinctive ass®nt conceptions: assessment
of learning and assessment for learning. The ppatits that show a conception of
assessment of learning value the products and insey predominantly summative
perspective, written tests as the main assessms&ntiinents. The participants that show a
conception of assessment for learning emphasisiestsi performance as a whole and
highlight the fundamental role played by formatagsessment as guide and regulator of the
learning process. The assessment practices thap sayplement consist mainly on written
tests. Attitude assessment is performed by obsenvatithout registration. The assessment
of procedural and communicational competences lig suggested by one participant. The
teacher plays the main role in the assessment ggphaving students a minor involvement.
The assessment criteria are implicit and theirsemms to be dependent of each teacher’s
interpretation.

The difficulties that the participants revealed the assessment of competences,
namely on the procedural and attitudinal domainggest the need of training on this field.
The questions concerning assessment must be empthasither in the teacher’s initial
education or in teacher’s in-service training.

Keywords:
Conceptions of assessment, assessment of compgtessessment of learning, assessment
for learning, teachers' assessment practices
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