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“A avaliacdo tem uma funcéo determinante no processo
de ensino e aprendizagem, pois regula a agdo educativa quer

sobre os alunos, quer sobre os professores. ”

“E a bussola e o sextante do processo: fornece informa-

¢ao necessaria a busca de caminhos e ao marcar rumos”.

(Lemos, Neves, Campos, Concei¢do & Alaiz, 1998, p.1)



Resumo

A avaliacdo das aprendizagens dos alunos tem sido nos Gltimos tempos um tema muito
discutido em Educacdo, nomeadamente o0s resultados escolares na disciplina de
Matemaética.

Os atuais documentos curriculares nacionais e internacionais recomendam uma
avaliacdo ao servigco das aprendizagens, articulando as modalidades de avaliacéo,
proporcionando situacdes de aprendizagem diversificada e apropriada aos novos
publicos escolares cada vez mais heterogéeneos. No ultimo Decreto-Lei n.°139/2012, de
5 de julho, que estabelece a nova organizacdo Curricular do Ensino Bésico e
Secundario, refere a avaliacdo das aprendizagens como um processo regulador do
ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e
capacidades desenvolvidas pelo aluno. Nao obstante, a avaliacdo deve utilizar os
instrumentos necessarios e adequados aos seus objetivos dando enfoque aos critérios de
avaliacdo da disciplina e aos instrumentos utilizados na pratica pedagdgica, os quais

deverdo ser apropriados pelos alunos.

A presente investigacdo foi desenvolvida no ano letivo de 2012/2013 e envolveu os
professores de Matematica, e alunos de diferentes percursos formativos, de uma Escola
de Lisboa. O principal objetivo consistiu em conhecer de que forma os professores de
Matematica avaliam os seus alunos e qual a percecdo destes sobre a sua avaliacdo
considerando as duas questBes como relevantes para a compreensdo do processo de
avaliacdo em educacdo. Para este efeito, realizou-se um estudo de natureza, qualitativa
interpretativa e os dados foram recolhidos através da observagao naturalista, a entrevista

semiestruturada a anélise documental e o inquérito por questionério.

Este estudo revelou que as concecdes dos professores de Matematica sobre a avaliagcdo
das aprendizagens configuram a sua ac¢do pedagogica, crucial para o desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem e a sua articulagdo com a avalia¢do. Todavia, as
orientagdes legislativas estdo sempre presentes nas decisdes tomadas no grupo discipli-
nar. Independentemente do seu percurso formativo, os alunos percecionam a avaliacao
como significativa quando esta lhes permite aprender e reconhecer as suas dificuldades.
Palavras-chave: Avaliagdo das aprendizagens em Matematica; critérios de avaliag&o;

divulgacédo da avaliacdo; funcgdes da avaliagéo; instrumentos de avaliagéo.



Abstract

The assessment of students learning abilities has been recently a very debated issue on
educational system, namely the Mathematics school results.

The current national and international curricula documents demand a learning
assessment, linking assessment characteristics, providing different and appropriate
learning situations to the heterogeneity of classes which seem to be more and more
meaningful. The legislation Decreto-Lei n.0139/2012, 5" July, which promotes the new
curriculum organization for elementary and secondary school, refers the learning
assessment as a regulating process for teaching, guiding the education system and
checking the achieved knowledge’s and all the abilities developed by the students..
Nevertheless, the testing should use the helpful and appropriate frameworks to achieve
the goals by focusing in the subject criteria assessment and the tools which are carefully
chosen to the students teaching practice.

We intend during the school year 2012/2013 in a school of Lisbon, the Mathematics
teachers and students of different formative courses were involved in this research and
their main goal was to realize how the students are tested by Mathematics teachers and
whether they understand the fact as both issues will be relevant for the understanding of
school assessment process. Following a qualitative and meaningful research, this study
case used a pool of resources for collecting data: by close watching, semi-structured

interview, frameworks analysis and quizzes.

This essay demonstrated that Mathematic teacher’s conceptions on learning assessment
shape their teaching practice which is fundamental to the improving of teaching and
learning process and its connecting to assessment. However, legislative guidelines are
always essential in subject teaching group decisions. Apart from their school life the
students found assessment a useful way when it allows them to learn and realize their

learning troubles.

Keywords: Mathematics learning assessment; assessment criteria; assessment disclo-

sure; assessment functions; assessment tools.
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Introducéo

A problematica da avaliacdo das aprendizagens emerge da articulacdo entre: a qualidade
da educacdo e o insucesso escolar. Neste sentido, é objeto de reformas educativas
provenientes de normativos particulares que tém, nos ultimos tempos, gerado alteraces
constantes desde a entrada em vigor, em 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués.

A avaliacdo pode melhorar significativamente a qualidade das aprendizagens e,
consequentemente, a qualidade do sistema educativo, contudo é necessario saber usar a
avaliacdo. Deste modo, a avaliacdo é um elemento chave do processo de ensino, ela
constitui uma parte integrante da educacdo, que informa e orienta os professores nas

suas decisdes, desenvolvendo-se num processo continuo de reflexdo.

A avaliacdo esta permanentemente presente na vida escolar. Torna-se, assim, essencial
entender a sua importancia no processo de ensino e aprendizagem, considerando que
engloba a “interpretacdo, reflexdo, informacéo e decisdo sobre os processos de ensino”
(Abrantes et al., 2002,p. 10), sendo a sua principal funcdo o melhoramento da formacao

dos alunos. A avaliacdo é definida por estes autores como sendo um processo que:

implica compreender e determinar o valor e a qualidade dos processos formativos
a partir da recolha, andlise e interpretacdo de dados relevantes, com base em
critérios explicitos e partilhados, que funcionam para a emisséo de juizos de valor
e para a tomada de decisdes (p. 20).

No processo de avaliacdo devem ser apresentados aos alunos os objetivos, os critérios e
0s instrumentos que irdo ser utilizados, antes e no momento em que a avaliagcdo é
realizada; atribui-se, desta forma, aos alunos uma maior responsabilizacdo. Segundo
Méndez (2002), os “critérios de valorizagdo e de corre¢do deverdo ser explicitos,
publicos” entre o professor e os alunos, permitindo uma “maior imparcialidade e a
equidade” (p.18).

As experiéncias de aprendizagem e participacdo da comunidade e a entreajuda resultam
na negociacao deste processo por todos os seus mediadores. Avaliar corresponde a uma
construcdo de procedimentos que concede um significado, ela reflete a dindmica da
escola, possibilitando que todos os participantes apreendam a realidade, a corrijam, a

alterem e a encarem com nitidez e rigor.
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Avaliar consiste na verificacdo e regulacdo das aprendizagens dos alunos de forma
continuada e ao longo de um ano letivo, baseando-se na medida dos resultados de um
programa curricular prescrito pela tutela. Para Arends (1995) a “avaliagdo ¢ uma fungéo
desempenhada pelo professor com o objetivo de recolher a informacao necesséria para
tomar decisdes corretas” (p.228), decisdes que influenciam significativamente a vida do
aluno. O desempenho de cada aluno nos testes, as classificacdes e os julgamentos que
os professores fazem a este respeito conduzem a “(...) consequéncias importantes a

longo prazo, tanto para os alunos como para a sociedade” (p. 228).

Para Webb e Briars (1990, como citado em Matos & Serrazina, 1996) “A avaliacao é
um processo de determinar o que o aluno sabe” (p. 217). Estes autores afirmam que uma
parte significativa do ensino da matematica é destinada a verificar o que é que foi
compreendido pelos alunos, e também através do feedback dos alunos, poder-se-a
reajustar o desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem. A avaliacdo continua,
comportando a articulacdo das avaliacBes: diagnoéstica, formativa e sumativa, é, pois,
fundamental no ensino bésico, nestes ciclos de ensino os alunos alicercam o0s seus

conhecimentos para futuras aprendizagens da Matematica.

A informacdo da avaliacdo constitui uma forma de melhorar o ensino e naturalmente a

orientacdo do processo avaliativo, conduzindo, segundo Matos e Serrazina (1996):

i) a melhorar o ensino, identificando as origens do erro de um aluno que requer
remediacdo ou que 0s seus comportamentos de aprendizagem manifestem ser
desenvolvidos e ou substituidos; ii) a melhorar o ensino tendo em conta as estratégias de
ensino que revelam maior sucesso; iii) a informar sempre o aluno dos seus pontos fortes
e fracos, no conhecimento, nas estratégias de aprendizagem, de modo que as estratégias
mais eficazes possam ser utilizadas onde sdo mais necessérias; iv) a informar os
professores seguintes, sobre as competéncias do aluno de forma a adaptar o ensino as
necessidades de cada aluno e v) a informar os pais sobre os progressos ou dificuldades
manifestadas, de modo que estes possam prestar um apoio mais eficiente e imediato.
Em suma, no processo avaliativo € crucial, a ligagdo entre “a avaliagdo, o ensino que ela
revé e o ensino que ela antecipa” (Matos & Serrazina, 1996, p. 218), e, para isso é

fundamental que cada docente amplie as suas estratégias de avaliagéo.
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Em Portugal a avaliacdo das aprendizagens tem sido destacada através das politicas
educativas e em investigacOes produzidas (Fernandes, 2009). A maioria dos estudos
tem-se baseado sobretudo nas concecles e préaticas de avaliacdo dos professores ou
somente nas praticas de avaliacdo. As informacdes que tém sido recolhidas baseiam-se
em inquéritos por entrevistas a professores, tendo sido muito pouco observadas as
praticas de avaliacdo em situacdo de aula. A disciplina de matematica tem sido uma das
mais estudadas, ao nivel do 2°, 3° Ciclos do Ensino Bésico e Ensino Secundério, o 1°
ciclo de Ensino Basico tem sido o menos estudado.

Através das investigacdes surgem recomendacdes para 0 exercicio das praticas
avaliativas incorporadas no processo de ensino e de aprendizagem, sendo estas mais
contextualizadas com um objetivo comum tracado, a melhoria constante das
aprendizagens. Assim, de acordo com Martins (2008):
A avaliacdo passa a ter uma natureza eminentemente formativa quer para o
professor que, a partir da andlise e interpretacdo obtida, pode reorganizar as suas
praticas, quer para o aluno que se torna mais consciente das suas capacidades,
dificuldades, motivagdes, o que lhe confere uma maior autonomia, (...) lhe atribui

uma maior responsabilidade relativamente a todo o processo de ensino e
aprendizagem (p.8).

Fernandes (2009) destaca alguns resultados provenientes de investigacfes no ambito de
dissertagdes de mestrado e de teses de doutoramento. Nas dissertacdes de mestrado: i) A
grande maioria dos professores ndo utiliza nas suas praticas a avaliacdo formativa,
embora reconheca o seu valor, argumentando a falta de tempo para cumprir programas
das disciplinas; ii) Os professores partilham pouco os processos de avaliagdo com o0s
alunos, Encarregados de Educacao, professores ou outros intervenientes; iii) Os critérios
de avaliacdo, de correcgéo e de classificacdo, nem sempre séo apresentados e clarificados
com os alunos; iv) Os testes sobrepdem-se a outros instrumentos de avaliacdo. A
avaliacdo é pouco diversificada e rigorosa e por ultimo v) A avaliagdo como medida

ainda é a concecao preponderante.

Nas teses de doutoramento, destacam-se algumas constatacoes: i) A avaliagéo formativa
ndo é frequente, decorre, por vezes, da intuicdo do professor; ii) As concegdes praticas
de avaliacdo dos professores obedecem a uma cultura de escola e da sociedade. Nao se
reconhece influéncia quer da formacdo inicial, quer da formacdo continua de

professores; iii) A informacg&o recolhida para avaliacdo é feita através de testes sobre o
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conhecimento das matérias dadas e trabalhos escritos e iv) Os professores nédo
demonstram conhecer os principios estruturantes dos normativos sobre a avaliacao,

tendo estes pouco impacto nas suas préaticas de avaliagao.

A presente investigacdo teve como objeto de estudo o processo de avaliacdo das
aprendizagens, como é gerada e aplicada a avaliacdo da disciplina de matematica no 2° e
3° Ciclos do Ensino Basico no Agrupamento da Escola X segundo a perspetiva dos seis
docentes. Em simultaneo, interessava perceber como é que os alunos encaram a
avaliacdo nessa disciplina e se existiam diferentes concegdes, conforme o0s seus
percursos escolares: Percurso Regular, Percurso Curricular Alternativo e Curso de

Educacdo e Formacao.

Neste sentido, considerdmos como ponto de partida para o estudo as seguintes questdes
de investigagéo:

1) Como é concebido o design de avaliacdo pelos docentes de Matematica do

Agrupamento da Escola X?

2) Como é concretizado o design de avaliacdo que é utilizado pelos docentes em

sala de aula?

3) De que forma é comunicada aos alunos e Encarregados de Educacdo a

informacdo sobre a avaliagido?

4) Como é percecionada a avaliacdo das aprendizagens pelos alunos do Percurso

Regular, Percurso Curricular Alternativo e Curso de Educacdo e Formacao?

Face a problematica exposta e com base nas questfes de investigacao, definimos para o
trabalho os seguintes objetivos:
e Analisar o modo como os professores de Matematica do Agrupamento da
Escola X se organizam e trabalham a informacao inerente a avaliac&o.
e Compreender como esses professores concebem e aplicam o design de
avaliagdo, ou seja, averiguar quais as formas e métodos de avalia¢do que 0s
professores aplicam no processo avaliativo e se estardo de acordo com a

concecgdo que tém da avaliacéo.
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e Identificar e analisar a forma como se divulga a informacdo inerente a

avaliacdo, aos alunos e respetivos Encarregados de Educacéo.

Pretendeu-se pois conhecer e analisar a acdo dos professores do Agrupamento da Escola
X, no modo como refletiam a avaliacdo quer individualmente quer em conjunto com 0s
seus pares pedagogicos. Os professores para além do cumprimento do programa
curricular tm de encontrar estratégias pedagogicas de modo que os alunos atinjam as
metas curriculares e, neste sentido, torna-se relevante perceber se a avaliacéo € refletida
de forma a clarificar areas problematicas, tais como a definicdo de critérios de
avaliacdo, a diversificacdo de estratégias, técnicas e instrumentos, a atribuicdo de
classificacbes e a identificacdo de funcBes de avaliacdo. Importava, igualmente,
conhecer os procedimentos adotados pela escola na divulgacdo das informacdes sobre a
avaliacdo das aprendizagens. Quanto as conce¢des dos alunos sobre a avaliagdo das
aprendizagens estdo, por vezes, associadas aos seus resultados escolares. Segundo
Matos (2000) algumas razdes sociais, e a necessitar de maior investigacdo, tém
contribuido e dado outro significado a avaliacdo. Denota-se que quando os alunos
evidenciam atitudes favoraveis em relacdo a Matematica e a sua aprendizagem,
mostram, usualmente, bons resultados e vice-versa (Ponte, Matos & Abrantes, 1998).
Todavia estes autores salientam "essa correspondéncia nem sempre ¢ muito forte (...)
havendo razbes para crer que [as atitudes] se vao tornando menos favoraveis a medida

gue se sobe na escala etaria” (p. 201).

Contudo, este estudo visou, em Ultima instancia, a reflexdo sobre a pratica avaliativa
dos professores, a organizacdo e 0 modo como sao utilizados os resultados obtidos face

a consecucao de metas educativas de aprendizagem.

Este trabalho estd organizado em quatro capitulos. No primeiro capitulo -
Enquadramento teoérico - na primeira seccdo, apresentamos as concegdes tedricas e a
evolugdo do conceito sobre a avaliagdo das aprendizagens, de seguida, na segunda
seccdo, identificamos quais as funcdes da avaliagdo das aprendizagens e na terceira
seccdo as modalidades de avaliacdo. Na quarta seccdo focamos a avaliacdo formativa
alternativa como uma nova abordagem a avaliacdo das aprendizagens, onde destacamos
0 papel do erro como um contributo a avaliagéo reguladora, identificamos os critérios de

avaliacdo: a avaliacdo de referéncia normativa e a avaliacao de referéncia criterial.
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Abordamos na quinta seccdo os instrumentos de avaliacdo utilizados no processo de
ensino e aprendizagem. Damos énfase aos procedimentos e formas de divulgacdo da
avaliacdo das aprendizagens junto da comunidade educativa. Na sexta secgédo
questionamos como a investigacdo tem contribuido para o desenvolvimento da
avaliacdo das aprendizagens, quais tém sido as orientacGes gerais, nacionais e
internacionais, para o procedimento avaliativo na disciplina de Matematica. Por ultimo,
na sétima secc¢éo, evidenciamos alguns normativos sobre a avaliacdo das aprendizagens
dos alunos do Ensino Basico, que tém tido destaque e influenciado os docentes e as

escolas nas suas praticas de avaliacdo, durante os ultimos vinte anos.

O segundo capitulo - Metodologia - compreende duas seccBes: na primeira,
apresentamos e justificamos as opcbes metodoldgicas, caracterizando os participantes
no estudo. De seguida, apresentamos e descrevemos 0s instrumentos de recolha de
dados, as etapas e os procedimentos do trabalho de campo e por fim, os métodos
utilizados no tratamento e analise de dados.

O terceiro capitulo — Analise e interpretacdo dos dados - encontra-se organizado em
cinco secgdes: na primeira apresentamos a contextualizacdo do problema e as formas de
trabalho dos docentes do Agrupamento da Escola X. Na segunda, terceira e quarta
seccdes, analisam-se os dados seguindo o design de avaliacdo: i) concec¢do; divulgacdo;
i) concretizagdo, assim como os resultados percecdo dos docentes. Na quinta seccao,
efetuaremos a analise ao questionario dos alunos: os dados biograficos, o papel da
avaliacdo, instrumentos e critérios de avaliacdo, elementos de avaliacdo, como
aprendem os alunos e por fim os modos de avaliacéo.

No dltimo capitulo, nas consideracdes finais, sdo apresentadas as conclusGes
acompanhadas de reflexdes sobre o estudo e recomendagdes resultantes da investigacdo

realizada.
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CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. A avaliacdo das aprendizagens

1.1. Concec0es teoricas da avaliagdo e sua evolucao

A avaliacdo tem sofrido, ao longo dos tempos, modifica¢fes tanto ao nivel da sua
concecdo como na forma de aplicacdo na vertente pratica, assumiu diversas funcoes
acompanhando a evolucédo da sociedade sendo foco de atencao nas reformas do sistema

educativo.

A historia da avaliacdo é complexa e tem a sua génese ha muitos séculos atrds. Ao
longo dos tempos, tudo o que se entende por avaliacdo, corresponde a aprendizagem,
embora de formas diferentes e sujeita a diferentes concecgdes e funcgdes. O processo de
avaliacdo que atualmente conhecemos e com pouco mais de um século, relaciona-se
com a denominada Escola Publica de Massas, tendo conhecido no seu percurso até a
atualidade quatro grandes paradigmas que Pinto e Santos (2006) designam por:
avaliacdo como medida, a avaliagdo como uma congruéncia entre os objetivos e 0s
desempenhos dos alunos, a avaliagdo como um julgamento de especialistas e a
avaliacdo enquanto interacdo social complexa.

O termo avaliacdo € aplicado em diversos contextos sendo-lhe atribuido significados
distintos. Na Educacéo apresenta funcdes e objetivos dispares, aplicando-se no curriculo
até ao processo de ensino e aprendizagem, aos projetos escolares, aos manuais escolares
e a avaliacdo das escolas (interna e externa). Neste estudo, vamos sobretudo referir a
avaliacdo das aprendizagens.

O conceito de avaliacdo estd intimamente relacionado com o ensino e aprendizagem,
segundo Pinto e Santos (2006) “a avaliagdo esta interrelacionada com 0 modelo
pedagogico que assenta nas concecdes entre ensinar e aprender e nas relagcdes que estas
concegdes determinam” (p.13). Na avaliagdo enquanto medida (definida como a
primeira geracdo da avaliacdo), a avaliagdo ¢ descrita como “a medigdo da diferenga
existente entre o modelo do professor e a reproducdo desse modelo que o aluno
consegue fazer” (p.13). Entdo, avaliar e medir sdo conceitos indissociaveis. Nesta

perspetiva, a avaliacdo é influenciada pela psicometria (relevante em meados do século



Introducdo - 8

XIX), dando-se forte primazia a medi¢do, numa concecdo de avaliacdo na qual se tem
em conta apenas 0SS  conhecimentos e oS  desempenhos  dos
alunos e que recorre a instrumentos que garantam a comparacdo dos resultados dos
alunos, quanto a funcdo avaliativa, esta reveste-se de um cariz mais social do que
pedagdgico (Pinto & Santos 2006).

Na avaliacdo entendida como congruéncia entre os objetivos e os desempenhos dos
alunos (designada por segunda geracdo), consideram-se 0s objetivos cognitivos como a
prioridade essencial da aprendizagem, a medigdo tem como abordagem o desempenho
dos alunos face a esses objetivos e quanto as suas funcoes. Nesta concecao de avaliagédo
sdo evidentes as dimensdes pedagogica e social. A avaliacdo de carater pedagogico
recorre as avaliagdes diagnostica e formativa, orientando a acdo do professor, porém,
nas atividades de remediacdo ou de enriquecimento, nem sempre sdo detetadas as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, inviabilizando o sentido dialdgico da
avaliacdo. E a avaliacdo sumativa, de carater social, que sobressai, que seleciona e
orienta, certificando as aprendizagens.

E entdo necessario perspetivar a avaliagdo como “uma comparagio entre os objetivos
que constituem o sistema de referéncia e o estado do aluno na consecucdo desses
objetivos” (Pinto & Santos, 2006, p. 21), abandona-se a ideia de classificar os
aprendentes em relacdo aos seus pares. Persiste a intencdo da verificacdo das
aprendizagens dos alunos, através dos objetivos definidos, introduzindo estratégias de
remediacdo consoante o comportamento revelado pelos alunos. Coloca-se em evidéncia
um sistema de referéncia criterial e denota-se uma melhoria da gestdo do processo de
ensino e aprendizagem - Avaliacdo formativa (Bloom, 1971). A avaliagdo é assim um
instrumento que faz o balanco do estado real do aluno, ajuda o professor a tomar
decisbes ao nivel da gestdo do programa e na criacdo de melhores condices de
aprendizagem — a taxionomia de Bloom, o diagndstico e remediacdo sdo componentes
fundamentais nesta concec¢éo (Pinto & Santos 2006).

Na avaliacdo entendida como um julgamento de especialistas (a terceira geracdo da
avaliacdo), a centralidade € colocada no desenvolvimento de instrumentos que a
sustentem, transferindo a responsabilidade para especialistas. Em 1973, Stufflebeam
define o conceito Avaliar, como producdo de conhecimento, a avaliagdo com
sustentacdo em informacao rigorosa e cientifica. Em,1989, Hadji caracteriza a avaliacdo

como julgamento, critério de valores, na posse do avaliador que é caracterizado como
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um juiz, alguém que julga para tomar decisfes (Pinto & Santos 2006). O conceito de
avaliar emerge como um processo envolvendo um julgamento (ou seja a tomada de
decisdo) e passivel de uma visdo mais alargada e complexa considerando os diversos
contextos de inter-relacdo e interdependéncia da tomada de decisfes. Da-se énfase ao
papel da avaliacdo formativa como essencial no processo de adaptacdo do ensino aos
alunos assim como a importancia da diferenciacdo e nao apenas da normalizacdo. Ainda
neste paradigma da-se uma importancia significativa a investigacdo cientifica como o
resultado da reflex&o sobre as préaticas pedagogicas da avaliagéo.

A concecdo da avaliacdo enquanto interacdo relacional complexa (a quarta geracdo da
avaliacdo), surge nos anos 90 com o paradigma construtivista, também designada por
avaliacdo formativa alternativa. A avaliacdo resulta da intervencdo de multiplos
intervenientes que estabelecem, clarificam, concebem e negoceiam as regras do
processo avaliativo. De acordo com Pinto e Santos (2006), a avaliacdo deixa de se
regular por procedimentos normalizados e passa a assumir uma Vvariedade de

abordagens sobre uma mesma realidade.

As concegdes de avaliagdo bem como as suas funcOes estdo estritamente ligadas, ao
longo das épocas, a prépria evolugdo da sociedade. O foco nos resultados faz despontar
a avaliacdo mais associada a técnicas de recolha e analise de dados e, sempre que se
centra no estudo do processo avaliativo, procuram-se compreender os fendmenos
educativos aos quais esses processos estdo estreitamente associados. Quando se focaliza
na acdo global, considerando processos, produtos e dindmicas, objetiva as melhores
solucdes educativas tendo em ponderacdo as problematicas provenientes de uma

multiplicidade de agentes em acéo e interacdo na dimenséo educativa.

1.1.2. As interdependéncias da avaliagéo

Como sublinha Pacheco (2007) “a avaliagdo ¢ um termo complexo ¢ também
controverso, que deve ser estudada nas dimens@es cientifico-técnica e sociopolitica
porgue avaliar envolve processos técnicos, que se justificam teoricamente, e prende-se
com raizes politicas que a determinam” (p.128).

O tipo de avaliagdo que se impde as escolas orienta-se por normativos, documentos

oficiais, nos contelidos programaticos, nos objetivos de cada ano escolar. Deste modo,
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sobressai, que “o significado mais usual de avaliagdo é dar notas, atribuir uma
classificagdo, integrada numa escala, equivalendo a uma medida” (Pacheco, 2007,
p.129). Porém, para que a avaliacdo possa contribuir para a qualidade de ensino, indo ao
encontro do bem-estar do aluno que ¢ avaliado “é necessario que os seus propdsitos
sejam bem compreendidos por todos 0s seus intervenientes e que 0 processo seja tdo

transparente e tdo consensual possivel” (Fernandes, 2011, p.84).

Neste processo importa considerar o avaliador como o ator privilegiado na condugéo da
acao avaliativa escolar, segundo Hadji (1994) o avaliador poderd contribuir para a
regulacdo: i) de desenvolvimentos individuais; ii) do funcionamento de pequenas
unidades do sistema escolar, ou seja as turmas, as escolas e iii) do fluxo de alunos no
conjunto do campo escolar. Todavia, ha que ter presente que o professor quando avalia
estdo presentes as suas concecgdes sobre a avaliacdo e que estas sdo influenciadas por
diversos fatores:

A formacdo inicial; a experiéncia profissional; o peso do discurso oficial; a

imagem do bom aluno; as escolhas axioldgicas; os modelos tedricos sobre o

ensino-aprendizagem; as teorias curriculares; os dados empiricos e intuitivos e
ainda as teorias ou modelizacGes dos investigadores (Alves, 2004, p.48).

Neste sentido, as conce¢des pessoais de cada professor avaliador sdo relevantes na sua
acao pedagogica, exercendo influéncia quer a nivel individual ou social e em cada

contexto educativo.

Segundo Perrenoud (1991/2012) mudar a avaliacdo significa proporcionar uma
avaliacdo formativa as necessidades especificas dos alunos “romper com a norma da
equidade formal que rege a avaliacdo certificativa; a avaliacdo formativa inscreve-se

numa légica de resolucéo de problemas (...)” (p.174).

Perrenoud retrata a avaliacdo, esquematizando a sua relacdo sistémica e as suas

interdependéncias, muito importante a relacéo entre a avaliacdo, a familia e a escola.
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De uma forma global qualquer investigacdo sobre a avaliacdo das aprendizagens deve
contemplar todas estas interdependéncias. Perrenoud (1991) relaciona estas
interdependéncias, conforme se apresentam na figura 1.

a2) Relactes entrs
as familiaz & 2
ezcola
h) Satisfagdes
pessoals 2

b)Organizacio das

profissionais alzs
o)Sistema de Avaliacio B E— c)Didatica, métodos de
;elegéo ) Fnsmo
orientacio /' '\
d)Contrato didatico,
fProgramas, relacio pedagégica,
objetivos, profissdo glung

exigéncias
eyConcertac3o, controlo,
politica de estabelacimento
de enzino

Figura 1 — A avaliacdo no centro de um octégono de forcas

Em a) As relacBes entre a familia e a escola - Os Encarregados de Educagdo conhecem
o resultado das avaliagdes das aprendizagens dos seus educandos, através, dos testes
escritos, das mensagens na caderneta escolar, as fichas informativas individuais das
avaliacGes trimestrais ou, através das reunides com o Diretor de Turma. Mudar a
avaliagcdo implica, de um certo modo, esclarecer os Encarregados de Educagéo, sobre a
avaliacdo formativa [alternativa] mais interativa e adequada a cada aprendente. Assim, a
um maior acompanhamento dos alunos, por parte dos Encarregados de Educacéo,
beneficia o aluno na sua aprendizagem, havendo uma melhor apropriacdo do design da
avaliacdo concebido pela escola. Em b) Organizacdo das aulas - o professor aplica a
avaliacdo formativa, de uma forma regulada da acdo pedagdgica. Revé estratégias e
modelos de ensino, reformula a sua planificacdo didatica, de modo a colmatar lacunas
nas aprendizagens dos seus alunos. O professor gere a sua aula, de acordo com as
caracteristicas do seu grupo-turma ndo so no global, como individualmente, aplica um
ensino diferenciado. No entanto muitos séo os fatores determinantes: o horario escolar,
turmas com elevado numero de alunos, dificuldades de trabalho em equipa pedagogica,
alunos com necessidades educativas especiais, entre outros. Em c) Didatica, métodos de

ensino - nem sempre 0s instrumentos didaticos sdo adequados ao que se pretende
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ensinar, e a quem se dirige o ensino. E necessario saber qual a metodologia a adotar,
como intervir junto dos alunos. Os erros cometidos pelos alunos, o feedback por parte
do professor, a regulacdo das aprendizagens: pro-ativa, interativa ou retroativa € crucial
para o sucesso escolar. Em d) Contrato didatico, relacdo pedagogica, profissdo de aluno
— Nem sempre o aluno expde as duvidas ao professor, ndo coopera, com receio de
revelar os seus pontos fracos e demonstrar incompeténcia, denunciando o fracasso e
insucesso escolar. Cabe ao professor, promover a interacdo frequente entre 0s seus
alunos, desenvolver a avaliacdo formativa qualitativa, apostar numa boa relacdo
pedagdgica. Em e) Concertacdo, controlo, politica de estabelecimento de ensino - A
cultura escolar, o seu contexto, a sua organizagdo, exercem influéncia na aplicacdo de
uma avaliacdo formativa. E fundamental a continuidade pedagdgica do docente e do
grupo turma, pelo menos num ciclo de ensino. A envolvéncia dos alunos nas tarefas
letivas propostas pelo professor que recorre com frequéncia a avaliagdo formativa
ensina-os a trabalhar em conjunto com os seus pares, a desenvolver as suas capacidades
cognitivas. Relembrando Delors (1996), a educacdo deve estruturar-se segundo as
quatro aprendizagens fundamentais, sendo o suporte do conhecimento, os quatro pilares
da Educacdo. Sendo estes: Aprender a conhecer, Aprender a fazer, Aprender a viver
com os outros e Aprender a ser. O ensino tal como o conhecemos, debruca-se
essencialmente sobre o dominio do aprender a conhecer e, menos, sobre o aprender a
fazer. Estas aprendizagens, direcionadas para a aquisicdo de instrumentos de
compreensdo, raciocinio e execucdo, ndo podem ser consideradas completas sem 0s
outros dominios da aprendizagem, muito mais complicados de explorar, devido ao seu
carater subjetivo e dependente do prdprio contexto escolar. O ensino formal, d& maior
énfase para o aprender a conhecer e menos realce para o aprender a fazer. As outras
aprendizagens sdo inerentes a socializacdo do aluno na sua comunidade e ao
desenvolvimento pessoal. Estas aprendizagens desenvolvem-se ao longo da vida, tendo
cada uma delas igual importdncia. Mas nem sempre estas aprendizagens se
desenvolvem de igual modo, ficando assim a educacdo em desequilibrio, com fraca

sustentagdo dos seus pilares.

N&o obstante, a partilha de experiéncias e o trabalho colaborativo entre os docentes,
quer na criagdo de instrumentos de avaliagdo, quer na reflexdo dobre a avaliagdo das

aprendizagens, permite operar a mudanca na avaliacdo e inovar. A regulagéo do ensino
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requer por vezes que se realizem testes estandardizados, segundo orientacdes dos
programas curriculares, para que desta forma, se regule o ensino. No entanto, ndo basta
comparar taxas de sucesso e insucesso entre as turmas como forma de demonstrar a
eficacia do ensino, pois a eficacia do ensino, esta no papel que o professor exerce como
agente pedagdgico numa determinada organizacéo escolar. Em f) Programas, objetivos,
exigéncias — A “obrigatoriedade” de cumprimento de programas curriculares faz com
que alguns alunos que necessitem de mais tempo para consolidar aprendizagens, néo
consigam adquirir, satisfatoriamente, as competéncias exigidas e necessarias. Com a
avaliacdo formativa, as necessidades e ritmos de aprendizagem de cada aprendente séo
respeitados, o ensino diferenciado e individualizado propicia as condi¢fes necessérias,
para a qualidade e eficacia do ensino, regulando-o. “Qualquer pedagogia diferenciada
funciona como um filtro critico dos planos de estudo” (Perrenoud, 1991/2012, p.184).
Em g) Sistema de selecdo e orientacdo — Impde-se a avaliacdo seletiva e certificativa a
avaliagdo formativa. A escola deve orientar os alunos no seu percurso formativo, e nio
selecionar, deve apoiar as decisdes tomadas pelos alunos e seus Encarregados de
Educacdo. Em h) Satisfacbes pessoais e profissionais — O sistema de avaliacdo
tradicional, orienta-se pelos objetivos, o0s programas curriculares, as medidas
pedagdgicas e a posicdo dos Encarregados de Educacdo na escola. Para mudar o sistema
e inovar implica quebrar com estas orientacdes. Porém, nem sempre os professores
estdo dispostos a correr riscos e para as instituicbes escolares seguir a avaliacdo formal

garante uma avaliacdo equitativa segundo padrées estandardizados.

1.2. Funcg0es da avaliagéo

A qualidade da aprendizagem no Ensino Basico ndo depende somente do regime de
avaliacio adotado mas também da organizacdo curricular. A parte dos discursos
sociologico e psicolégico, o discurso curricular tem beneficiado o sucesso educativo dos
alunos, respeitando o curriculo centrado no aluno, a diferenciagéo da aprendizagem, a
aplicacdo dos apoios educativos, adaptagdes curriculares e a existéncia de Percursos
Curriculares Alternativos e Cursos de Educacdo e Formacgdo. Relevante também, a
planificacdo cuidada de projetos curriculares que destacam o perfil de cada aluno,

adequando programas curriculares (Pacheco, 1998).
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Neste contexto, a avaliacdo assume diferentes fungdes que, segundo Pacheco (1994) se
podem definir como pedagdgica, social, de controlo e critica da avaliacdo, alcangando

esta diferentes posicGes de acordo com as suas instancias sociais.

A funcéo pedagogica, compreende quatro dimensdes: i) dimensao pessoal na medida em
que a avaliacdo que informa os alunos e os professores sobre o percurso das
aprendizagens, regulando o processo de ensino/aprendizagem; ii) a dimensdo didatica,
ao contribuir “para a criagdo de um ambiente de aprendizagem, através do diagnostico,
da melhoria e da verificacdo de resultados dos alunos, conforme a natureza diagnostica,
formativa e sumativa da avaliagdo” (p.18); iii) a dimensdo curricular referente as
adaptacGes curriculares através da concecdo de planos individuais de trabalho dos
alunos colmatando diferencas e ou caracteristicas de cada aluno. Destacam-se 0s
Projetos Curriculares de Escola e de Turma e iv) a dimensdo educativa ao funcionar
“como barometro da qualidade do sistema educativo, ainda que 0 SUCesso € 0 INsSucesso
educativo ndo sejam o Unico fator que contribua ou explique a qualidade desse mesmo

sistema” (p.21).

A funcdo social, assumida pela funcdo de certificacdo das aprendizagens conseguidas
pelos alunos durante os ciclos de ensino. E através dos resultados escolares que 0s
alunos se destacam pelas competéncias adquiridas, relevando-se e sendo reconhecidos
socialmente. A este proposito, Pacheco (1994) afirma:

a principal dimenséao da fungéo social ndo deixa de ser a hierarquizagdo/selecéo de
alunos, numa perspetiva de avaliacdo normativa, ou seja, a comparacdo dos alunos
em termos de niveis de exceléncia traduzidos numa classificacdo que vai do
negativo ao positivo (p.22)

A funcdo de controlo processa-se através da classificacdo para que o professor regule o
trabalho e o comportamento dos alunos. As classificagdes sdo vistas pelos alunos e
pelos Encarregados de Educagdo como um reflexo do percurso escolar desenvolvido e
uma convocacdo a reflexdo e tambem de melhoraria das aprendizagens menos

conseguidas.

A funcdo critica da avaliacdo, apresenta-se como uma observacdo dos processos de
avaliacdo e, também, do desenvolvimento curricular, dos programas curriculares e a sua
adequacdo, permitindo assim um aperfeicoamento através da autoavaliacdo regulando-

se as aprendizagens dos alunos.
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Neste contexto, Almeida (2012) afirma que, ao longo dos Gltimos tempos, a funcao da
avaliacdo, tem-se adaptado mais a especificidade de cada aluno, é mais dinamica,
interventiva, tornando-se mais objetiva e continua, centrando-se mais no processo de
ensino/aprendizagem/avaliacdo. Salienta-se que nesta triade, as caracteristicas do aluno

e competéncia do professor sdo fatores determinantes na avaliacao.

A avaliacdo de conhecimentos ao servi¢o do sistema educativo e da sociedade tem
0 mérito de quantificar o que o aluno aprendeu e também como o professor, a
escola e o sistema educativo cumprem a sua funcao social de preparar as camadas
populacionais mais jovens, atingindo os objetivos fixados pelo sistema educativo

(p.77).

Cardinet (1983, como citado em Pinto & Santos, 2006) destaca trés tipos de fungdes da
avaliacdo, i) regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem, devolvendo
informacBes proficuas; ii) certificacdo de aprendizagens no final de um percurso
formativo e iii) selecdo/orientacdo do percurso formativo do aluno, perspetivando a sua
evolucdo. A articulacdo entre estas funcbes e os diferentes instrumentos utilizados

predispde a eficacia das mesmas.

Perrenoud (2001, como citado em Pinto & Santos, 2006) evidencia trés funcdes da
avaliacdo, sendo i) avaliacdo formativa como suporte da regulacdo do processo de
ensino e aprendizagem; ii) avaliacdo certificativa que justifica as aprendizagens
adquiridas em cada percurso formativo e iii) avaliacdo de diagnostico e progndstico que
informa e apoia as decisdes para a selecdo e ou orientacdo dos percursos formativos

futuros do aprendente, face aos seus interesses educativos.

1.3. As Modalidades da avaliacdo

Qualquer avaliacdo depende sempre da forma como se planificam e se organizam as
atividades letivas dos alunos e com os alunos. A avaliagéo €, assim, um meio necessario
e ndo apenas um fim que objetiva melhorar e regular gradualmente o processo de ensino
e aprendizagem. A cada inicio de ano letivo, os docentes planeiam e programam o0s
diversos temas. Mas somente quando conhecem os alunos poderdo planificar as
atividades letivas que sejam significativas e adequadas as especificidades de cada

grupo-turma.



Capitulo 1 — Enquadramento teérico - 16

Ferreira (2007) considera que as finalidades e as funcGes da avaliacdo das
aprendizagens conduzem os momentos de avaliacdo, estes desenvolver-se-do antes,
durante e depois do processo de ensino e aprendizagem. Para tal, implica “a recolha de
diferentes tipos de informacdes (0 que avaliar?) e a tomada de decisdes diferentes (para
qué avaliar?) ” (p.23). Deste modo, distinguindo-se pelo seu objeto, consideram-se a

avaliacdo diagnostica, formativa e a sumativa.

De acordo com Lemos e Mateus (1990, como citado em Lemos, 1990), um sistema de
ensino e aprendizagem processa-se “em trés fases sequenciais que se influenciam de

forma retroativa, tal como é esquematizado pelos autores, na figura 2.

Planificacdo }—-‘ Execucio }_ Avaliacio
L A |

Feedback decertifiac@o

Feedback deregulacio
Feedbackde

orientacdo

Figura 2 - Componentes do sistema ensino e aprendizagem

Segundo Lemos (1990) a cada uma destas trés fases impde-se um determinado tipo de
avaliacdo, pelo que finda a planificacdo (organizacdo das unidades, definicdo dos
objetivos, construcdo dos instrumentos de avaliacdo, selecdo de métodos e meios) €
importante reavaliar se a acdo pedagdgica é adequada ao grupo-turma. Desta forma, a
funcdo da planificacdo € a de orientacdo do professor tendo em conta as caracteristicas
manifestadas por cada um dos seus alunos, neste ambito a avaliacdo de diagnostico é

essencial.

Na fase da execucdo, o professor analisa como decorre a aprendizagem, retirando
indicadores que lhe permitem reformular e ou alterar o seu plano. A funcdo deste tipo de
avaliacdo serd a de regulacdo ou a avaliacdo formativa (Bloom, 1971). A Gltima fase, a
avaliacdo, que tem como funcéo a certificacdo ou sumativa, referente a aprendizagem

planeada.

Porém, nem todos os autores concordam com esta caracterizagdo das modalidades da

avaliacdo, alegando que a designagdo “formativa” ¢ inerente a qualquer tipo de
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avaliacdo que tem como fungdo formar. O termo “regula¢do” é subjacente a qualquer
avaliacdo pelo seu papel regulador do processo de ensino e aprendizagem.
Consequentemente a avaliacdo de diagndstico como componente da avaliacdo de
regulacdo ou formativa. Concluindo-se que a avaliacdo diagnostica permite determinar
algumas causas das dificuldades apresentadas pelos alunos durante todo o processo de

ensino/aprendizagem (Lemos, 1990).

Uma outra abordagem esquematica é apresentada por Pinto e Santos (2006) como

elucidativa do processo de avaliacdo, conforme se apresenta na figura 3.

F} Planificar a avaliagdo ﬂ

Usar os resultados

b} S H

evidéncia

Recolher os dados

Figura 3 — Fases da avaliagdo (NCTM, 1999, p.5)

De acordo com estes autores, o processo de avaliacdo tem inicio, numa primeira fase,
com a preparacdo e planificacdo de tarefas, tendo em conta o0 objetivo a atingir, que
instrumentos de avaliacao utilizar, definir os critérios de avaliagdo e quais as funcdes a
desempenhar pelo professor e ou pelo aluno. Numa segunda fase, preparacdo e
aplicacdo dos materiais pedagdgicos, recolhendo os dados. Posteriormente, hd que
interpretar as evidéncias, dando o feedback necessario ao aluno, ou alunos decidindo
que tipo de apoio é mais apropriado, de modo a facilitar o desenvolvimento e
aperfeicoamento das aprendizagens. Nesta terceira fase, o confronto do aluno com os
critérios de avaliacdo definidos pelo professor, proporcionam a reflexdo sobre a sua
aprendizagem, o que foi atingido e o caminho a percorrer. Na Ultima fase da avaliacdo, a
reformulacéo de a¢des pedagogicas, a escolha de uma classificacdo a atribuir constituem
momentos de ponderacdo que poderdo surgir a qualquer momento do processo
avaliativo, sendo por vezes, necessario voltar atrds, regulando as aprendizagens. O
professor desempenha um papel importante, no processo avaliativo, planifica, orienta,
interpreta resultados, regula e avalia, refletindo em consciéncia em todas as fases do

processo avaliativo.
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1.3.1. Avaliacéo diagnostica

E através da avaliacio diagndstica que se conhecem quais as caracteristicas de cada
aluno do grupo-turma, atendendo aos seus conhecimentos prévios e que Ihes permitem
iniciar a aprendizagem. Deste modo, o professor podera efetuar a sua planificacdo tendo
em conta ndo s6 0s conhecimentos anteriores dos alunos mas também as suas concecdes
sobre o assunto a lecionar, sobre a aprendizagem, 0s seus interesse e necessidades
(Ferreira, 2007).

A avaliacdo diagnostica, consiste em confrontar os alunos com situacBes de
aprendizagem, sendo sublinhado por Alves (2004) como referéncia primordial que o

professor tem e que lhe permite conhecer o nivel em que se encontram os seus alunos.

1.3.2. Avaliacdo formativa

O termo ““avaliacdo formativa” foi criado por Scriven em 1967, sobre a avaliagdo de
meios de ensino: curriculo, manuais, métodos, entre outros. Segundo Santos (2008), foi
também utilizado por Bloom (1971) para identificar uma das modalidades de avaliacdo

sua proposta pedagdgica, designada por pedagogia por objetivos.

Numa concegdo behaviourista sobre a avaliagdo formativa, a recolha de elementos
avaliativos incide sobre instrumentos que satisfagam a concretizacdo dos objetivos
visados, efetuando-se atividades pedagogicas de remediacdo. Nao obstante, na conce¢ao
cognitivista da avaliacdo formativa, procura-se entender o funcionamento cognitivo do
aluno perante uma dada tarefa de aprendizagem. O professor observa os erros cometidos
pelo aluno, afim compreender as suas dificuldades e reformular essas tarefas, para que o
aluno se adapte a novas situacdes de aprendizagem (Alves, 2004). A avaliacdo
formativa tem assim como objetivo compreender o funcionamento cognitivo do aluno
perante uma situacdo concreta. A avaliacdo formativa apesenta como funcdes principais
“a informacao dos varios intervenientes no ato educativo sobre o processo de ensino €
aprendizagem, o feedback sobre os éxitos conseguidos e as dificuldades sentidas pelo
aluno na sua aprendizagem (...) a regulagdo da mesma, com a intervengdo atempada

(...)” (Ferreira, 2007, p.27).
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Neste sentido, a avaliacdo das aprendizagens deve orientar-se para a regulacéo continua,
individualizada para cada aluno, consistindo numa avaliagdo formativa e formadora.
Enquanto na avaliagdo formativa estdo intrinsecas as necessidades especificas de cada
aprendente, na avaliacdo formadora, regista-se a construcao gradativa, por parte de cada
aluno, o conhecimento que este necessita de adquirir. Todavia, estes dois tipos de

avaliacdo complementam-se (Pais & Monteiro, 1996).

Para Fernandes (2004, 2005a, 2011) a avaliacdo s6 é realmente formativa quando é
compreendida pelo aluno nas suas diversas dimensdes permitindo a regulacdo da sua
aprendizagem. A interacdo critica do aluno consigo proprio, com 0s outros e com a

sociedade possibilita a cada um construir o seu percurso de aprendizagem.

Pacheco (1998) refere que a avaliagcdo formativa deve constituir a base da construgdo do
referente da avaliacdo, “sendo uma avaliagdo sem nota, € uma pratica dindmica que faz
parte da pedagogia de mestria e que se destina a criar as condi¢des para 0 sucesso do
aluno” (p.116). E assim ultrapassada a visio de avaliagdo como medicéo, garantindo-se
a cada aprendente a utilizacdo de instrumentos e estratégias de ensino e de

aprendizagem que conduzem a sua formacao.

A avaliagdo formativa esta presente nas avaliagdes informais, implicitas, que se formam
pela interacdo estabelecida na sala de aula e que se repercutem nas avaliacGes formais
(Perrenoud, 1986, como citado em Pacheco, 1998). Todavia, esta perspetiva de

formacdo formativa nao dispensa a aplicacdo de testes escritos.

Conhecer o programa disciplinar e aplicad-lo homogeneamente ao grupo-turma ja ndo é
suficiente, como destaca Perrenoud (2005), sem antes diagnosticar as necessidades
educativas de cada aluno e efetuar continuamente uma avaliacdo formativa. O autor
argumenta que, “un professeur ne peut évaluer de maniére formative qu’en sachant
assez précisement en quoi consistente les fonctionnements intellectuels a développer
chez les éléves, leur genése et ses conditionts” (2005, p.3). Com efeito, o exercicio do
papel regulador da avaliagédo implica que o professor conhega os funcionamentos

cognitivos que devem ser desenvolvidos.

Apesar da existéncia de varios termos para designar a avaliacdo formativa, tais como,
comunicacdo avaliativa (Barlow, 1992), avaliacdo para a aprendizagem (Black, 2003),

avaliacdo formativa alternativa (Fernandes, 2005a), avaliagcéo-regulagéo (Jorro, 1996),
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avaliacdo formadora (Nunziati , 1990), interacdo formativa (Weiss,1994) e avaliacdo
reguladora (Allal, 1986) referidos por Pinto e Santos (2006), porém, Santos (2008)
destaca alguns dos aspetos encontrados nestes entendimentos sobre avaliagcdo formativa:
i) ensinar simboliza facilitar, gerir e orientar; ii) aprender como mudar de forma estavel
por acdo do proprio; iii) as experiéncias de aprendizagem organizam-se do complexo
para 0 complexo; iv) o professor € interveniente e proponente; v) o aluno €
interveniente; vi) a avaliacdo formadora procura atingir uma aprendizagem proposta; a
avaliacdo formadora é essencialmente interativa e vii) a decisdo resultante da avaliagdo

formadora é diferenciada (p.6).

1.3.3. Avaliagdo sumativa

Recorrentemente o vocabulo avaliacdo sumativa (sumula) e somativa (soma) tém sido
utilizadas como sindnimos. A avaliagdo sumativa realiza-se no final do processo de
ensino e aprendizagem sendo um balango das véarias aprendizagens dos alunos. Mede,
através de uma classificacdo os resultados obtidos pelos alunos, no dominio dos

conteddos programaticos.

Para Pais e Monteiro (1996) a avaliacdo sumativa diferencia-se da avaliacdo diagnostica
e da avaliacdo formativa porque incorpora objetivos distintos. A avaliagdo sumativa
retne informacdes necessarias para um balanco de resultados final, acrescentando novos
dados aos “recolhidos pela avaliagdo formativa e contribuindo para uma apreciagdo

mais equilibrada do trabalho realizado” (p.49).

Poder-se-a afirmar que a avaliacdo sumativa tem uma funcdo formativa pois facilita a

adequacao do ensino as necessidades de aprendizagem manifestadas pelos alunos.

Como sublinha Fernandes (2007), na acdo de avaliar ha que distinguir entre avaliagdo
formativa, associada a varios tipos de tomadas de decisdo, de meios de regulacéo e de
autorregulacédo e que afetam de forma direta os processos de ensino e aprendizagem, de
avaliacdo sumativa, que faculta informacao resumida e apresenta “o que parece ter sido

aprendido pelos alunos” (p.265).

E importante destacar que a avaliagdo sumativa informa, sobre as aquisi¢des do dominio

cognitivo e, também as atitudes. As competéncias transversais, tém expressdo na
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avaliacdo sumativa e, deste modo, devem ser tomadas em consideracdo. Sintetizando, a
avaliacdo sumativa corresponde a balancos realizados durante todo o processo de ensino
e aprendizagem, de carater basicamente formativo, com exce¢do no final de cada ciclo

de ensino, em que a funcdo sumativa é preponderante (Fernandes, 1994b).

Contudo ainda subsiste como prética avaliativa de alguns docentes a aplicacdo de dois
“testes sumativos” em cada periodo letivo, com uma aula anterior dedicada a revisao de
conteldos para o teste e uma aula destinada a correcéo do teste. Esta pratica da primazia
a avaliacdo sumativa em detrimento da avaliagdo formativa e formadora que se
desenvolve continuamente e ndo em momentos especificos. Esta pratica pode manter-se,

como afirma Pacheco (1998):

A avaliacdo sumativa é o andaime que suporta todo o edificio escolar, sobretudo
no campo da comprovacao e hierarquizacdo da aprendizagem, e a nota é um valor
intrinseco as praticas escolares, medindo unicamente a prestacdo dos alunos numa
perspetiva de sucesso ou insucesso (p.119).

N&o obstante, importa que nas préaticas avaliativas dos professores a avaliacdo formativa
e sumativa surjam articuladas, dando expressdo ao que Black e William (2003) realgam:
“To make optimum use of these teachers would also have to change their classroom
practices. There would also be a need to align formative and sumative work in new

overall systems” (p.1).

1.4. A emergéncia de uma nova abordagem a avaliacdo das aprendizagens

Novos paradigmas tém surgido no ambito da acdo educativa e como tal novas
concecBes sobre a avaliagdo das aprendizagens. Uma nova abordagem é concedida a
avaliacdo formativa, deixando de se fixar somente nos resultados, mas sim considerada
durante o decorrer do processo de ensino e aprendizagem envolvendo mais ativamente
os alunos. Como tal, convida-os a interacdo constante com 0S Seus pares e com 0
professor permitindo a sua autoavaliacdo e heteroavaliacdo. Neste sentido, o0 erro
cometido pelo aluno é um indicativo para o professor e para o aluno sobre se as
aprendizagens foram ou nédo conseguidas. Cabe ao professor encarar e interpretar o erro

sob diferentes perspetivas e efetuar novas reformulacdes de atividades de remediacéo,
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dando feedback imediato aos seus alunos e refletir sobre a sua pratica. Para além do
cuidado a ter na selecdo e concecdo de tarefas de aprendizagem, sendo relevante que os
critérios de avaliagdo definidos para os instrumentos de avaliagdo sejam apropriados as
atividades (avaliem o que pretendem avaliar) e sejam conhecidos pelos alunos.

1.4.1. Avaliacdo formativa alternativa

A avaliagdo de quarta geracgao, desenvolvida por Guba e Lincoln (1989), a que foi feita
referéncia anteriormente, tal como os trabalhos de outros investigadores (Berlak, 1992,
1992, Broadfoot, 1994, de Gipps, 1994, de Gipps & Stobart, 2003) referidos por
Fernandes (2004) tém concorrido para que se va impondo a avaliacdo alternativa,
designada por avaliacdo auténtica, avaliacdo contextualizada ou avaliacdo educativa. A
avaliacdo alternativa, como afirma Fernandes (2004), nasce fundamentada em
concecbes da aprendizagem distintas das concegbes implicitas na avaliacdo
psicométrica.
Segundo Fernandes (2005a) esta avaliacdo Formativa Alternativa (AFA) baseia-se nos
principios decorrentes do cognitivismo, do construtivismo, da psicologia social e das
teorias socioculturais e sociocognitivas, mais centrada na regulacdo e nos contextos
vividos por professores e alunos. Segundo este autor:
A avaliacdo formativa alternativa é uma construcdo social complexa, um processo
eminentemente pedagdgico, plenamente integrado no ensino e na aprendizagem,
deliberado, interativo, cuja principal funcdo é a de regular e de melhorar as
aprendizagens dos alunos”(p.81).
A AFA revela ao professor: os saberes, as atitudes, as capacidades e o estadio de
desenvolvimento dos alunos, dando orientacGes sobre que é necessario fazer a seguir.
Para além do mais, contribuiu para o desenvolvimento das competéncias metacognitivas
dos alunos, das suas competéncias de autoavaliacdo e também de autocontrolo.
Contrariamente, no dizer de Fernandes (2011), a avaliacdo de natureza mais técnica ou
com préticas indiferenciadas, designada por avaliacdo formativa.
A avaliacdo formativa alternativa pode caracterizar-se do seguinte modo (Fernandes,
2005a) :
i) a avaliacdo é organizada com o proposito de proporcionar um feedback de elevada

qualidade tendo em vista melhorar as aprendizagens dos alunos;
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i) “o feedback é determinante para ativar 0s processos cognitivos e metacognitivos dos
alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de aprendizagem, assim
como para melhorar a sua motivagao e autoestima”;

iii) a natureza da interacdo e da comunicacdo entre professores e alunos é central na
medida em que o0s professores tém que estabelecer pontes entre o que é importante
aprender e o complexo mundo dos alunos (o que eles sdo, o que sabem, como pensam,
como aprendem, 0 que sentem, como sentem, entre outros);

iv) os alunos sdo envolvidos de modo, sistematico no processo de ensino e
aprendizagem, responsabilizando-se pelas suas aprendizagens, elaboram as suas
respostas e partilham o que e como compreenderam;

V) as tarefas propostas aos alunos que devem ser “integradoras de ensino, avaliagdo e
aprendizagem, sdo selecionadas e diversificadas, representam os dominios estruturantes
do curriculo e ativam os processos mais complexos do pensamento (e.g., analisar,
sintetizar, avaliar, relacionar, integrar, selecionar)”;

vi) “as tarefas refletem uma estreita relacdo entre as didaticas especificas das
disciplinas, elementos de referéncia, e a avaliagdo, que tem um papel relevante na
regulacao dos processos de aprendizagem”;

vii) “o ambiente de avaliacdo das salas de aula induz uma cultura positiva de sucesso
baseada no principio de que todos os alunos podem aprender” (pp.85-86).

Estas caracteristicas apoiam o processo de ensino e aprendizagem melhorando e
conduzindo os alunos ao sucesso escolar.

A avaliacdo formativa, requer uma nova concec¢do e funcionalidade, a interacdo
pedagogica entre professores e alunos, o aluno o agente construtor da sua aprendizagem,
0 professor como 0 agente mediador do processo de ensino e aprendizagem. Neste
sentido, Carless (2007) afirma “a further essencial preliminar concerns the interface
between formative assessment and good practices in interactive teaching” (p.172).
Carless (2007) destaca também a importancia de uma pré avaliacdo formativa interativa
(ou alternativa), dando énfase a avaliacdo diagndstica das aprendizagens dos alunos, um
forte indicador para a planificagcdo da avaliagdo formativa. No entanto, esta avaliacdo
constitui mais uma opcdo, do professor, sendo articulada com outras estratégias
pedagdgicas, numa pedagogia dindmica. Cabe também ao aluno realizar a sua avaliacdo
diagnostica, atraves da sua autoavaliacdo, ndo estando sempre dependente da avaliagédo
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diagnostica efetuada pelo professor, deste modo, a regulacdo das suas aprendizagens

serd mais eficiente e formadora.

1.4.2. O papel do erro na avaliacdo reguladora

No ambito da AFA, o erro informa tanto o professor como o aluno e seré significativo
para o desenvolvimento da aprendizagem. Encarar o erro ndo significa atribuir-lhe uma
conotacdo negativa. Ou seja, a analise cuidada aos erros deve consistir em diagnosticar
as dificuldades, identificando-as e detetando as suas causas e supera-las através de
formas adequadas, fazendo parte da avaliacdo reguladora.

Pais e Monteiro (1996) referem que alguns dos erros cometidos pelos alunos tém causas
distintas: i) relacionam-se com o desconhecimento ou insuficiente conhecimento de
determinados conteudos, os quais deveriam estar alcancados; ii) caracteristicas
comunicacionais, ou seja, a linguagem comunicacional do professor pode ndo estar ao
alcance do aluno e iii) derivados de problemas afetivo/relacionais. Importante sera
detetar quais os tipos de erros, assinala-los e corrigi-los prevenindo desta forma o
insucesso escolar dos alunos.

Pinto e Santos (2006) e Santos et al (2010) caracterizam o erro, atribuindo-lhe um papel
preponderante no processo de ensino/aprendizagem/avaliacdo. O erro pode assumir
diferentes interpretacGes por parte do professor, entendido como i) um mal a erradicar —
indicando inexisténcia de aprendizagem, atribuindo-se-lhe uma conotacdo negativa,
punindo o aluno pelo erro cometido; ii) como um sintoma — através do diagnostico feito
pelo professor que delineara atividades de remediacdo, caso o erro seja superado, 0
aluno podera evoluir no seu percurso formativo, mas se o erro persiste, o aluno é
confrontado com o seu insucesso escolar; iii) como algo revelador — indicando o modo
como o aluno interpreta e realiza a atividade proposta, representando um instrumento
informativo da compreenséo e ou dificuldade do aluno, levando o préprio professor a
questionar-se, ou iv) como uma tentativa de acéo criativa — o aluno responde as tarefas
da maneira como as perceciona, apresentando caminhos ou solugdes inéditas, uma
analise proficua a este tipo de erro sera indagar o aluno sobre como desenvolveu o seu

raciocinio.
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A este respeito Santos (2002) justifica:

(...) o erro tem sido associado tradicionalmente — quanto mais erros, maior a
sancdo — passa-se a atribuir-lhe uma funcdo informativa. O erro, sendo um
fendmeno inerente a aprendizagem, representa uma coeréncia propria de uma
dada representacdo, isto €, revela uma concecdo associada a uma dada
representacdo que o aluno formou (pp.2-3).
Quando o aluno consegue identificar o erro e corrigi-lo, ocorre aprendizagem. O
professor deve, ndo apenas, identificar o erro, mas sim questionar, formular hipoteses
que apresentem o raciocinio do aluno. O feedback por parte do professor tem de ir ao
encontro da especificidade do erro apresentado por cada aluno (Santos, 2002).
A mesma autora, salienta:

(...) toda a aprendizagem comporta necessariamente dificuldades e erros, porque é
um processo de reestruturacdo de representacdes prévias. Contudo, para que a
aprendizagem aconteca e seja duradoura no tempo, nomeadamente através dos
erros cometidos, é essencial que estes sejam reconhecidos e compreendidos nédo so6
pelo professor, mas fundamentalmente pelo aluno, cabendo a este ultimo
desejavelmente a sua corre¢do (Santos, 2008, p.5).

Contudo, o feedback teré de ser pensado e adequado ao processo de aprendizagem do
aluno, tera de exercer uma reacao na atitude do aluno, para que este consiga melhorar a
sua aprendizagem. O aluno devera conseguir interpretar o seu erro para que este se torne
significativo na acdo de aprender, ativando, desta forma, o processo cognitivo e

metacognitivo e consequentemente regulando o ensino.

1.4.3. Critérios de avaliacéo

Para Ferreira (2007) na avaliacdo existe sempre a criagdo de juizos de valor.
“Independentemente de cada uma das funcGes que a avaliagdo possa assumir, a
formacdo de um juizo de valor, a partir do qual cada uma delas se cumpre, designa-se
por valoragao” (p.31). O juizo de valor sobre o produto final de um processo de
avaliacdo apresenta-se sob a forma qualitativa (descricdo) ou quantitativa (atraves de
uma classificacdo). Assim é possivel tomar posicOes sobre a acdo de ensino e
aprendizagem e sobre os resultados obtidos nesse processo, permitindo a regulacéo.
Esta acdo de juizo de valor podera resultar na decisdo de aprovagdo ou reprovagao, de

uma selegéo ou de uma certificagéo.
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Para Figari (1996) para que se acione a valoracdo € fundamental que haja indicacdo
implicita ou explicita de referéncias, tais como normas e ou critérios estabelecidos.
Atraveés da informacéo recolhida durante o processo avaliativo é possivel a comparacao
e a reflexdo sobre o que se recolheu (referido) e o que se instituiu como referente. Neste
sentido, o referente “fixa o estado final necessario ou desejavel e desempenha um papel
instrumental, de norma, o que deve ser, 0 modelo, o objetivo pretendido; elemento
exterior a que qualquer coisa pode ser reportada, referida” (p.48). Ou seja, enfatiza-se a
importancia da concecdo de objetivos construindo o referente da avaliagdo assim como

suportando também a elaboracgéo dos critérios de avaliacéo.

Certamente que, no ato avaliativo, o professor tem sempre implicito um conjunto de
critérios. Como sublinha Santos (2002) “S6 assim ele € capaz de ajuizar da qualidade de
um produto realizado pelo aluno”(p.3). Existe, pois, uma série de aspetos muito
importantes, que o professor considera quando questiona sobre: “ ‘Que aspetos se tém
de verificar para que seja um bom trabalho?’, ‘O que é indispensavel que o aluno

apresente?’, ‘O que ndo pode acontecer?’, ‘Quais sdo para mim os erros graves?’” (p.3).

Todas estas questbes vao apoiar o professor consciencializando-o dos seus préprios
critérios, aqueles que foram concebidos por si e ou pelo seu grupo disciplinar, tendo em

conta a sua participacao.

E, deste modo, fundamental que o professor disponibilize e partilne os critérios de
avaliacdo com os seus alunos, fomentando a pratica da autoavaliacdo frequente,
confrontando o produto esperado e 0 sucesso/insucesso das aprendizagens dos alunos.
Ou seja, a avaliagdo tem que ser clara, sendo que os critérios auxiliam os alunos a
organizar o seu estudo, contribuem para os motivar a aprender e a delimitar estratégias
de aprendizagem e de empenhamento nas tarefas que lhes s@o propostas pelos
professores. Outros aspetos relevantes sdo: o envolvimento dos alunos, dos pais e de
outros intervenientes, a distribuicdo, a frequéncia e a natureza do feedback ou as

questdes de validade, fiabilidade e de equidade (Fernandes, 2004).

O desempenho dos alunos é analisado tendo como referéncia determinados critérios. A
este respeito, Scriven (1967, como citado em Pais & Monteiro, 1996) define critérios
como “indicadores de sucesso ou de mérito € norma como o desempenho comparativo

dos alunos num grupo-turma, na realizagdo da mesma tarefa” (p.48).
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Nunziati (1990, como citado em Santos et al., 2010) salienta que “os critérios de
avaliacdo sdo as regras, geralmente implicitas, a que nos referimos para dizer que um
aluno realizou de certa forma um trabalho, adquiriu um certo conhecimento ou
estabeleceu inter-relaces positivas com o0s outros” (p.35). Acrescenta, ainda, que “o
critério destaca caracteristicas de uma qualidade que se espera que acompanhe 0
desenvolvimento de uma agdo” (p.37). O mesmo autor sugere dois grupos de critérios
de avaliacdo para uma dada tarefa letiva, os critérios de realizacdo e os de sucesso. Os
critérios de realizacdo aludem as agoes: i) procedimentos adequados e caracteristicos de
cada categoria de tarefas escolares e ii) as acdes que se esperam dos alunos em
determinadas situacdes de aprendizagem (havendo interpretacdes diferentes por parte
dos alunos, numa mesma tarefa). No entanto, os critérios de sucesso debrugam-se sobre
0s resultados obtidos pelos alunos na realizagdo das tarefas letivas propostas pelo

professor.

Para Pacheco (2002), “o critério em avaliacdo € um principio utilizado para julgar, apre-
ciar, comparar (...) uma forma de reunir dados, de julga-los, de atribuir--lhes um juizo
de valor e de comunica-los aos encarregados de educagdo” (p.58).

Barbosa e Alaiz (1994) sublinham que os critérios de avaliacao deverdo ser explicitados
na planificacdo didatica, esclarecendo o que se vai avaliar, como e quando. Devem, no
entanto, ser claros para o professor, assumindo quais 0s objetivos que devem ser atingi-
dos, de que forma e em que situacdes de aprendizagem. Os alunos devem ser bem in-
formados sobre o0 modo como vao ser avaliados. O professor, por sua vez, fornece o
feedback necessario aos alunos, discutindo e negociando os critérios de avaliacdo. N&do
obstante, o professor deve confrontar os critérios explicitados com os que foram aplica-
dos, conduzindo-o a reflexdo da sua acdo pedagdgica, individual ou em confronto e par-
tilha com os seus pares.

Segundo Ferreira (2007) a pratica da avaliacdo formativa envolve quer a identificacdo
quer a clarificacdo de critérios de avaliacdo envolvendo sempre a reformulacdo de
juizos de valor. Quando os professores ajustam os critérios de avaliagdo com os seus

alunos, manifestamente obtém-se vantagens para o processo de ensino e aprendizagem e
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da avaliacdo, melhorando significativamente o desempenho do aluno. Mas, ndo é
suficiente informar, somente, os critérios de avaliacdo aos alunos é necessario que se
trabalnem continuadamente, para que o0s alunos 0s compreendam 0S possam

desenvolver, contribuindo, assim, para melhorar as suas aprendizagens.

A avaliacdo entendida como medida ou designada por normativa, estabelece como
referencial a norma, quer se trate dos alunos de um grupo-turma numa escola ou dos
alunos de uma determinada regido ou pais. A avaliagdo entendida como uma
congruéncia entre 0s objetivos e os desempenhos, relacionada com a pedagogia por
objetivos também designada por criterial, por tomar como referéncia um conjunto de

objetivos predefinidos.

Para Pais e Monteiro (1996) os critérios ditam um referencial onde se comparam os
resultados alcangados por cada aluno. Cada professor tem uma concecdo pedagdgica de
cada uma delas (avaliacdo normativa e ou criterial) beneficiando uma delas. Poder-se-a
afirmar que a avaliacdo normativa induz a competicdo com 0s outros no seio de um

grupo-turma (seriacdo de alunos relativamente a outros da mesma turma).

No quadro seguinte apresentam-se possiveis propriedades dos critérios de avaliacao

segundo os autores Santos et al. (2010).

Quadro 1- Possiveis propriedades dos critérios de avaliagdo.

Paradigma ou funcdo da Critério de Referencial Sobre o que incide
avaliagdo avaliagdo

Avaliacao enguanto  Quantitativo, Norma Produto final
medida Unidimensional esperado

Avaliagao associada a| Quantitativo ou Objetivo Produto final
pedagogia por objetivos = qualitativo, predefinido esperado

Unidimensional

Avaliacao reguladora Qualitativo, Objetivo Processos e produto
Evolutivo, redefinido final construido.

Pluridimensional

Na avaliagdo reguladora, como destacam Santos et al. (2010), o critério de avaliagdo é

qualitativo, pluridimensional, com possibilidades de evoluir na interagdo entre professor
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e aluno, entendendo-se o critério de avaliagdo como um elemento de comunicacao, entre

avaliador e avaliado que comunicam num processo de dialogo e de construcao.

As perspetivas criterial e normativa ndo sdo, mutuamente exclusivas, por vezes,
complementam-se uma a outra. Tém vantagens e desvantagens dependendo das
finalidades que o professor avaliador objetiva, podendo orientd-lo nas suas decisbes
(Fernandes,1994a).

A avaliacdo normativa refere-se aos niveis de resultados esperados e que séo fixados em
termos de distribuicdo pela populacdo, tomando como padrdo a curva Normal, ndo
fixando critérios prévios para o sucesso. As normas variam em funcdo dos grupos que
as definem e das reinterpretacdes pessoais. Nesta concecao de avaliagdo normativa tem-
se como referéncia o grupo e é em comparagdo com o seu desempenho médio que se
mede o desempenho de cada aluno. Os resultados distribuem-se simetricamente em
relacdo a um ponto médio (central), ou seja, considera-se normal que os resultados
esperados, de uma parte dos alunos, se situe ou acima ou abaixo da media do grupo.
Esta distribuigcdo representa-se pela curva Normal de Gauss, tal como se observa na
figura 4 (Fernandes, 1994a).

Numero de alunos

1 L 1
0 25% 50% 75% 100%

Figura 4 - Distribuigdo tipica das notas na avaliagdo normativa

Desta forma, a avaliagdo normativa é produzida de modo a garantir uma distribuicéo de
resultados esperados em curva Normal, entdo os instrumentos de avaliacdo sdo
concebidos de modo a que s6é metade dos alunos ultrapasse esse ponto médio. Como
afirma Lemos (1990) “ndo estd em causa a consecucao de objetivos determinados, mas

a posicéao relativa dos alunos em fungéo do sucesso e insucesso ¢ de 50% para cada um”
(p.17).
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Neste sentido, Almeida (2012) afirma que a avaliacdo de referéncia normativa, nao se
adequa as situacdes de avaliacdo escolar, quando se tem como objetivo informar sobre
as aprendizagens dos alunos no seu percurso formativo. Pretende-se que no final de um
ciclo de aprendizagem, a avaliacdo se apresente como “uma inversdo na curva de
distribuicdo de valores, havendo poucos alunos sem as aprendizagens adquiridas e a

quase totalidade dos alunos com as mesmas efetuadas” (p.81).

A avaliagdo como um sistema de referéncia criterial refere-se ao facto de serem fixados,
previamente, os critérios sobre sucesso face a cada um e ao conjunto de objetivos
definidos. Os critérios determinam a constru¢cdo de um referencial com o qual se
confrontam os resultados obtidos. Numa abordagem criterial o desempenho do aluno é
observado por referéncia a critérios, as aprendizagens realizadas pelo aluno em relacdo
as finalidades e aos objetivos orientadores da acdo pedagdgica. Ndo se excluindo a
priori a possibilidade de a maioria dos alunos atingir as metas pretendidas, tal como se
traduz na figura 5 (Fernandes, 1994a).

Numero de alunos

1 1
50% 75%  100%

Figura 5 - Distribui¢do de notas na avaliacdo criterial quando os objetivos de ensino/aprendizagem séo
atingidos.

Este autor sistematiza as diferencas entre os dois tipos de avaliagdo do seguinte modo: a
avaliacdo de referéncia normativa pretende classificar, ou seja, dividir em classes; na
avaliacdo de referéncia criterial, perspetiva o aluno como um ser individual e pretende

assim, observar e analisar todos 0s processos e progressos individuais de aprendizagem.
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Transcreve-se, de seguida, o quadro onde Fernandes (1994a) expressa as respetivas

diferencas.

Quadro 2- Comparacdo entre avaliacdo normativa e criterial

Avaliacdo Normativa Avaliacdo Criterial

Normas. O desempenho de cada aluno é | Critérios. O desempenho do aluno € analisado por
comparado com o desempenho médio do grupo | referéncia a objetivos de aprendizagem.
do grupo de que faz parte.

REFERENCIAS Avaliar as aprendizagens de cada aluno,

tornando-o consciente do que se lhe pede.
Classificar, comparando os alunos entre si.

FINALIDADES Reorganizar o ensino e a aprendizagem num

processo interativo. Permitir a atribuicdo a cada

Atribuir niveis, notas numa classificagdo L. L.
aluno de niveis que traduzam o dominio dos

ordenada, tendo em vista selecionar.

objetivos.
UTILIZACAO DA INFORMACAO Identificar pontos fortes e pontos fracos de cada
(DECISOES) aluno potencializando-os na concegdo das

medidas de apoio
Identificar quem necessita de medidas de apoio

para atingir o sucesso.

IMPLICACOES PARA OS ALUNOS Progressdo possivel de todos os alunos.

) Competicédo do aluno consigo proprio.
Competigéo entre alunos.

Segundo Pais e Monteiro (1996) cada professor tem uma concecdo pedagdgica de cada
uma delas (avaliagdo normativa e ou criterial) beneficiando ou uma ou outra. Poder-se-4
afirmar que a primeira induz a competicdo com 0s outros no seio de um grupo-turma
(seriacdo de alunos relativamente a outros da mesma turma, ndo tem rigor sobre as suas
aprendizagens realizadas) enquanto a segunda se relaciona com a competicdo individual

(confronto do aluno com a sua progressio  na  aprendizagem).

1.5. Instrumentos de avaliagdo

As informacgdes recolhidas pela avaliagdo “ndo servem s6 para medir o pulso da

aprendizagem mas também para dar indicacbes ao professor de forma a permiti-lo
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decidir sobre o melhor meio de proceder em termos de gestdo do programa” (Pinto &
Santos, 2006, p. 60). Estas informacfes auxiliam o professor a tomar decisdes de
natureza pedagogica, ou seja, definir quais os objetivos do ensino e desenvolver 0s
instrumentos de avaliacdo mais apropriados. Deste modo, minimiza-se a subjetividade
que avaliar sera certificar se 0 comportamento do aluno foi adequado ou ndo numa
determinada situacdo de avaliacdo. Contudo, a avaliagcdo nao se podera focar apenas nos
objetivos educativos, se estes foram ou ndo cumpridos, mas sim regular e refletir o
desenvolvimento do seu processo de um modo continuo. Para tal, quando se avalia é
necessario que o avaliador siga um modelo de referéncia, constando essencialmente: 1)
0 produto norma - a interpretacdo de um programa, 0 modo de abordagem da tarefa de
avaliacdo; 2) expectativas do professor sobre as provas realizadas pelos seus alunos,
configurando imagens hipotéticas dos alunos e 3) a escala de medida utilizada pelo
avaliador (Pinto & Santos 2006).

No processo de avaliacdo ocorre um efeito de assimilacdo, em que as expetativas do
avaliador, vao de certo modo, influenciar a forma como ir4 tratar a informacao referente
as producgoes dos seus alunos. Todavia, segundo Barlow (1992, como citado em Pinto &
Santos, 2006), a avaliacdo desenvolve-se num “contexto social num processo de relacédo
entre diversos atores” concebendo-se “como um ato de comunicagdo social que estd no
centro de um sistema de relagdes sociais” (p.70). Neste sistema intervém a sociedade,
instituicdo escolar, professor, aluno e pais, assumindo-se como um processo avaliativo
socialmente construido, numa relacéo entre o saber e a avaliacdo, assegurando sempre a

equidade atendendo as especificidades individuais de cada aluno.

Na avaliacdo a subjetividade estd sempre presente quer na escolha que se faz das
questdes, como se apresentam quer na linguagem que o docente utiliza na elaboragéo
dos instrumentos de avaliacdo, dai a importancia da definicdo clara de critérios de
avaliagdo. E frequente que o professor avaliador ao analisar as respostas dos seus alunos
crie expectativas incutindo-lhes subjetividade, fazendo interpretacbes associadas a
imagem que o professor construiu do aluno ao longo do processo de ensino (Santos, et
al., 2010). Sera necessério entdo, diversificar os instrumentos de avaliagdo, dando maior
amplitude aos alunos sobre a apresentagcdo do mesmo assunto sob diferentes
perspetivas. Em diversas investigacdes atuais, ainda se verificam préaticas avaliativas de

carater sumativo, certificativo de aprendizagens, apresentando deficientes instrumentos



Capitulo 1 — Enquadramento teérico -33

de avaliacdo. No entanto, nos normativos legais, nas diversas referéncias teoricas
nacionais e internacionais, que se tém produzido na Ultima década, apontam para uma
avaliacdo formadora e reguladora das aprendizagens. Sera fundamental desenvolver no
aluno competéncias e capacidade de resolver problemas em contexto real. Assim sendo,
presentemente, ha necessidade de diversificar e diferencar os instrumentos de avaliacao
segundo as especificidades dos aprendentes. A avaliacdo dita tradicional, resumida a
testes escritos normalizados de desempenho, ¢ insuficiente. “os testes habitualmente
usados refletem ideias e tecnologias de uma visao do mundo ultrapassado” (Romberg,

1988, como citado em Pinto & Santos, 2006, p.130).
1.5.1. Instrumentos de avalia¢éo no processo de ensino e aprendizagem

Alguns dos instrumentos de avaliacdo, que se apresentam a seguir, sdo utilizados pelos
professores, consoante a area disciplinar e as caracteristicas do seu grupo-turma ou de

alunos que revelem necessidades educativas especiais.

A observacao — permite a recolha da informag&o, com registo em “diario de turma”,
durante o decorrer do processo de ensino e aprendizagem. O professor quando observa
identifica e recolhe evidéncias do que melhor se adequa as necessidades dos seus
alunos, permitindo-lhe, assim, reformular a sua planificacdo, apoiando-se nesses

registos.

Grelhas de observagdo — Adequam-se favoravelmente & autoavaliacdo, permitindo
conhecer os comportamentos e observar a progressdo de aprendizagens. Todas estas
evidéncias recolhidas pelo professor vdo ao encontro dos critérios de avaliacdo

estabelecidos e quanto mais diversificados mais fiaveis.

Como exemplo o recurso ao questionamento na sala de aula e que a partir do qual o
professor poderd observar e recolher informacdo. Segundo Santos (2008) o
questionamento é uma das formas com grande potencialidade e eficaz numa avaliagéo
reguladora, por que i) acontece a par com as experiéncias de aprendizagem,
possibilitando uma regulacdo no momento; ii) recorre a forma mais habitual de
comunicacéo entre professor e alunos - a forma oral, e iii) a sua responsabilidade pode
transferir-se do professor para o aluno sem opressdo, como também do nivel de

desenvolvimento e da capacidade manifestadas pelos alunos.
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Listas de verificagdo — Possibilitam a avaliacdo de desempenhos complexos, pois
podem apresentar diversos elementos na sua composicdo. Permitindo organizar
competéncias (cognitivas, afetivas, motoras) (Damido, 1996). As listas possibilitam ao
aluno verificar os seus progressos. Sao de facil utilizacdo, registando-se a presenca ou
auséncia de determinada acdo. Porém, o professor deve ter em atencdo a definicdo dos
objetivos essenciais, estas listas podem ser concebidas para registos do aluno ou do

professor.

Escalas de classificagdo — Apresentam registos constituidos por um leque de
caracteristicas ou qualidades, as quais sdo avaliadas por uma escala, indicando o grau de
apresentacdo de cada atributo considerado. Constituem vantagem quando se pretende
observar o progresso do aluno, de forma continua, acerca das suas interages ou atitudes
e do processo de ensino. “As escalas sdo bons instrumentos para construir em equipa,
diminuindo-se, assim, as possibilidades de erros que muitas vezes se cometem devido
ao facto de haver tendéncia para usar apenas zonas restritas da escala”(Pais & Monteiro,

1996, p.60).

Entrevistas e questionarios — Sdo pouco utilizados pelos docentes, no entanto, quando
utilizados permitem recolher informacdo sobre processos complexos de pensamento,
entender o raciocinio de problemas no decorrer de uma resolucdo de problemas.
Mostram-se Uteis quando o professor pretende conhecer: qual o tema mais apreciado ou
mais temido e considerado e quais as caracteristicas mais apreciadas no professor. No
entanto, o questionario deve ser bem reformulado para que os alunos consigam entender

todas as questdes e a sua finalidade.

Testes escritos — Este instrumento permite conhecer o desempenho de cada aluno e
reduzir a avaliacio a uma classificacdo. E sem divida, um instrumento utilizado, com
bastante frequéncia, pelos professores. Serdo Uteis desde que cumpram com a sua
funcdo formativa e formadora, dando o feedback aos professores e alunos e assim
permitir a regulacdo do processo de ensino e aprendizagem. A elaboracdo de um teste
escrito deve envolver a construcdo de uma tabela de especificaces (Arends, 2008), tal
como sublinha Damido (1996):

Contudo, cada teste escrito obedece a uma rigorosa concegdo, desde a sua

planificacdo a elaboragdo da grelha de corregéo, constando: os critérios, a escala
de avaliacdo para cada item (este contemplando os objetivos e conteudos) (p.221).
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Nos ultimos tempos, o significado de avaliar tem sofrido alteracdes e novas exigéncias
se tém colocado as escolas. O professor tem adotado outros instrumentos de avaliacao,
para além dos descritos anteriormente como os testes em duas fases, o portefélio, e o
relatorio escrito, que se utilizam consoante 0 contexto de ensino que se apresenta cada
vez mais diversificado, alargando o leque de instrumentos de avaliagdo. Existe assim
uma maior participacdo do aluno, tornando-se mais proactivo e consciente das suas

aprendizagens conforme sustentam Pinto e Santos (2006).

O Teste em duas fases — Numa primeira fase, o teste é apresentado aos alunos que o
resolvem na sala de aula, recorrendo a consulta ou ndo. Importa que o teste, para além
das questdes de resposta curta, inclua questdes de desenvolvimento. Finda a primeira
fase, o professor comenta as respostas dadas pelo aluno, tomando notas para si. Na
segunda fase os testes sdo devolvidos aos alunos, que ao confrontarem-se com 0s
comentarios do professor, o seu feedback, podem retificar ou tentar alterar os seus
raciocinios. Terminadas as duas fases, o professor classifica o teste, tendo em
consideracdo: “a qualidade da primeira fase, a qualidade da segunda e a evolugéo do
aluno” (Pinto & Santos, 2006, p.132).

A aplicacdo do teste em duas fases proporciona ao aluno, uma reflexdo sobre a sua
aprendizagem e da-lhe uma nova oportunidade de melhorar as suas aprendizagens.
Facilita o processo de aprendizagem, originando mudanca de atitudes face aos métodos
de estudo, incentivando-o a melhorar e a confiar em si proprio e no professor, que lhes
possibilita, na segunda fase do teste a revisdo dos conteddos e reelaboracdo do
conhecimento. O aluno ndo esta condicionado pelo fator tempo, realizando a atividade
segundo o seu ritmo de trabalho. Relativamente ao professor, permite-lhe efetuar uma
avaliacdo formativa retroativa, apesar de requerer mais tempo na preparacao do teste e

na sua correcao.

O relatorio escrito - O relatorio escrito, descreve uma determinada situagdo ou tarefa
realizada. Esta atividade fomenta o desenvolvimento de objetivos relacionados com a
criatividade, organizacdo, comunicagéo, interpretacédo, reflexdo e outros de natureza
afetiva e social. Os relatorios podem ser realizados no decorrer da aula ou fora da sala
de aula (Pinto & Santos, 2006). Na disciplina de Matematica o relatério escrito tem
desempenhado nos ultimos anos um tipo de tarefa usualmente proposta aos alunos, ao

contréario do que outrora se pudesse considerar eficaz. Acompanha também outro tipo de
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tarefas em Matematica, como por exemplo as investigacbes matematicas, elaborando
relatdrios: individual ou em grupo (Santos, 2002). Embora possa constituir uma
dificuldade acrescida para os alunos é ao mesmo tempo uma das suas grandes
potencialidades uma vez que contribui para o desenvolvimento da comunicacao escrita

na disciplina de matematica.

O Portefdlio - onde se inclui, ndo a globalidade dos produtos realizados pelo aluno
durante um periodo de tempo, mas sim uma selecdo de trabalhos significativos para o
aluno, do ponto de vista cognitivo ou afetivo, representativos do que o aluno é capaz de
realizar e desenvolver. O aluno deve selecionar quais os trabalhos que quer incluir no
seu portefélio e ao fazé-lo esta a refletir sobre aquilo que constituiu objeto da sua
aprendizagem (Santos, 2002).

Também Fernandes (2005a) afirma que o portefolio podera constituir uma estratégia de
avaliacdo formativa alternativa. “Nao ha propriamente um modelo ou um formulario
para a construcdo de um portefolio. Professores e alunos, de acordo com os objetivos
que se pretendem alcancar, as condigdes e 0s recursos de que dispdem, estabelecem as

regras (...)"(p.91).

Hé& ainda um conjunto de outros elementos que, habitualmente, os professores utilizam
como meios de avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Neles se inclui o caderno
diario como registo estruturado de informacdo sendo uma ferramenta pedagdgica que
permite registar o percurso do aluno, indicando as atividades desenvolvidas em sala de
aula, tais como: sumario, contetdos e informacGes, sendo a ligacdo, mais comumente
usada entre o professor e 0o Encarregado de Educagdo. O professor podera utiliza-lo
como elemento de classificacdo para além da sua funcdo de controlo sobre o
cumprimento das tarefas atribuidas. Os trabalhos para casa, que se encara como um
tempo de trabalho em casa, e ndo apenas um trabalho para casa, constituem um recurso
citando “que deve ser utilizado em funcéo das necessidades e dos projetos, ndo de uma
forma regulamentada ou ritual, e inscrever-se numa logica da acdo racional e do

trabalho que exige uma preparacgdo prévia, fora do grupo” (Perrenoud, 1995, p.154).
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1.5.2. Procedimentos e formas de divulgacéo da avaliacao

As praticas dos professores derivam essencialmente dos normativos de avaliagdo e
também das normas informais concebidas no seio do contexto escolar. As atividades
escolares inerentes a avaliacdo de cada aluno contextualizam-se pelos programas
curriculares, competéncias essenciais emanadas pela tutela, normas estabelecidas pela
escola, e por cada professor no contato e nas relagdes interpessoais que estabelece com
0s seus pares, com os alunos e Encarregados de Educagéo.

Pacheco (1998) argumenta que ao nivel dos processos de avaliacdo dos alunos, cada
docente tem autonomia suficiente, uma vez que que a escola estabelece as modalidades
de avaliacdo e os critérios de avaliacdo e progressdo dos alunos. Deste modo, em cada
grupo disciplinar, o processo avaliativo € comum a cada docente. Nota-se sobretudo, no
final de cada periodo letivo, no primeiro periodo letivo, os professores preferem néo
atribuir notas muito baixas e ja no segundo periodo letivo a situacdo é inversa. Constata-
se que apesar das notas serem decididas e atribuidas em Conselho de Turma, nem
sempre os procedimentos de avaliagdo dos alunos s&o discutidos, com os professores,
com os alunos e com os Encarregados de Educacdo. No entanto, estes procedimentos

trazem transparéncia ao processo avaliativo, como refere Pacheco (1998):

Para tornar mais transparente a avaliacdo escolar tornar-se-ia imprescindivel que o
professor clarificasse os procedimentos de avaliacdo que utiliza, incluindo a
questdo central do referente, e os alunos e encarregados de educacdo pudessem
participar ativamente nos conselhos de turma destinados a avaliagdo (1998,
p.118).

A classificacdo atribuida, corresponde a uma formalizacdo do aproveitamento escolar,

transformando-se “no elo de ligacdo por exceléncia entre a escola e a familia” (Pacheco,
1998, p.119).

Também, no sentido de tornar mais claro esse processo, a comunicacdo da avaliacdo
sobre as aprendizagens dos alunos ndo deve efetuar-se apenas através de algumas notas
nos trabalhos dos alunos, na folha de registo da avaliacdo ou na caderneta de aluno. A
escola deve comunicar a avaliagdo através do contato direto, como por exemplo, em
reunides individuais, nas quais os professores e Encarregados de Educacdo podem
analisar o percurso de aprendizagem. E também favoravel, nas palavras de Dami&o

(1996) que se trabalhe com os Encarregados de Educacao a pertinéncia das recompensas
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e das punicdes materiais, sempre associadas quer as boas ou mas classificacdes dos

alunos.

1.6. Avaliacédo na disciplina de Matematica - Orientacgdes gerais

Desde a década de 70 que as Normas Gerais para a Matemética Escolar (NCTM) se tém
desenvolvido, dando énfase a avaliacdo das aprendizagens na disciplina de matematica.
Nas NCTM (2000) a componente sumativa da avaliacdo surge acompanhada da
avaliacdo formativa, da autoavaliacdo e da coavaliacdo, “que concedem ao aluno um
papel central, sdo reconhecidas como partes essenciais e insubstituiveis de uma
avaliacdo ao servico da aprendizagem® (Santos, 2003a, p.11). Real¢ca-se também a
discussdo de critérios de avaliacdo, do feedback do professor ao trabalho desenvolvido
pelo aluno, a diversidade dos instrumentos de avaliacdo e da sua adequacdo aos
objetivos de aprendizagem. Emergem assim como intervenientes no processo de

avaliagédo o professor, o aluno e os seus pares.

Nas NCTM (2007) sdo apresentadas as orientacfes gerais para 0s docentes de
Matematica onde se destacam seis principios para a Matematica escolar desenvolvidos
em torno dos conceitos equidade, curriculo, ensino, aprendizagem, avaliagdo e

tecnologia.
Realcam-se, pela sua importancia neste estudo, 0s seguintes principios:

i) Ensino - “o ensino efetivo da matematica requer a compreensao daquilo que os
alunos sabem e precisam de aprender, (...) estimulo e apoio para que o

aprendam corretamente” (P.17);

ii) Aprendizagem — “os alunos devem aprender matematica com compreensao,
construindo ativamente novos conhecimentos a partir da experiéncia e de

conhecimentos prévios” (P.21);

Iii) A avaliacdo — “a avaliagdo deve apoiar a aprendizagem de uma matematica
relevante e fornecer informacdes Uteis quer para os professores quer para 0S
alunos” (P.23).
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Neste documento orientador (NCTM, 2007) objetiva-se a avaliagdo como um processo
que se desenvolve continuamente, dando énfase ao papel do professor como o elemento
responsavel pela avaliacdo. Destaca-se a utilizacdo de diversos instrumentos de
avaliacdo e que os alunos ndo sejam somente avaliados por mera comparacdo entre 0s
seus pares, mas pelos critérios da avaliacdo previamente estabelecidos, estes, atendendo

as competéncias matematicas que os alunos deverdo desenvolver.

Para a inovagdo do ensino da matematica considera-se como importante o
desenvolvimento do trabalho cooperativo entre os docentes, o qual se deve, em grande
parte, a implementacdo de um Plano de Acdo para a Matematica (PAM), em 2006, que
se prolongou até o ano de 2012, com o Plano Matematica Il (PMII). Foi m Junho de
2006, decorrente da reflex&o sobre os resultados dos exames de Matematica do 9.° ano
de escolaridade de 2005, que o entdo Ministério da Educacdo definiu um plano de acdo
para a Matematica. Este plano teve como principal objetivo melhorar o ensino da
Matematica sendo constituido por seis a¢es, incluindo quinze medidas. As a¢bes foram

enunciadas do seguinte modo:
1) Programa Matematica: equipas para 0 sucesso;

2) Promover a formagdo continua em Matematica para professores de todos os
ciclos do Ensino Bésico e Secundario;

3) Novas condi¢6es de formacao inicial dos professores e de acesso a docéncia;

4) Proceder ao reajustamento e as especificagdes programéticas para a
Matematica em todo o Ensino Basico;

5) Criar um banco de recursos educativos para a Matematica;

6) Proceder a avaliacdo dos manuais escolares de Matematica para o Ensino

Basico.

Advoga-se que cada docente deve investir na sua formacao profissional, refletir na sua
pratica pedagdgica e, para tal, a partilha de experiéncias e a reflexdo conjunta com o0s
seus pares é essencial no seu desenvolvimento profissional e pessoal. Neste processo ha
um conjunto de aspetos considerados essenciais que remetem para o trabalho

colaborativo entre os professores, assente na investigacao que deve centrar-se na pratica
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profissional. A este propdsito, Ponte (2013) argumenta sobre a importancia da
“colaboragdo; pratica como ponto de partida da formagéo; foco na aprendizagem do
aluno; integragdo entre conteldo e pedagogia; investigacdo profissional; mudanca nos

contextos profissionais e tecnologias e uso de recursos” (p.4).

O atual programa curricular de matematica do Ensino Basico (2007), ainda em vigor
neste ano letivo (2012/2013), contempla o tema Avaliacdo. De acordo com a legislacdo
vigente, Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, a avaliacdo tem caracter formador e
regulador e deve ser congruente com o Programa e com o Curriculo Nacional. Nesta
circunstancia, a avaliacdo surge como um instrumento que estabelece o equilibrio entre
0 que o aluno sabe e aquilo que era esperado, apoiando assim o professor a fazer juizos
ao nivel da gestdo do programa perspetivando a melhoria na aprendizagem (Ponte et al.,
2007). Refere ainda que a avaliacdo deve ser congruente com o0s objetivos gerais e com
as finalidades do ensino da Matematica no ensino basico, desenvolver-se num processo
continuo, informal, aplicar diversidade de instrumentos, ser essencialmente formativa,
situar os alunos nas suas aprendizagens e decorrer num clima de empatia. Neste
processo, o0s erros e as dificuldades manifestadas, sdo observados como diagndstico,

servindo para reformular estratégias e conduzir a novas aprendizagens.

Para uma maior articulagdo entre as Metas Curriculares (MC) e o Programa de
Matematica (PM), o Ministério da Educacdo e Ciéncia, homologou, em 17 de junho de
2013, um novo programa para 0 ensino basico, a ser implementado no ano letivo de
2013/2014. Este novo programa substituira progressivamente o anterior programa de
matematica, cuja sua implementacdo acompanhara o calendario definido para as metas
escolares. Neste novo programa da Matematica (2013), salienta-se que, em termos de
avaliacdo das aprendizagens na disciplina de Matematica, devera atender-se ao
estipulado nos normativos legais, o Decreto-Lei n.°139/2012, de 5 de julho e o
Despacho Normativo n.° 24-A/2012, de 6 de dezembro. O NP (2013) em conjunto com
as MC (2013) assumem a funcdo de regulacdo e orientacdo do percurso de
aprendizagem na concretizagdo do processo de avaliagdo do desempenho dos alunos.
Sublinhando que os resultados dos alunos devem contribuir para a orientagéo do ensino,
de modo a superar as dificuldades de aprendizagem diagnosticadas e reforcar progressos
apurados. Salienta-se também, neste documento orientador (NP e MC, 2013) que se
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deve recorrer a uma avaliacdo diversificada e frequente, de forma que os alunos tomem

consciéncia das suas aprendizagens.

Através dos planos de Mateméatica, PAM e PMIIl, os docentes tiveram maior
oportunidade para se reunirem, com maior frequéncia, na mesma escola, com docentes
de outras escolas, devido ao tempo néo letivo semanal concedido para o efeito. Assim,
conceberam e partilharam recursos pedagogicos e prepararam tarefas e materiais em
pareceria. Como defende Arends, (1995) as escolas diferenciam-se pela sua cultura e
contexto, influenciando 0s objetivos e 0s processos escolares e 0 modo como as pessoas
trabalham para o atingir. O papel do professor é preponderante, a sua acdo na aula, o
trabalho colegial e a colaboragdo com todos os elementos da comunidade educativa

caracterizam o que se pretende com um ensino de qualidade.

De facto, com a contribuicdo do PAM e PMII, verificaram-se mudangas nas praticas
pedagdgicas envolvendo os docentes de varias faixas etarias, articulando e partilhando
experiéncias e saberes entre os diversos contextos escolares de uma dada area educativa.
A este proposito, saliento Hargreaves (1998) que caracteriza as culturas docentes que
afetam o trabalho dos professores numa comunidade escolar, do seguinte modo: i)
individualismo — forma de trabalho que conduz ao isolamento profissional; ii) a
colaboracdo — forma de trabalho que contribui para eliminar o individualismo,
permitindo o incremento da autonomia curricular e o desenvolvimento profissional dos
docentes; iii) a colegialidade artificial — trabalho colegial resultante de uma imposigéo
administrativa, com pretensdo de operar a mudanca e obter resultados previamente
fixados em metas educacionais e iv) a balcaniza¢do — formacao de pequenos grupos de
trabalno de professores que interagem segundo especificidades cientificas e
profissionais ou por relagdes interpessoais de amizade. Observa-se que 0s projetos
desenvolvidos no ambito da disciplina de Matematica concorreram para uma maior

balcanizacéo e colegialidade havendo maior colaboragéo entre os docentes.

Hargreaves (2003) também refere que os professores tém de adotar novos estratagemas,
pois eles sdo os catalisadores da sociedade do conhecimento devendo ser capazes de
construir um profissionalismo, cujos principais constituintes sdo: promover a
aprendizagem cognitiva profunda; aprender a ensinar de modo diferente de como foram
ensinados; comprometer-se com aprendizagem profissional continua; trabalhar e

aprender com 0s seus pares; tratar os pais como parceiros na aprendizagem; desenvolver
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e elaborar a partir da inteligéncia coletiva; construir uma capacidade para a mudanca e o

risco e estimular a confianga nos processos.

1.7. Enquadramento normativo da avaliacdo das aprendizagens

A Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) sustentou uma concecdo de educacdo para
0 seculo XX e, deste modo, o sistema de avaliacdo passou a contemplar algumas

caracteristicas:
i) Promover a igualdade de oportunidades;
i) Promover o sucesso;
iii) Ser continuo e positivo;

iv) Ser corretivo e compensatorio, ou seja, promover a efetiva recuperacdo dos

alunos;

v) Néo sobrepor razdes administrativas ou outras razdes pedagdgicas no

acompanhamento da progressao dos alunos;

vi) Promover a participacdo de todos os envolvidos na definigdo dos percursos

escolares.

Estas caracteristicas identificam uma nova escola, a Escola para todos, “o direito ao
sucesso é um direito de todos, que compete a escola tentar garantir até ao limite das suas
possibilidades e capacidades de organiza¢do e funcionamento.” (Lemos et al., 1998,
p.16). A alteracdo do sistema de avaliacdo é uma componente da reforma curricular

oriunda da mudanca dos objetivos e da organizacao do Ensino Basico obrigatdrio.

Destacamos que 0s objetivos educacionais do Ensino Basico se apresentam por ciclo de
escolaridade e ndo por ano de escolaridade, dando-se énfase a avaliagdo formativa, na
regulacdo do progresso do aluno. Assim, o aluno fica sujeito a um acompanhamento
mais individualizado e diferenciado ao longo de cada ciclo de ensino, ficando registado
todo o seu percurso escolar no designado Processo Individual do Aluno (PIA). Foi
também importante o incentivo a participacdo dos Encarregados de Educagdo como

condicgéo necessaria a promocao do sucesso educativo.
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Neste novo sistema de avaliacdo, o Despacho Normativo n.° 98 A/92, de 20 de junho, é
instituida a avaliacdo aferida por forma a fazer o controlo de qualidade do sistema
educativo, no que concerne aos objetivos minimos preconizados no curriculo nacional.
No entanto esta avaliagdo ndo tem influéncia na progressao escolar dos alunos, pois

destina-se a avaliacao do sistema, a sua regulacdo com vista a alcancar a qualidade.

O enquadramento normativo da avaliacdo que, até ao momento, se tem implementado
nas escolas do Ensino Bésico, tem seguido principalmente as orientac@es respeitantes ao
Despacho Normativo n°1/2005, com as alteragdes introduzidas pelos Despachos Norma-
tivos n% 18/2006, 5/2007, 6/2010, a Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, o Decreto-Lei
n° 94/2011, o Despacho Normativo n.° 14/2011, o Decreto- Lei n.° 74/2004, com as
alteracdes introduzidas pelos Decretos-Lei n.%/2006, n® 272/2007, n°® 4/2008, n° 50/2011,
a Portaria n.° 244/2011 de 21 de junho e o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho (re-
vogando o Decreto-Lei n.°74/2004, de 26 de Marco) e a Portaria n.° 230/2008, de 7 de
marc¢o, revogada pela Portaria n.° 283/2011 de 24 de outubro a avaliacdo integra um
processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar de cada aluno e
certificador das diversas aprendizagens realizadas pelos alunos, ndo importando qual o
percurso escolar seguido.

E referido no Despacho Normativo n.° 1/2005, que a avaliacio é um elemento que inte-
gra e regula a préatica educativa suportada na recolha e andlise sistematica de informa-
cbes de modo a tomar decisdes apropriadas a promocao da qualidade das aprendizagens.
Deste modo, tem 0s seguintes objetivos: i) apoiar o processo educativo, assistindo assim
0 sucesso de todos os alunos, coadjuvando o reajustamento dos projetos de escola, adap-
tando metodologias e recursos, indo ao encontro das necessidades educativas de cada
aluno; ii) confirmar as aprendizagens e as competéncias alcancgadas pelo aluno, no final
de cada ciclo e no fim do ensino basico, recorrendo & avaliagdo sumativa interna e ex-
terna e iii) contribuir para a melhoria da qualidade do sistema educativo, promovendo
uma maior confianca social no seu funcionamento.

Apresentam-se também, neste despacho normativo, 0s principios que norteiam a avalia-
cdo das aprendizagens e competéncias: i) a sintonia entre os processos de avaliagéo e as
aprendizagens e competéncias pretendidas; ii) a utilizagdo de técnicas e de instrumentos
diversificados; iii) a valorizacdo da avaliagdo formativa com processos de autoavaliagdo
regulados e interpolados com a avaliagdo sumativa; iv) a valorizacdo da evolugdo das

aprendizagens do aluno; v) a clareza e o rigor da avaliacdo pela apresentacdo dos crité-
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rios adotados e vi) apostar na diversidade dos intervenientes no processo de avaliacao
(professores, alunos, Conselho de Turma, Orgéos de gestdo da escola e servigos espe-
cializados de apoio educativo). Os critérios de avaliagdo séo definidos por cada Depar-
tamento curricular e Conselho de Diretores de Turma, sendo aprovados em Conselho
Pedagogico no inicio de cada ano letivo, seguidamente, operacionalizados por cada
Conselho de Turma e no ambito de cada Projeto Curricular de Turma. Quanto a sua
divulgagéo, compete ao Orgdo de Diregdo, apresenta-la aos intervenientes sobretudo aos
alunos e Encarregados de Educagio. E assim, que se podem considerar diferentes niveis
de explicitacdo dos critérios de avaliacao, tal como se observa no esquema da figura 6,
de Santos et al. (2010):

= Escola (PEE e PCE)

> Conselho de Turma (PCT) e
Departamento (Curriculo)

> Turma

° Produtos a realizar

Figura 6 — Niveis de explicitagdo dos critérios de avaliagdo

Os critérios de avaliacdo sdo definidos ndo s6 valorizando o curriculo nacional, mas
dando énfase ao Projeto Educativo de Escola (PEE) e ao Projeto Curricular de Escola
(PCE) este o primeiro nivel de explicitacdo dos critérios de avaliacdo, ndo estando
associados indicadores. Quer nos Departamentos Curriculares quer nos Conselhos de
Turma, os critérios de avaliacdo sdo concebidos adequando-se a cada turma ou a cada
area curricular especifica. Por fim, cada docente explicita aos alunos os critérios de
avaliacéo, tendo em consideragéo as atividades a realizar e a as caracteristicas de cada

turma.

Estdo também regulamentados no Despacho Normativo n.° 1/2005, os tipos de avalia-

cdo: i) diagnostica, que permite adequar estratégias de diferenciacdo pedagbgica e a
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reformular o projeto curricular de turma, podendo ser aplicada em qualquer momento
do ano letivo; ii) formativa, de carater continuo e sistematico, permite a regulacdo do
ensino e da aprendizagem, sendo operacionalizada através de varios instrumentos de
recolha de informac&o e iii) sumativa, consiste na formulagdo de um juizo global sobre
0 desenvolvimento das aprendizagens do aluno e também das competéncias definidas
em cada area disciplinar.

O anterior Despacho Normativo é complementado com o Decreto-Lei n.°3/2008, de 7
de janeiro, que regulamenta a avaliagdo dos alunos com necessidades educativas
especiais, destacam-se a inclusdo, a igualdade de oportunidades, valorizando a educagéo
e promovendo a qualidade do ensino. Como se refere no art.°8, ponto 1, do capitulo I11,
usufruem de um projeto educativo individual, documento este, que fixa e fundamenta as
respostas educativas e respetivas formas de avaliacdo. Estes alunos estdo integrados em
turmas de Percurso Formativo Regular, sendo-lhes prestado apoio pedagdgico
individualizado, conforme o art.°17. Beneficiam de medidas educativas, de acordo com
0 art.°16°, pontos 1 e 2, do capitulo IV, das quais destacamos algumas:” a) Apoio
pedagogico personalizado; b) Adequagdes curriculares individuais; ¢) Adequacgdes no
processo de avaliagdo; (...) ) Curriculo especifico individual”. Por altimo, no art.® 20°,
do capitulo IV, encontram-se regulamentadas as adequacgdes no processo de avaliacao.
Em relacdo a avaliacdo sumativa destes alunos, evidencia-se no atual despacho

normativo n.°24/2012 de 6 de dezembro, no art.°8, ponto 10,

a informacdo resultante da avaliacdo sumativa dos alunos do ensino bésico
abrangidos pelo art.°21 do Decreto —Lei n.°3/2008 de 7 de janeiro expressa-se
numa mengao qualitativa (...) acompanhada de uma apreciagdo descritiva sobre
a avaliacao do aluno.

Com o Despacho Normativo n.°50/2005, fundamenta-se a verificagdo do cumprimento
do curriculo, o diagnéstico das insuficiéncias e dificuldades ao nivel das aprendizagens,
visando reformular o processo educativo. Propde-se a aplicacdo de planos de recupera-
cdo (planeado, realizado e avaliado em articulagdo com outros técnicos de educacéo,
fazendo parte os Encarregados e Educacdo e os alunos), de acompanhamento e de de-

senvolvimento.
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Cada vez mais as escolas portuguesas deparam-se com alunos de diversas proveniéncias
e 0 Despacho normativo n.° 7/2006, de 6 de fevereiro, refere o enquadramento dos alu-
nos estrangeiros cuja lingua materna ndo seja o portugués. Os alunos estrangeiros,
sdo submetidos a uma avaliacdo diagnostica, efetuada pela escola, sendo colocados em
grupos de nivel de proficiéncia linguistica de acordo com o Quadro Europeu de

referéncia para as linguas. No art.° 2, ponto 3, consta:

cabe ao estabelecimento de ensino proceder a uma avaliacdo diagndstica do
aluno, com vista a determinar o seu nivel de proficiéncia linguistica em lingua
portuguesa nas competéncias de compreensdo oral, leitura, producdo oral e
producéo escrita.

Requer-se aos docentes de Matemaética, a ado¢do de metodologias pedagdgicas e
objetivos de aprendizagem que melhor se adaptem a cada aluno estrangeiro, respeitando

sempre 0 seu nivel de comunicacdo em lingua portuguesa.

Com o Decreto-Lei n.°18/2011, de 2 de fevereiro, vé-se alterado e republicado o Decre-
to-Lei n.%6/2001, de 18 de janeiro (revogado pelo Decreto Lei n® 139/2012, de 5 de
julho), surgindo uma nova configuracdo do curriculo nacional no Ensino Basico. E en-
tdo definido o tipo de avaliacdo: diagndstica, formativa e sumativa. Apresenta assim, a
avaliacdo como um processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso esco-
lar e certificador das diversas aquisi¢cdes realizadas pelo aluno ao longo do ensino basi-
co. Competindo a escola, no &mbito da sua autonomia, garantir a participacdo dos alu-
nos e dos Encarregados de Educacdo no processo de avaliacdo das aprendizagens, de-
vendo também desenvolver e divulgar os instrumentos de informacéo para os alunos e
seus Encarregados de Educacgéo, assim como aos restantes intervenientes neste proces-
SO.

Atualmente, em vigor, o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de Julho que estabelece a nova
organizacao curricular do Ensino Basico e Secundario, Destacam-se os capitulos 1 e 11 0
que diz respeito a avaliacao; assim, no capitulo | — Disposi¢des Gerais, alineas k) e 1) do
art.° 3:

k) articulacdo do curriculo e da avaliacdo, assegurando que esta constitua um
elemento de referéncia que reforce a sistematizacédo do que se ensina e do que se
aprenda;



Capitulo 1 — Enquadramento teérico - 47

I) Promogéo do rigor da avaliagéo, valorizando os resultados escolares e refor-
cando a avaliacdo sumativa externa no ensino basico.

No Capitulo Il — Avaliacdo, em particular o artigo: 23° - Avaliagdo das Aprendizagens,
destacamos o0s pontos:

1- A avaliagéo constitui um processo regulador do ensino, orientador do percur-
so escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e capacidades desen-
volvidas pelo aluno;

2 - A avaliagéo tem por objetivo a melhoria do ensino através da verificacdo dos
conhecimentos adquiridos e das capacidades desenvolvidas nos alunos e da aferi-
cdo do grau de cumprimento das metas curriculares globalmente fixadas para os
niveis de ensino basico e secundario;

4 - A avaliacdo tem ainda por objetivo conhecer o estado do ensino, retificar pro-
cedimentos e reajustar o ensino das diversas disciplinas aos objetivos curricula-
res fixados;

5- Na avaliacéo dos alunos intervém todos os professores envolvidos, assumindo
particular responsabilidade neste processo nos 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico e
no ensino secundario, os professores que integram o conselho de turma, sem pre-
juizo da intervencao de alunos e encarregados de educacéo.

No artigo 24°, sdo apresentadas as Modalidades de avaliacdo, destacando-se as avalia-

¢Oes diagnostica, formativa e sumativa, nesta Gltima, destaco o ponto:

4 - A avaliacdo sumativa traduz -se na formulacédo de um juizo global sobre a
aprendizagem realizada pelos alunos, tendo como objetivos a classificagédo e cer-
tificacdo, e inclui: a) A avaliacdo sumativa interna, da responsabilidade dos pro-
fessores e dos 6rgdos de gestdo e administracdo dos agrupamentos de escolas e
escolas ndo agrupadas; b) A avaliacdo sumativa externa, da responsabilidade
dos servicos ou entidades do Ministério da Educacao e Ciéncia designados para
o efeito.

No artigo 26°- Avaliagdo sumativa,

ponto 1- A avalia¢do sumativa no ensino basico geral (...) traduz -se na formula-
¢do de um juizo global sobre a aprendizagem realizada pelos alunos, tendo como
objetivos a classificacao e a certificagéo e inclui:

a) A avaliacio sumativa interna que se realiza no final de cada periodo letivo e é
da responsabilidade dos professores e dos 6rgaos de gestdo pedagdgica da esco-
la;
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b) A avaliagdo sumativa externa, da responsabilidade dos servi¢os ou entidades
do Ministério da Educacéo e Ciéncia designados para o efeito, que compreende a
realizacéo de provas finais nos 4.°, 6.° e 9.° anos de escolaridade, as quais inci-
dem, respetivamente, sobre os conteddos dosl1.%, 2.° e 3.° ciclos nas disciplinas de
Portugués, Matematica e na disciplina de PLNM.

E também no ano de 2012, que o Ministério da Educacdo apresenta no Despacho
n.°10874/2012 de Agosto de 2012, as Metas Curriculares (MC), que segundo a tutela,
representam um meio privilegiado e fundamental de apoio a planificacdo e organizacao
do ensino, constituindo uma ajuda para o professor na escolha das estratégias a seguir.

Além de constituirem uma referéncia e um auxiliar das escolas e dos professores na
organizacdo das aulas e avaliacdes, constituem um modelo com especial relevancia para
0 Gabinete de Avaliacdo Educacional (GAVE) na elaboracdo das diferentes Provas Na-
cionais. Sendo, assim, um novo documento de suporte a concretizacdo do processo de
avaliacdo. As MC serdo ainda um apoio para os Encarregados de Educagdo no acompa-
nhamento dos seus educandos, sendo especificas de cada area disciplinar, e onde se
identificam os desempenhos que traduzem os conhecimentos a adquirir e as capacidades
que se querem ver desenvolvidas, respeitando a ordem de progressdo da sua aquisicéo.
No entanto, apds muita contestacdo nos diferentes meios, o Ministério da Educacéo e
Ciéncia (MEC) através do Gabinete de Avaliacdo Educacional (GAVE), apresentou um
comunicado em 13 de setembro de 2012, sobre a avaliacdo externa a aplicar no ano leti-
vo de 2012/ 2013, através dos testes intermédios, das provas finais ou exames nacionais,
referindo que estas avaliagdes ndo contemplariam as MC. Relacionado com as MC, o
MEC, revoga o programa de Matematica do Ensino Basico, através do Despacho n.°
5165/2013, de 16 de abril. Pretendendo-se assim com o novo PM (2013) complementar

as MC (2013) de forma a criar um documento Unico.

Foi através do Despacho normativo n.°20/2012, de 3 de outubro, que muitas escolas
comegaram a integrar o programa TEIP 3- Programa dos Territérios Educativos de
Intervencdo Prioritaria. Este despacho normativo visa estabelecer condi¢cbes para a
promogéo do sucesso educativo de todos os alunos e, em particular, das criangas e dos
jovens que se encontram em territorios marcados pela pobreza e exclusao social. Podera
ler-se ainda neste despacho a justifica¢ao da criacdo deste programa “mais concentrado

em torno das ac¢des que as escolas identificaram como promotoras da aprendizagem e do
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sucesso educativo, de modo a assegurar maior eficiéncia na gestdo dos recursos
disponiveis e maior eficacia nos resultados”. Neste sentido, as escolas TEIP 3,
procederam a nova organizacao escolar, desde a atribuicdo de aulas de apoio educativo,
formacédo de grupos de homogeneidade relativa, coadjuvagdes pedagodgicas, em turmas
com resultados escolares insatisfatorios, beneficiando, deste modo, o contexto escolar,

no que diz respeito a avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

No Despacho Normativo n.°7/2013 de 11 de junho estabelece-se a organizacdo do ano
letivo de 2013/2014, revogando assim o Despacho Normativo n.°13A/2012 de 5 de
junho. Devido a implementacdo de novas orientacdes de trabalho, sugeridas no anterior
despacho, este dltimo despacho, permite, uma maior liberdade as escolas em
implementar projetos proprios, novas formas de trabalhar, envolvendo toda a
comunidade educativa. Ao longo dos ultimos anos letivos, em particular, com o
desenvolvimento dos Planos de Matematica, Plano de Acdo para a Matemética (PAM),
em 2006, que se prolongou até o ano de 2012, com o Plano Matematica Il (PMII),o0s
docentes trabalham mais em parceria, apoiam-se mutuamente, tendo como objetivo o
bem comum, o0 sucesso educativo da sua escola. Estas mudancas observam-se também
na forma como os docentes encaram o processo avaliativo das aprendizagens dos seus

alunos.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Pretendemos com este estudo, observar os docentes de Matematica dos 2° e 3° Ciclos de
Ensino Bésico, no modo como decidem, organizam e preparam o processo de avaliacdo,
desde o inicio do ano letivo até ao seu termo. Neste sentido, alguns aspetos foram
considerados, tentando responder a algumas questfes essenciais sobre a tematica desta

investigacéo:

Como decidem e interpretam os critérios de avaliacdo face ao ciclo de ensino e turmas
do ensino Regular, Percurso Curricular Alternativo e Curso de Educacdo e Formacdo

existentes no Agrupamento da Escola X.

De que forma utilizam o design de avaliacdo decidido e aprovado em grupo disciplinar e
em Conselho Pedagodgico. Quais as metodologias adotadas em sala de aula e o0s
respetivos instrumentos de avaliacdo, dado que a avaliagdo integra o processo de ensino

e aprendizagem.

De que modo ¢ divulgada pelos docentes, a informacéo sobre a avaliacdo: Os critérios
de avaliacdo, as informacfes mensais e trimestrais? Estas informacdes sdo partilhadas
com os seus alunos, de forma regular? E com os Encarregados de Educacdo? Ou
delegam esta tarefa aos Diretores de Turma? Realizam contatos regulares com o0s

Encarregados de Educacao, envolvendo-os mais ativamente no processo de avaliacdo?

Em relacdo aos alunos, pretendeu-se saber se os alunos conhecem os critérios de
avaliacdo da disciplina de Matematica e se reconhecem o seu papel no processo de
avaliagdo. Se percecionam a avaliagdo como mera classificagdo, ou como meio de
regulacdo das suas aprendizagens, ou ainda se refletem nas suas aprendizagens através

da sua autoavaliacdo ou desconhecem o seu significado e importancia.

Foi também nossa intencdo analisar a relagdo entre as préaticas avaliativas, incluido a da
professora investigadora, e de que forma as concecdes e as préticas avaliativas dos
professores se distinguem ou se estdo associadas a outras variaveis socioprofissionais,
tais como, a experiéncia profissional, as relagdes interpessoais ou a vivéncia da cultura

de escola.
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2.1. As opgdes metodoldgicas
2.1.1. Abordagem qualitativa/interpretativa

Assume-se o paradigma qualitativo/interpretativo no desenvolvimento deste estudo
atendendo aos objetivos e as questdes de investigacdo que o norteiam, ainda que se
tenha recorrido a dados de natureza qualitativa e quantitativa. Segundo Afonso (2005) a
abordagem interpretativa procura estudar a “realidade social a partir do interior da
consciéncia individual e da subjetividade, no contexto da estrutura de referéncia dos
atores sociais, e ndo na do observador da acdo” (p.34). Este paradigma interpretativo
centra-se essencialmente no estudo dos “(...) significados das (inter)agdes humanas e da

vida social” (Morgado, 2012, p.41).

A investigacdo qualitativa apresenta cinco caracteristicas, tal como referem os autores
Bogdan e Biklen (1994): i) a fonte de dados é o contexto natural onde decorre a a¢do e o
principal instrumento é o investigador que observa, recolhe e interpreta os dados; ii) na
investigacdo qualitativa usa-se a descricdo e os dados sdo apresentados sob a forma de
palavras e ndo em imagens ou numeros; iii) os investigadores qualitativos atribuem
maior importancia ao processo do que aos resultados finais; iv) os investigadores
qualitativos analisam os seus dados de um modo indutivo, sem reconhecerem quais as
questdes que evidenciam maior importancia ou seja o investigador vai decifrando os
dados que foi recolhendo delimitando o foco e a importancia das questdes da sua
investigacgdo e v) o significado, atribuido por diversas pessoas a determinados contextos
¢ fundamental na abordagem qualitativa. Neste ambito, da-se énfase as diferentes
percecdes, pontos de vista e concecbes sobre determinadas situacdes, por parte dos
sujeitos participantes no estudo. Neste quadro de referéncia “a investigagdo €
inevitavelmente concebida como uma atividade social (...). Deve, portanto ser analisada
no sentido de identificar, clarificar e questionar os valores que lhe estdo na base”

(Estrela & No6voa, 2012, p.40).

Segundo Guba e Lincoln (1981, como citados em Tuckman, 2002) existem varios
aspetos metodoldgicos associados aos processos de investigacdo qualitativos, como a
necessidade de circunscrever limites e encontrar uma linha orientadora de forma a

garantir que o processo seja credivel.
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De acordo com Tuckman (2002) a metodologia qualitativa “envolve um conjunto de
questdes de investigacdo, uma situacdo natural e pessoas agindo nessa situacdo. A
recolha de dados centra-se na descricdo, na descoberta, na classificagdo e na
comparagdo” (p.532) e “um estudo qualitativo implica a necessidade de obter
documentos, desenvolver entrevistas e realizar observacdes” (p.534). Assumindo-se
assim que os instrumentos de trabalho do investigador permitem o contato direto com o

objeto em estudo.

Em sintese, a investigacdo qualitativa desenvolve-se na situacdo natural, na qual o
investigador € o instrumento de recolha de dados, preocupando-se em descrever e
interpretar os dados, dando destaque ao significado da agdo, neste caso, das préaticas

avaliativas.

2.1.2. Design da investigacao

Como design da investigacdo adotou-se o0 estudo de caso que se caracteriza por reunir
informagdes “tdo numerosas e tdo pormenorizadas quanto possivel de forma a abranger
a totalidade da situagdo (...)” (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2008, p. 170). E
também “o estudo da particularidade e complexidade de um Unico caso, conseguindo
compreender a sua atividade no ambito de circunstancias importantes” (Stake, 2009,
p.11). Segundo Afonso (2005) o design do estudo “implica uma descri¢ao prospetiva da
operacionalizacdo da estratégia da investigacdo adotada, envolvendo a justificacdo e
caracterizacdo do uso das técnicas e instrumentos, a caracterizacdo dos sujeitos

participantes, do dispositivo e dos procedimentos”(p.56).

Neste sentido, também Bogdan e Biklen (1994), referem “o estudo de caso consiste na
observacao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos
ou de um acontecimento especifico” (p.89). Procuram-se, entdo, formas de
procedimento e a exequibilidade do estudo, partindo da recolha dos dados, analisando-

o0s e tomando deliberacgdes sobre o objeto do trabalho.

Segundo Yin (2010) o estudo de caso “¢ uma investiga¢do empirica que investiga um
fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real,

especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente
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evidentes” (p.39). Considerando o estudo de caso em educacao, Afonso (2005, citando

Bassey, 1999) apresenta uma breve definicédo:

(...) € uma pesquisa empirica conduzida numa situagdo circunscrita de espago e de
tempo, ou seja, é singular, centrada em facetas interessantes de uma atividade,
programa, instituicdo ou sistema, em contextos naturais e respeitando as pessoas,
com o objetivo de fundamentar juizos e decisbes dos praticos, dos decisores
politicos ou dos tedricos que trabalham com esse objetivo, possibilitando a
exploracdo de aspetos relevantes, a formulacdo e verificacdo de explicacdes
plausiveis sobre o que se encontrou, a construgdo de argumentos ou narrativas
validas, ou a sua relacionacdo com temas da literatura cientifica de referéncia (p.
70).

Num estudo de caso sera necessario utilizar a triangulacdo de forma a validar os dados
recolhidos. Neste ambito, Afonso (2005) destaca trés procedimentos na utilizagcdo da
triangulacdo: 1) multiplicar os modos de producdo de dados, através do uso de técnicas
diversificadas, como a entrevista, a observacao e a analise documental; 2) multiplicacédo
dos fatores de producgéo de dados, implicando, neste estudo, o contato com os docentes
dos dois ciclos de ensino; 3) multiplicar os modelos de andlise e as teorias do campo

disciplinar (p. 73).

Também a este respeito, Denzin (1989, como citado em Fortin, 2009) descreve quatro
tipos de triangulacdo: 1) a triangulacdo dos dados, abrangendo: o tempo, 0 espaco e a
pessoa, 0 que representa trés patamares de analise, a agregacdo, a interatividade e a
comunidade; 2) a triangulacdo dos investigadores; 3) a triangulacdo das teorias e 4) a
triangulagdo dos métodos, que compreende a triangulagdo “intra-métodos” ¢ a
triangulagdo “inter-métodos”. Nesta triangulacdo metodoldgica, sdo confrontados dados
recolhidos por entrevista com os dados recolhidos pela observacdo de reunides de grupo
disciplinar de Matematica. E também a triangulacio tedrica que cruza os dados
recolhidos e as analises de dados sob o olhar das perspetivas tedricas (Estrela & Névoa,
2012).

Apoiando-me em Afonso (2005) é através da triangulacdo de dados que se consegue
elucidar o teor da informacédo que foi recolhida e o seu significado, levando por vezes a
novas concecdes. A triangulacdo de dados, utiliza varias estratégias e procedimentos e
recorre a técnicas como a observacéo, a entrevista e a pesquisa documental. Bell (2010)
refere a observacdo e as entrevistas como duas das metodologias de recolha de dados
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mais utilizadas num estudo de caso e que estas devem ser eleitas de acordo com a sua

adequacdo e a situacdo em causa.

N&o obstante, no estudo de caso qualitativo, o investigador procede a uma analise
rigorosa dos dados recolhidos “a medida que procede & sua recolha” (Carmo,1998,
p.218). Carmo (1998) acrescenta, ainda, que nos estudos de caso é fundamental que se
assegure a validade e fiabilidade do estudo, ou seja, “a validade interna diz respeito a
correspondéncia entre os resultados e a realidade, isto é, a necessidade de garantir que
estes traduzam a realidade estudada” (p.218), assegurada através da triangulacdo de
dados. Enquanto a fiabilidade do estudo corresponde “a necessidade de assegurar que os
resultados obtidos seriam idénticos aos que se alcangariam se o estudo fosse repetido”
(p.218). Neste sentido, € crucial uma rigorosa descricao da investigacdo realizada, desde

0 seu processo de recolha de dados como também dos procedimentos utilizados.

No entanto, no estudo de caso os resultados apurados ndo podem ser extrapolados para
outras populacdes, pois podem ndo ser comparaveis. (Fortin, 2009).

Perante o contexto escolar atual, consideramos o estudo de caso como uma estratégia de
investigacdo, crucial para a avaliacdo das escolas nos diferentes dominios da sua
atividade. A informacdo proveniente dos estudos de caso, permite compreender cada
situacdo especifica apoiando quer a avaliacdo interna quer a avaliacdo externa de cada
escola. Nesta investigacdo, o estudo de caso, revelou-se uma estratégia mais apropriada
permitindo uma andlise mais centralizada na préatica avaliativa de um grupo de docentes

de Matematica, incluido a professora investigadora.

2.2. Participantes no estudo

Os participantes neste estudo foram os seis dos sete professores de Matematica,
incluindo a professora investigadora, do 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico do
Agrupamento da Escola X e um grupo de alunos dos anos escolares destes ciclos de
ensino, quer do Percurso Formativo Regular (PFR), quer de Percurso Curricular
Alternativo (PCA) e Curso de Educacédo e Formacéo (CEF).

Na Escola X existem 420 alunos do 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico dos diferentes

percursos escolares, tendo sido aplicados questionarios a 34% dos alunos. Todos estes
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respondentes eram alunos dos docentes participantes do estudo, de referir que foram
questionadas trés das quatro turmas de Percursos Curriculares Alternativos (PCA e
CEF). Das turmas de PFR, os alunos respondentes pertencem a turmas heterogéneas
entre si, tendo respondido alunos de cinco das catorze turmas. Os docentes participantes
deste estudo aplicaram 0s questionarios as suas turmas, tendo a professora investigadora
0 cuidado, que as turmas de PFA, fossem inquiridas pelo menos uma em cada ciclo de
ensino. Nas turmas de PFR, os docentes selecionaram turmas do mesmo ano escolar
com caracteristicas muito diferentes, no que diz respeito as atitudes comportamentais e
a0 sucesso escolar na disciplina de Matematica. Tentou-se, deste modo, inquirir um

conjunto de alunos da populacdo escolar do contexto educativo estudado.

Os seis docentes participantes no estudo pertencem ao quadro de nomeacdo definitiva
do Agrupamento da Escola X. Apenas uma docente ndo aceitou participar no estudo por
ter somente uma turma atribuida. Os docentes pertencem ao codigo do grupo disciplinar
230 (Matematica e Ciéncias do 2° ciclo do ensino basico) e ao cddigo de grupo

disciplinar 500 (Matematica do 3° ciclo do ensino bésico).

2.3. Instrumentos de recolha de dados

O processo de recolha de dados compreende a recolha sistematica da informacéo
desejada junto dos participantes, apoiando-se de instrumentos escolhidos para o estudo.
Porém, antes de se iniciar a recolha de dados é necessario obter as autorizacfes
necessarias, neste caso, no estabelecimento de ensino (Escola Basica com 2° e 3° Ciclos
de ensino, Anexo X) e também aos docentes participantes neste estudo (Fortin, 2009). E
também prudente controlar todo o processo de recolha de dados evitando a ocorréncia
de eventuais problemas. Os dados sdo os “materiais em bruto que 0s investigadores
recolhem do mundo que se encontram a estudar, sdo os elementos que formam a base da
analise, (...) sdo simultaneamente as provas e as pistas” (Bogdan & Biklen, 1994,
p.149). Estes dados sdo as transcricbes das entrevistas, notas de observacgoes
participantes e analise de documentos, os quais irdo fundamentar os factos observados
estabelecendo a ligag&o entre o investigador e 0 mundo empirico. Se estas informagdes
forem cuidadosamente recolhidas dardo as respostas necessarias aos aspetos relevantes

visados no estudo.
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2.3.1. Entrevista semiestruturada

A entrevista pode transmitir informacOes que uma resposta escrita nunca revelaria.
Tuckman (2002) afirma que “(...) os questionarios e as entrevistas S30 processos para
adquirir dados acerca das pessoas, sobretudo interrogando-as e ndo observando-as, ou
recolhendo amostras do seu comportamento (...)" (p. 308).

Como sustenta Yin (2010) “as entrevistas sdo conversas guiadas, ndo investigacdes
estruturadas” (p.133) (...) “sdo uma fonte essencial de evidéncia do estudo de caso
(...)” no entanto (...) “devem ser sempre consideradas apenas relatos verbais” (p.135).
Todavia, a andlise de respostas pode levantar alguns problemas e a formulacdo das
questBes é exigente. A preparacao das entrevistas segue 0 mesmo procedimento que o
questionario, selecionar topicos, elaborar questdes, considerar métodos de analise,

estabelecer um plano e testa-lo (Bell, 2010).

No ambito da investigacdo qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994) as entrevistas
podem ser usadas de dois modos: constituir a estratégia principal da recolha de dados,
ou ser a concertagdo com a observacdo participante, a analise de documentos e outras
técnicas. No entanto, nos estudos de observacdo participante a entrevista é precedida
pelo conhecimento entre o investigador e 0s sujeitos, com 0s quais estabelecerd uma
conversa informal. Estes autores consideram também que o modelo de entrevista a
utilizar deve ser sustentado no objetivo da investigacdo, “a entrevista ¢ utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proéprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
aspetos do mundo” (p.134). Identificam-se trés tipos de entrevista: estruturadas, ndo
estruturadas e semiestruturadas. Neste estudo, aplicaram-se entrevistas semiestruturadas
aos docentes do 2° e 3° Ciclos do Ensino Bésico, de todos os niveis de ensino incluindo
Percurso Curricular Alternativo e Curso de Educacdo e Formacdo, que lecionam a
disciplina de Matematica. Com a entrevista semiestruturada, “fica-se com a certeza de
se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos” (p.135). A entrevista
semiestruturada obedece a um guido que orientara o entrevistador, que sera construido a

partir das questdes de pesquisa.
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A elaboracdo do guido da entrevista tem como linha orientadora os conceitos que sdo
versados na revisdo da literatura e que auxilia o investigador a estabelecer objetivos e a
destrincar as questdes de acordo com o que se pretende conhecer sobre as avaliagdes
produzidas pelos docentes entrevistados. Segundo Bogdan e Biklen (1994) as grelhas de
entrevista “permitem, geralmente, respostas e sdo suficientemente flexiveis para
permitir ao observador anotar e recolher dados sobre dimens@es inesperadas do topico
em estudo” (p.108).Tendo em conta os objetivos do estudo, a utilizacdo de um guido de
entrevista (Anexo VII) foi fundamental para dirigir e encaminhar a entrevista. O guido
apresenta os topicos e objetivos para as questdes formuladas.

Adota-se a entrevista semiestruturada porque possibilita a comparacdo de dados obtidos
através dos entrevistados. A entrevista semiestruturada obedece a duas exigéncias: a
pertinéncia relativamente ao objeto de estudo e a apreensdao o mais fiel possivel do
modo de pensar do entrevistado. No campo delimitado pelo objeto de estudo e pelo
guido de entrevista, 0 entrevistador deve evitar induzir qualquer tipo de estruturacdo ou

valorizacdo de determinados pontos de vista (Albarello, et al.,1997).

No uso de entrevistas, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), durante a entrevista, o
investigador deve estar atento a todos 0s sinais do sujeito, 0s gestos, as suas expressoes
faciais, indicadores que devem ser anotados. As entrevistas, como técnica de recolha de
dados, “permitem obter material pertinente para compreender, ou mesmo justificar, ndo
s6 o discurso dos autores mas também algumas atitudes e comportamentos que

assumem nos seus contextos de trabalho” (Morgado, 2012, p.74).

Para este estudo utilizou-se um gravador, obtendo-se previamente a autorizacdo dos
entrevistados e transcreveram-se as entrevistas dando também particular atencdo ao

diario da investigadora.
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2.3.2. Anélise documental

Consultou-se informacdo em documentos anteriormente produzidos, no sentido de obter
informacdo sobre a contextualizacdo do estudo. Foram analisados 0s seguintes
documentos: Regulamento Interno da escola, Projeto Curricular de Escola, Programa de
melhoria TEP 3, grelha de registo de instrumentos de avaliacdo e a sua ponderacao,
registos individuais dos alunos, documentos entregues aos Encarregados de Educacdo,
informando sobre os critérios de avaliacdo que orientam os professores e relatorio de
analise sobre as taxas de sucesso e insucesso dos alunos, por periodo letivo. Foi também
examinada a legislacdo sobre a avaliacdo das aprendizagens dos alunos do Ensino

Bésico relevante nesta investigacao.

2.3.3. Observacao participante

Segundo Yin (2010) “a evidéncia observacional é frequentemente Gtil para proporcionar
informacdo adicional sobre o topico a ser estudado” (p.137). Os autores Quivy e
Campenhoudt (2008) referem que “os métodos de observacdo direta constituem os
unicos métodos de investigacdo social que captam os comportamentos no momento em
que eles se produzem” (p.196). A observagao participante € uma das técnicas mais

eficazes na recolha de dados.

Como observadora participante e ndo observadora passiva foi possivel participar no
evento estudado, como também sugere Bogdan e Biklen (1994) “ser-se investigador
significa interiorizar-se o objetivo da investigacdo, a medida que se recolhem os dados
no contexto* (p.128) e “nos estudos de observagdo participante, o investigador ja
conhece os sujeitos” (p.134). Yin (2010) salienta que a observacdo participante permite
a envolvéncia no meio, aquando da colheita de dados, proporcionando acesso aos
grupos estudados, neste caso, uma “outra oportunidade diferenciada ¢ a capacidade de
captar a realidade do ponto de vista de alguém ‘interno’ ao estudo de caso, ndo de
alguém externo a ele” (p.139). Neste estudo, a investigadora €, também ela, professora
de Matematica na escola onde o estudo foi realizado, como foi referido anteriormente.
Seja qual for o contexto em estudo, o investigador participante “atualiza na sua pratica
social pressupostos bésicos, crengas, (...) preconceitos, atitudes, representa¢des, os

quais sdo necessariamente constitutivos do seu modo particular de captar o real,
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moldando a sua abordagem pessoal ao questionamento da realidade empirica” (Afonso,
2005, p.49). Neste sentido, sublinha-se a importancia da experiéncia profissional do
investigador como mais-valia na sua reflexdo sobre as questfes e objetivos do seu
estudo. No entanto, como alerta Bell (2010) “os observadores participantes estdo bem
cientes dos riscos de serem parciais. Ser-lhe-4 dificil manter as suas opinides e adotar
um papel de observador objetivo se conhecer todos os membros do grupo ou
organiza¢do” (p.163). Sendo a investigadora participante neste estudo e pertencente ao
mesmo grupo disciplinar dos docentes participantes, facilitou todo o processo de
investigacdo, no sentido em que conhecendo o0 contexto escolar a observar, a
investigadora ndo sentiu constrangimento, ao estar presente nas reunifes de grupo
disciplinar observadas e ao solicitar e aplicar as entrevistas semiestruturadas. No
entanto, a investigadora tomou sempre consciéncia do seu papel, demonstrando

neutralidade e ética profissional.

Na opinido de Morgado (2012), na observacdo participante, “o investigador ¢ o
instrumento central da observacdo ” (p.89). Esta modalidade permite assim ao
investigador recolher informac@es precisas que possibilitem responder as suas questdes

de investigacéo.

Neste estudo de observacdo participante todos os dados recolhidos sdo considerados
notas de campo, como as transcricdes de entrevistas, documentos oficiais ou outros
materiais. O investigador participante pode enriquecer todos estes dados com as notas
pessoais, 0s seus comentarios, apoiando o desenvolvimento da investigacdo (Bogdan &
Biklen,1994).

Neste estudo foram observadas reunibes do grupo disciplinar de matemaética, através
destas observacOes, registaram-se informacbes em grelhas de observacdo (Anexo 1)

elaboradas para o efeito.
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2.3.4. Inquérito por questionario

Aplicaram-se inquéritos por questionario a um grupo de alunos dos 2° e 3° Ciclos do
Ensino Basico do Agrupamento da Escola X, dos diferentes percursos escolares
contemplando todos os niveis de ensino, sendo estes, alunos dos docentes participantes
do estudo. Assim, foi possivel recolher informagdes sobre as questbes em estudo,
nomeadamente sobre a percecdo dos alunos sobre a avaliacdo das suas aprendizagens,

constituindo uma das questfes de pesquisa.

O questionario foi aplicado a um pré-teste que foi respondido por cinco alunos do 5°
ano de escolaridade e a 5 alunos do 8° ano de escolaridade, alunos dos dois ciclos de
ensino. A partir das davidas suscitadas pelos alunos que responderam no pre-teste,

reformuldmos o questionario.

Quando um investigador elabora e aplica um inquérito por questionario, ndo podera
esquecer a interacdo indireta que predomina entre ele e os inquiridos. E importante ser
cuidadoso na forma como se formulam as questfes, assim como a apresentacdo do
questionario. O investigador devera ter em conta as habilitacbes do publico-alvo a quem
ele vai ser administrado e ndo utilizar questdes ambiguas que possam, apresentar mais

do que um significado e levando a diferentes interpretacoes.

O inquérito por questionério é utilizado no Estudo de caso, quando se pretende conhecer
um determinado contexto especifico (Afonso, 2005) segundo este autor a técnica de
questionario abrange trés areas da recolha da informacdo entre elas: i) centra-se na
recolha de dados sobre o que o respondente sabe; ii) orienta-se para o que o respondente
prefere ou ainda iii) seleciona o que o respondente pensa ou cré. Antes da aplicacdo do

questionario havera uma valida¢do do mesmo, de modo a testar a sua eficacia.

A construcdo do questionario obedece a elaboragdo de uma grelha, partindo da
identificacdo das questdes da investigagdo. O questionario (Anexo VIII) foi presencial,
aplicado pelo proprio investigador e por docentes participantes do estudo aos seus
alunos, em pelo menos, a uma das suas turmas. Previamente foi aplicado um
questionario piloto, a um grupo de alunos de ambos os ciclos de ensino, como foi
referido antes, “o objetivo de um exercicio-piloto consiste em descobrir os problemas

apresentados pelo instrumento de recolha de informagao” (Bell, 2010, p.129). Face aos
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problemas detetados é possivel reformular o questionario, corrigindo ou modificando
Morgado (2012). Este pré-teste tem por objetivo avaliar a eficacia do questionario e
segundo Fortin (2009) permite verificar se: a) Se os termos utilizados sdo facilmente
compreensiveis e desprovidos de equivocos; b) se a forma das questdes utilizadas
permite obter as respostas pretendidas; ¢) Se o questionario ndo € muito longo e nao

provoca desinteresse e d) Se as questdes ndo sdo ambiguas.

2.4. Etapas e procedimentos do trabalho de campo

Os procedimentos efetuados neste estudo obedeceram a estrutura do trabalho
sistematizando-se do seguinte modo: Inicialmente, no més de julho de 2012, foi
realizado um pedido de autorizacdo, por escrito, para a realizacdo do estudo a Direcdo
do Agrupamento da Escola X, dando a conhecer a natureza do estudo de caso. Os
docentes de Matemaética foram convidados, em julho de 2012, a participar nesta
investigacdo sendo elucidados sobre os objetivos do estudo e sobre a sua importancia
para o contexto educativo a observar. Aceitaram de imediato, somente uma docente nao
acedeu ao convite, pois s6 em setembro de 2012 tomou fungbes no Agrupamento da
Escola X, sendo nesta altura convidada.

Durante os meses de Janeiro e Fevereiro de 2013, realizaram-se as entrevistas

semiestruturadas individuais aos seis dos sete docentes de Matematica.

Ao longo do ano, foram feitos registos de observacfes e das notas do diario da
investigadora. Foram observadas cinco reunides de grupo disciplinar de Matematica,
por conterem alguns pontos da ordem de trabalhos que se relacionaram com a Avaliacdo

das Aprendizagens.

A aplicacdo dos questionarios aos alunos decorreu no més de abril de 2013. A analise
documental foi realizada no decorrer do estudo incidindo na legislagdo e nos
documentos orientadores elaborados pela escola. Por Gltimo, efetuou-se o tratamento e
sistematizacdo dos dados recolhidos. Para a execugédo deste projeto de investigacdo foi

importante o estabelecimento de um plano obedecendo a seguinte estrutura:
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Quadro 3 - Etapas do trabalho de campo

Etapas do estudo Instrumentos de Intervenientes Momentos
recolha de dados temporais
Observacédo de | Grelhas de | Docentes dos grupo | De setembro de
reunibes de grupo | observacdo, notas de | disciplinar de | 2012 a julho de
disciplinar de | campo, didrio da | Matemética, incluindo | 2013.
Matematica. investigadora. a investigadora.
Revisdo da | Pesquisa em | Investigadora e | De julho de 2012
literatura, andlise da | bibliografia diversa e | Orientadora. a setembro de
legislacéo. em paginas Web. 2013.
Analise Documentos Investigadora e | De julho de 2012
documental. orientadores Orientadora. a setembro de
construidos pela 2013.
escola.
Entrevistas Gravador, Grelha | Docentes do grupo | De janeiro a
semiestruturadas com questionario das | disciplinar de | fevereiro de 2013.
aos docentes de | entrevistas. Matemética, incluindo
Matematica. a Investigadora.
Anédlise das | Transcrigdo das | Investigadora e | marco de 2013 a
entrevistas. entrevistas e andlise | Orientadora. maio de 2013.
de contetdo.
Elaboracéo e | Questionario para o | Docentes de | abril de 2013.
aplicacdo do | pré-teste e | Matematica, alunos
inquérito por | questionario final. inquiridos,
guestionario aos Investigadora e
alunos Orientadora.

2.5. Métodos de analise de dados

A etapa do tratamento de dados é fundamental para a compreensdo do fenédmeno em
estudo. Na opinido de Morgado (2012) “é a partir da analise e interpretacdo dos dados

que o investigador extrai conclusdes e divulga os resultados (...)” (p.113).

Para Goyette e Boutin (1990, citando Miles e Huberman, 1984), apresentam trés aspetos
especificos dos critérios na investigacdo qualitativa, sendo: i) clarificagdo dos critérios
utilizados; ii) operacionalizacdo dos critérios no processo de investigacdo através de
procedimentos especificos e iii) explicitagdo da operacionalizacdo dos critérios

presentes nos relatérios da investigacdo, sendo a organizagdo sistematica dos processos
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que o investigador seguiu. Baselam-se “essencialmente em procedimentos de
investigacdo cuja descricdo estd explicita” (p. 64) incidindo diretamente sobre as
técnicas e nos instrumentos de recolha de dados, destacando-se a importancia das notas
tomadas no trabalho de campo que constituem um instrumento benéfico na verificagdo
da fiabilidade.

De acordo com Bardin (1977) “os resultados em bruto sdo tratados de maneira a serem
significativos (‘falantes’) e validos” (p.127). Apds a recolha de dados o investigador,
deve propor inferéncias e efetuar interpretacbes em consonancia com 0s objetivos

definidos ou relativos a novas descobertas.

A organizacdo dos dados (estabelecer categorias) respeita o enquadramento tedrico, e
através do contacto com os participantes no estudo, sdo definidas novas categorias
constituindo um “processo de busca e de organizacdo sistematico de transcricdo de
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais” (Bogdan & Biklen,1994, p.205).
Esta analise tem por objetivo desenvolver a compreensdo que o investigador tem dos
seus materiais, consentindo a sua apresentacdo aos outros sobre aquilo que encontrou.
Neste estudo, no que diz respeito as designacdes dos docentes participantes, o critério
adotado, foi, atribuir Al, A2, A3, A4, A5 e A6, aos docentes do grupo disciplinar de
cddigo 230 (Matematica do 2° ciclo de ensino) e aos docentes do grupo disciplinar de
codigo 500 (Matematica do 3° ciclo de ensino), aleatoriamente. Nas evidéncias
resultantes das entrevistas semiestruturadas, surge como identificagéo, a designacdo UR,
unidade de registo, com indicacdo da designacdo do docente entrevistado e a data da

realizacdo da entrevista.

No presente estudo os dados recolhidos através das entrevistas foram sistematizados
através de uma analise de conteudo, seguindo as trés fases seguintes: “1) pré-analise; 2)
exploragdo do material e 3) tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo”
(Bardin, 1977, p.121). Na primeira fase foram selecionados documentos, revistos os
objetivos do estudo e as questbes de investigacdo, destacando-se assim os indicadores
que auxiliaram a interpretacdo dos dados. Conforme diz Bardin (1977) “o recurso a
analise de conteudo, para tirar partido de um material dito ‘qualitativo’, ¢ indispensavel:

entrevistas de inquérito (...) que fornecem um material verbal rico e complexo” (p.89).
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Na analise de conteudo foi utilizada a técnica de analise por categorias, ou seja,
“funciona por operag0es de desmembramento do texto em unidades, em categorias

segundo reagrupamentos analogicos” (Bardin, 1977, p.199).

As categorias definidas para as entrevistas semiestruturadas foram as seguintes:1)
Concecdo do design da avaliacdo e divulgacdo da informacdo sobre a avaliacdo; 2)
Concretizacdo do design de avaliacdo e 3) Percecdo da avaliagcdo das aprendizagens
pelos alunos e Encarregados de Educagéo, construindo-se um quadro de categorias e de

subcategorias (Anexo 1X).

O quadro de categorizacdo de entrevistas semiestruturadas foi essencial, porque a partir
dele se conseguiram retirar dados provenientes das entrevistas e assim se poder

responder as questdes de investigacao.

Carmo e Ferreira (1998) assinalam que a analise de contetido, “implica que sejam
definidos objetivos e um quadro de referéncia teérico” (p.224) e acrescentam também
que esta andlise deverd “ndo sé possibilitar a compreensido do fendémeno que constitui o
objeto de estudo, como fazer o investigador chegar a sua explicacdo e podendo nalguns

casos, fazé-lo chegar a formas de previsdo” (p.259).

A analise dos dados recolhidos pelo inquérito por questionario foi tratada
estatisticamente, através de tabelas de frequéncia absoluta e relativa (em percentagem) e

de graficos de barras.
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CAPITULO 3 - ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo apresentamos a anélise e interpretacdo dos dados recolhidos através da
observacao de reunides de grupo disciplinar de Matematica, da analise documental, de
entrevistas semiestruturadas aos docentes de Matematica e inquérito por questionario

aos alunos dos diferentes percursos escolares.

Considera-se a importancia que a descricdo e a contextualizacdo tém num estudo de
caso, de natureza qualitativa/interpretativa, no qual “o investigador ndo tendo o controlo
dos eventos que ai ocorrem (...) procura apreender a situacdo na sua totalidade e, de
forma reflexiva, criativa e inovadora, descrever, compreender e interpretar a

complexidade do estudo de caso” (Morgado, 2012, p.63).

Na primeira parte deste capitulo, procuramos descrever a contextualizacdo do estudo,
mostrando as formas organizativas de trabalho seguidas pelos docentes de Matematica.
A segunda parte respeita a analise de dados sobre a concecdo do design de avaliacéo e
divulgacdo da informacdo sobre a avaliacdo das aprendizagens. A terceira parte analisa
a forma como se efetiva a concretizacdo do design de avaliacdo da informacéo
concebido pelo grupo disciplinar de Matematica e como cada um dos docentes o aplica
na sua pratica pedagdgica. Na quarta parte, examina-se a percecao dos docentes sobre a
aplicacdo e exequibilidade do design de avaliacdo aos alunos de ambos 0s percursos
formativos. Na ultima parte deste capitulo, faz-se a analise dos resultados obtidos sobre
a percecao dos alunos, no que diz respeito a nocao que estes tém sobre a sua avaliacao,
na disciplina de Matematica: qual o papel da avaliagdo, qual a importancia dos

instrumentos de avaliacdo, como aprendem os alunos e quais 0s modos de avaliacao.
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3.1 Contextualizagédo do estudo

A descri¢do do contexto econdmico-social, ou as caracteristicas do espaco fisico onde
se desenrola a investigagdo é importante. E relevante para a compreensio das questoes
definidas para o estudo, assim como as decisGes tomadas face a estratégias e opcles da

pratica avaliativa dos docentes observados (Stake, 2009).

O Agrupamento de Escolas da Escola X, situa-se na area da grande Lisboa, entre duas
freguesias que revelam caréncias a nivel social e econdémico. O Agrupamento de escolas
é constituido por dois jardins de infancia (Pré-escolar) e duas escolas de 1° ciclo do
ensino basico. Na sede do Agrupamento existem turmas desde o 1° ciclo até ao 3° ciclo

do ensino basico.

A atividade economica principal dos Encarregados de Educacdo centra-se na area dos
servigcos. Constatando-se que 60% de familias usufruem de apoio prestado pelos
Servicos de Ac¢do Social, sendo este um indicador do nivel econémico dos alunos.
Existe também um numero significativo de alunos com um ou mais adultos do seu

agregado familiar em situacdo de desemprego e que tem vindo a aumentar.

Existem alunos provenientes de paises de quatro continentes. Como tal, muitos deles
desconhecem por completo a Lingua Portuguesa. Esta é uma condicionalidade que o
Agrupamento de escolas da Escola X tem tido em consideracdo na organizagdo das
atividades letivas e néo letivas.

A escola apresenta uma oferta educativa diversificada, tendo turmas de Percurso
Curricular Alternativo, dos 2° e 3° ciclos do ensino basico, turmas de Cursos de
Educacgdo e Formacéo tipo 2 e duas unidades de apoio a Multideficiéncia: Autismo e
Necessidades educativas especiais, para alunos do 1° ciclo e do 2° ciclo do ensino

basico.
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Efetuando uma categorizacdo dos docentes entrevistados, os seis docentes do grupo
disciplinar de Matematica pertencem ao quadro do Agrupamento da Escola X.
Apresentando-se, como ja referido anteriormente, com as designacdes de Al a A6, de
forma aleatoria, a sua faixa etaria situa-se entre os 34 e os 61 anos de idade, tendo como
habilitacdes profissionais: Licenciatura em Matematica e Ciéncias, Licenciatura em
Matematica Aplicada, Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Engenharia
Eletrotécnica. Alguns dos docentes realizaram formacdo pos graduada. O tempo de
servigo destes docentes varia entre os 10 e os 35 anos. Todos os docentes tém
experiéncia na lecionagdo a turmas de Percurso Formativo Regular e Percurso

Curricular Alternativo, (PCA e CEF), com excec¢do de um docente.

Estes docentes, tém trabalhado em conjunto, pelo menos durante os Gltimos quatro anos
letivos, nas reunides, fora das reunides, nos intervalos, partilhando recursos
pedagogicos, reorganizando e distribuindo tarefas entre todos os docentes. S0 um
grupo dinamico, que foi evoluindo profissionalmente e estabelecendo boas relacdes
interpessoais ao longo do trabalho realizado e desenvolvido desde a implementacédo do

Plano A¢do Matemaética (PAM) e Plano Matematica Il (PMII) até ao seu termo.

Para além das reunides semanais que tinham ao abrigo destes projetos, 0s docentes em
estudo, realizaram muitas atividades pedagodgicas na escola, integrando alunos e
docentes dos trés ciclos do ensino basico, tais como: diversos concursos mensais,
problema do més, concurso de calculo mental, gincana de matematica anual e
participacdo em concursos promovidos pela Sociedade Portuguesa de Matematica
(SPM). Em cada periodo letivo, o grupo disciplinar dedicou sempre uma semana de
atividades de articulacdo entre os trés ciclos de ensino, divulgando junto dos seus
alunos, atividades didaticas com materiais manipulaveis, com recurso ao quadro
interativo e ao computador. Para além destas atividades pedagdgicas, os docentes
sempre se apoiaram mutuamente na coadjuvagdo em sala de aula, nomeadamente nas
turmas que manifestavam caracteristicas especificas, com situacdes de indisciplina e de
insucesso escolar. Poder-se-a afirmar que é um grupo de docentes, coeso, que trabalha
em prol do ensino e dos seus alunos, para a sua escola, tendo em conta 0 seu contexto

educativo.
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Em Dezembro de 2012, o Agrupamento de Escolas da Escola X, a convite da Diregéo-
Geral de Educacéo (DGE) passou a integrar o Programa TEIP 3 (Territérios Educativos
de Intervencdo Prioritaria), através do Despacho normativo n.° 20/2012 de 3 de outubro
de 2012. Decisdo tomada pela tutela, pela apreciacdo da andlise dos indicadores de
desempenho e caracteristicas sociais do meio envolvente da escola. E muito importante,
para a escola X, concretizar as metas do plano de melhoria dos resultados escolares,

nomeadamente nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa.

No plano de melhoria do Agrupamento da Escola X, no eixo relativo as Acdes de
melhoria das aprendizagens, a meta global, respeitante a disciplina de Matematica é
reduzir a taxa de insucesso de final de ciclo, dos 6° e 9° anos de escolaridade, em 10%.
Face a estas metas, 0s docentes de Matematica tém de continuar a estabelecer modos de
trabalho diversificados, para com as turmas de anos terminais de ciclo de ensino - os 6°
e 0s 9° anos de escolaridade. E também muito importante, neste programa de melhoria,
0 eixo relativo as Ac¢des na Relacdo Escola-Familias- Comunidade e Parcerias, uma vez
que é através do envolvimento dos Encarregados de Educacdo com a Escola que se

consegue reduzir o abandono escolar e consequentemente o insucesso escolar.

3.1.1 Formas de trabalho dos docentes

No dia 6 de setembro de 2012, pelas 10 horas, na sala de matemaética, realizou-se a
primeira reunido do grupo disciplinar de matematica, na qual estiveram presentes 0s
docentes dos cadigos dos grupos disciplinares 230 e 500, da disciplina de Matematica
dos 2° e 3° Ciclos de Ensino Bésico. Na ordem de trabalhos desta reunido dois pontos
estavam relacionados com a avaliacdo das aprendizagens: o 1°) Planificacdes/teste

diagndstico e o 3°) Critérios de avaliagdo (Anexo I).

Em relacdo ao primeiro ponto da reunido, os docentes agruparam-se por anos escolares
de forma a elaborarem o teste diagndstico. E através da avaliacio diagndstica que se
conhecem quais as caracteristicas de cada aluno do grupo-turma, assim, o professor
planifica considerando os conhecimentos demonstrados pelos alunos e as suas

necessidades (Ferreira, 2007).
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No que diz respeito ao ponto trés da reunido, abordaram-se os critérios de avaliacdo
para as turmas do ensino regular. Na abordagem deste ponto, os docentes presentes na

reunido apresentaram propostas de revisdo dos critérios de avaliacao.

Os docentes do 2° ciclo de ensino apresentaram, a todos os docentes presentes na
reunido, uma proposta de alteracdo nos critérios de avaliacdo deste ciclo de ensino. A
grelha dos critérios de avaliacdo de 2011/2012 foi visionada no quadro interativo da sala
e, de seguida, apresentada a proposta de alteracdo de critérios de avaliacdo (Anexos II,
I, 1V, V e VI). Esta alteracdo teve como base a existéncia do exame nacional de
matematica para o 6° ano (sendo o primeiro ano de implementacdo, 2012), passando de
uma prova de afericdo que ndo determinava a passagem do aluno para o 3° ciclo de
Ensino Basico, para um exame nacional obrigatorio e que constitui a avaliacdo sumativa
externa, presente no Decreto-Lei n® 139/2012 de 5 de julho, podendo ler-se, ponto 1,
alinea b) do art.° 26,

A avaliacdo sumativa externa, da responsabilidade dos servicos ou entidades do
Ministério da Educacdo e Ciéncia designados para o efeito, que compreende a
realizacdo de provas finais nos 4.°, 6.° e 9.° anos de escolaridade, as quais
incidem, respetivamente, sobre os contetdos dos 1.° 2.° e 3.° ciclos nas
disciplinas de Portugués, Matematica e na disciplina de PLNM.

Os docentes em conjunto concordaram com a proposta apresentada pelas docentes do 2°
ciclo de ensino, sendo a seguinte: alterar o peso atribuido ao “Saber /Saber fazer” de

85% para 90%, enquanto o “Saber Ser” de 15% para 10%.

Quanto aos critérios de avaliacdo do 3° ciclo do Ensino Baésico, os docentes

concordaram em manter os mesmaos, revistos no ano letivo de 2011/12.

Durante a reunido os docentes mostraram-se apreensivos e pronunciaram-se sobre as
metas curriculares e o programa curricular da disciplina de Matematica, uma vez que
apresentam algumas contrariedades nos temas da disciplina de Matemaética do Ensino
Basico. Os docentes manifestaram alguma preocupacdo face aos temas a lecionar para
0S exames nacionais e como os articular com os contetdos dos manuais escolares, estes
gue se orientam apenas pelo programa curricular emanado pela tutela e ndo, ainda, pelas
metas curriculares. No entanto, com a implementacdo do Despacho n.° 5165/2013, de
17 de abril, O Ministério da Educacéo e Ciéncia alega,
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que tem introduzido uma serie de modificagBes progressivas com o objetivo de
melhorar o ensino, (...) introduzindo mais clareza e rigor nos conteudos, maior
clareza na avaliagdo e maior liberdade pedagogica para os professores. (...). O
novo programa de Matematica complementa as metas curriculares de forma a
criar um documento orientador Unico.

Neste sentido, a partir do ano letivo de 2013/2014 os docentes terdo que adotar um novo
programa de matematica, este articulado com as metas curriculares da disciplina de
Matematica do Ensino Basico e constituirdo uma referéncia na concecdo de testes

intermédios e exames nacionais.

Quanto a divulgacéo dos critérios de avaliagdo junto dos alunos e dos Encarregados de
Educacao, os docentes diferem de opinido, ndo sdo unanimes em fotocopiar a grelha de
critérios de avaliacdo e fornecer aos alunos. Mas sim, publicitar na pagina Web da
escola e apresentar aos alunos, projetando no quadro da sala de aula, de modo que estes
0s registem no seu caderno diério e que estejam disponiveis aos seus Encarregados de
Educacdo. Todos os docentes vao facultar aos Diretores de Turma, 0s critérios de
avaliacdo, assim como a planifica¢do anual, instrumentos de avaliacdo e calendarizacédo

dos momentos de avaliagcdo, como tem sido habitual no Agrupamento da Escola X.

Para as turmas de Percurso Formativo Alternativo (PCA e CEF), os docentes decidiram
discutir os critérios de avaliacdo em reunides dos Conselhos de Turma e que sao

transversais a todas as disciplinas.

No final da reunido ficou acordado que a representante do grupo disciplinar de
Matematica apresentaria a Coordenadora do Departamento de Matematica e Ciéncias
Experimentais, tanto os critérios de avaliacdo do Percurso Formativo Regular como do
Percurso Curricular Alternativo dos dois ciclos de ensino. Apds aprovacdo em reunido
de Departamento, seguira para aprovacdo em reunido de Conselho Pedagdgico, s6 apds
esta aprovacdo os docentes e a escola poderdo divulgar os critérios de avaliacdo junto da

comunidade educativa.

No dia 17 de outubro de 2012, pelas 16 horas, na sala de matematica, realizou-se a
segunda reunido do grupo disciplinar de Matematica, na qual estiveram presentes 0s
docentes dos codigos dos grupos disciplinares 230 e 500, da disciplina de Matematica
dos 2° e 3° Ciclos de Ensino Béasico. Na ordem de trabalhos desta reunido o segundo
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ponto remetia para os “Problemas relacionados com a disciplina/avaliagdes diagnosticas

das turmas”.

Cada docente apresentou ao grupo um relatério sucinto sobre a avaliacdo diagnostica,
(dos contetdos lecionados no ano letivo anterior) realizada nas suas turmas, nas
primeiras aulas da disciplina, através da aplicacdo de um teste diagndstico escrito,
dando cumprimento ao ponto 2 do Decreto-Lei n.°139/2012 de 5 de julho, no artigo 24°,

ponto 2 onde se pode ler:

A avaliacdo diagnostica realiza-se no inicio de cada ano de escolaridade ou
sempre que seja considerado oportuno, devendo fundamentar estratégias de
diferenciacdo pedagdgica, de superacdo de eventuais dificuldades dos alunos, de
facilitacdo da sua integracdo escolar e de apoio a orientacdo escolar e
vocacional.

Um docente do 2° ciclo de ensino manifesta preocupacao em relacdo a uma turma do 6°
ano de escolaridade, dado que esta turma tem alunos que revelam muitas dificuldades
tanto ao nivel de conhecimentos como ao nivel dos héabitos de trabalho, ndo
apresentando também o material didatico da disciplina, para além da existéncia de
muitos alunos estrangeiros. Face a esta situacdo o docente reformulou as suas
estratégias pedagdgicas e a sua planificacdo de aulas, atendendo as caracteristicas
especificas da turma. Como € uma turma do 6° ano de escolaridade esta sujeita a
avaliacdo externa, com exame nacional no final do ano letivo. O docente sugere que se
proponha esta turma para uma turma de Percurso Curricular Alternativo. Porém, as
turmas para Percurso Formativo Alternativo constituem-se no ano letivo anterior
obedecendo a uma proposta da escola a Direcdo Regional de Lisboa e Vale do Tejo
(DRELVT, que a partir de janeiro de 2013, passou a designar-se por DGEStE, Direcao
Geral dos Estabelecimentos de Ensino, Dec.-Lei n.°266-g/2012 de 31 de dezembro),
indicando a biografia do aluno, a indicacdo dos docentes, do programa curricular
adaptado e carga horaria das disciplinas, assim como o0 parecer e autorizagao por escrito
do Encarregado de Educagéo. Assim sendo, a maioria dos docentes do grupo disciplinar
sugere a este docente que apresente a situacdo problemaética desta turma ao Conselho de

Turma, nas reunides de avaliagéo intercalares.

Com o Decreto-Lei n.°139/2012 de 5 de julho de 2012 (art.° 13- Apoio ao estudo para
alunos do 2° ciclo do Ensino Basico), os docentes da disciplina de matematica,

baseando-se nas avaliagcbes diagndsticas e caracterizacdo das suas turmas, propdem
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alunos para apoio ao estudo. Para que um aluno possa usufruir deste apoio ao estudo o
Encarregado de Educacdo devera autorizar e registar a sua intengdo por escrito. No
entanto, ha Encarregados de Educacdo que ndo autorizaram a frequéncia deste apoio,

reduzindo assim as possibilidades de recuperacdo dos alunos.

Em suma, a avaliagdo diagnostica realizada nas turmas do 2° ciclo do Ensino Baésico,
quer do Percurso Formativo Regular quer do Percurso Formativo Alternativo, revela a
existéncia de turmas muito heterogéneas, apenas metade das turmas deste ciclo de
ensino apresentam resultados satisfatorios. A indisciplina é um dos fatores apresentados
pela maioria dos docentes como causa do insucesso escolar, a perturbacéo e agitacdo na
sala de aula, provoca desconcentracdo dos alunos na realizacdo das tarefas letivas

propostas.

No 3°ciclo do Ensino Basico, a avaliacdo diagnoéstica realizada na maioria das turmas
ndo foi satisfatéria. Para superar as dificuldades apresentadas pelos alunos, os docentes
reformulam novas metodologias de trabalho, adaptadas as caracteristicas das turmas.
Nas turmas de Percurso Formativo Alternativo, os docentes concluem que o trabalho
diario em sala de aula adapta-se melhor a estes alunos, recorrendo a avaliacdo
formativa. O feedback do professor ao trabalho realizado pelo aluno é muito importante
para a progressao dos alunos, sendo uma estratégia que é frequentemente utilizada pelas
docentes, nas turmas do 8° ano de escolaridade, PCA e CEF. Estes alunos tiveram um
percurso escolar com situacfes de indisciplina, abandono escolar e repeténcias. Deste
modo, a atencdo e ensino individualizados prestados pelo professor, facilitam as
relagdes interpessoais que se estabelecem entre os professores e os alunos promovendo

assim uma melhor integracao dos alunos no ensino.

O ambiente escolar é fundamental para o desenvolvimento social e emocional dos
jovens. Encontramos no relatorio para a UNESCO da Comissao sobre Educacéo para o
século XXI, um dos quatro pilares da educagcdo “Aprender a viver juntos, afim
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas (Delors, 1996,
p.77). E sobretudo através das relacBes estabelecidas no grupo de pares e com 0s
professores que os jovens aprendem a viver em sociedade. Assim, 0s professores
assumem um papel relevante na vida destes alunos. Quando os alunos se sentem

emocionalmente apoiados pelos seus professores apresentam uma melhor autoestima,
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maior motivacdo para 0 ensino e aprendizagem e consequentemente obtém maior
sucesso escolar. A sua inclusdo na sociedade atual passa pela sua integracdo na escola,
beneficiando-os tanto ao nivel emocional como cognitivo. De realcar que estas turmas
apresentam um menor numero de alunos, em média vinte alunos por turma, facilitando a

pratica pedagogica e a avaliacdo formativa regular.

O estabelecimento de relagdes de empatia satisfatdrias contribuem para um bom
ambiente de ensino, sendo uma estratégia para a regulacdo do ensino e envolvimento
dos alunos na sua aprendizagem. Apresenta-se no Decreto-Lei n.°139/2012 de 5 de

julho, sobre a avaliagdo formativa, no artigo 24°, ponto 3:

A avaliacdo formativa assume carater continuo e sistematico, recorre a uma
variedade de instrumentos de recolha de informacéo adequados a diversidade da
aprendizagem e as circunstancias em que ocorrem, permitindo ao professor, ao
aluno, ao encarregado de educacdo e a outras pessoas ou entidades legalmente
autorizadas obter informacdo sobre o desenvolvimento da aprendizagem, com
vista ao ajustamento de processos e estratégias.

Fernandes (2011) considera que a avaliacdo formativa alternativa (avaliacdo formadora)
“deve ser claramente preponderante nas praticas de sala de aula” (p.92) e os dados
recolhidos desta avaliagdo devem ser utilizados pelos professores nas avaliagOes
sumativas. O recurso frequente a avaliacdo formativa alternativa é essencial para as
turmas de Percurso Formativo Alternativo, nas quais a avaliacdo se efetua sempre a

cada aula, atraves dos diferentes instrumentos de avaliagao.

No dia 16 de janeiro de 2013, pelas 15 horas, na sala de matematica, realizou-se a
terceira reunido do grupo disciplinar de Matematica, na qual estiveram presentes 0s
docentes dos codigos dos grupos disciplinares 230 e 500, da disciplina de Matematica
dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico. A ordem de trabalhos da reunido incluia no

segundo ponto a realizagdo do “Balango do trabalho desenvolvido no 1° Periodo letivo”.

No segundo ponto da ordem de trabalhos, efetuou-se um balango da avaliacdo final do
primeiro periodo letivo das aprendizagens na disciplina de Matematica. Na sequéncia da
reunido de grupo disciplinar, as docentes do 2° Ciclo de ensino continuaram a salientar
que a indisciplina e a falta de estudo e de trabalho da maioria dos alunos refletiram-se

nas avaliacGes finais do primeiro periodo letivo. Numa turma do 6° ano (PFR), apesar
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das adaptacdes curriculares, do ensino individualizado em sala de aula e a colaboracgéo
da professora coadjuvante, os alunos continuavam a apresentar desinteresse e
desmotivacdo para as aprendizagens escolares. Esta situacdo também se verificou nas
restantes turmas do 2° ciclo de ensino, nas quais se constatou a inexisténcia de regras de

conduta e de relagdes interpessoais entre os alunos e entre alunos e docentes.

O ambiente em sala de aula potencia a aprendizagem, mas como definir relacfes
interpessoais em ambiente escolar? A relacéo interpessoal é a forma como o individuo
interage com o seu meio social: familiar, escola ou trabalho. O facto de a Escola ser um
espaco social cada vez mais complexo e com relacdes, também elas cada vez mais
intrincadas, faz com que nos deparemos com diferentes contextos, dentro de uma
mesma conjuntura, tornando dificil, por vezes, a gestdo de sentimentos e acdes, pelo que
se poderdo desenvolver conflitos, situacfes de indisciplina. Podemos dizer que a Escola

existe num contexto social representando a sociedade.

Estas turmas apresentam alunos com caracteristicas muito heterogéneas quanto ao seu
desenvolvimento emocional e cognitivo, pelo que o professor tem de estar atento e saber
gerir a sua sala de aula, ndo somente o curriculo mas também gerir as emogdes, as suas
e as dos seus alunos. Pianta, Hambre, e Stuhlman, (2003), (como citado em Costa &
Matos, 2007) concluem que “a qualidade das relagdes professores- alunos esta associada
(@) ao envolvimento na aprendizagem, (b) & motivacdo e autoestima, (c) as atitudes e
envolvimento com os objetivos da escola e (d) ao comportamento entre colegas e com 0

professor” (p.55).

Por ultimo, os resultados da avaliacdo final do primeiro periodo letivo foram projetados
no quadro interativo, apurando-se as Taxas de Sucesso (TS) e Taxa de Insucesso (TI),
por ano escolar, incluindo-se todas as turmas de Percurso Formativo Regular e Percurso

Formativo Alternativo (PCA e CEF), sendo as seguintes:
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Quadro 4 — Taxa de sucesso/insucesso no 1° Periodo letivo — Avaliacéo interna

Ano escolar Taxa de Sucesso (TS) (%) Taxa de Insucesso (TI) (%0)
5° ano 66 34
6° ano 57 43
7° ano 32 68
8°ano 63 37
9° ano 50 50

Estes valores resultam da avaliacdo sumativa que, segundo o Decreto-Lei n.°139/2012
de 5 de julho, no artigo 25°, no ponto 4 “(...) traduz-se na formulacdo de um juizo
global sobre a aprendizagem realizada pelos alunos, tendo por objetivos a

classificagdo e certificagdo (...)".

No dia 10 abril de 2013, pelas 15 horas, na sala de matematica, realizou-se a quarta
reunido do grupo disciplinar de Matematica, na qual estiveram presentes os docentes
dos cddigos dos grupos disciplinares 230 e 500, da disciplina de Matematica dos 2° e 3°
Ciclos de Ensino Basico. A ordem de trabalhos da reunido incluia no segundo ponto a

realiza¢ao do “Balango do trabalho desenvolvido no 2° Periodo letivo™.

As docentes do 2° ciclo de ensino afirmam que nas suas turmas de percurso regular
continuam a existir faltas de assiduidade e de material. Os alunos do 6° ano ainda
apresentam dificuldades na interpretacdo e compreensdo dos enunciados de problemas.
Para superar esta dificuldade, os docentes de Lingua Portuguesa estdo a prestar apoio a

estes alunos, uma vez que estdo sujeitos a exames nacionais.

Um docente que leciona duas turmas de 7° ano afirma que as suas turmas, continuam a
apresentar fraco aproveitamento escolar, embora sejam apoiados em sala de aula por

uma professora coadjuvante.

Os alunos da turma de CEF, também baixaram o0 seu aproveitamento escolar,
manifestando menos interesse pelas tarefas escolares. Alguns destes alunos apresentam
no seu percurso escolar, abandono e repeténcias, revelando também alguma falta de preé-
requisitos essenciais a compreensdo dos conteudos da disciplina de Matematica

Aplicada.
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Nas turmas de 9° ano de escolaridade, os docentes adotam novas estratégias de ensino,
como por exemplo a reformulacdo de grupos de homogeneidade relativa, estes alunos
sdo apoiados semanalmente pela professora coadjuvante. Estas medidas visam a
recuperacdo de alunos e preparé-los da melhor forma para a avaliacdo externa.

Pacheco (1998) sustenta que os exames nacionais impdem uma menor flexibilizagdo
curricular, de certa maneira, a avaliacdo continua, ou as praticas de avaliacdo formativa
[a avaliacdo para as aprendizagens], realizadas pelo docente ao longo do ano letivo,

confrontam-se com a avaliacdo sumativa, a avaliacdo das aprendizagens.

Para fazer face ao insucesso escolar e a indisciplina verificada em algumas das turmas, a
direcdo do Agrupamento da Escola X, reforcou, no 3° Periodo letivo, algumas
estratégias, de acordo com o previsto no despacho normativo n.° 24 — A/2012, de 6 de

dezembro, no ponto 1, art.° 20°, nas seguintes alineas:

c¢) Constituicdo temporaria de grupos de homogeneidade relativa em termos de
desempenho escolar, em disciplinas estruturantes, tendo em atencdo, 0s recursos
da escola e a pertinéncia das situagdes;

d) Coadjuvacdo em sala de aula, valorizando-se as experiéncias e as préticas
colaborativas que conduzem a melhoria do ensino.

Efetuou-se um balan¢o da avaliacdo final do segundo periodo letivo das aprendizagens
na disciplina de Matematica. Apresenta-se em quadro, as taxas de sucesso, por ano

escolar, assim como o desvio em relacdo as taxas de sucesso do primeiro periodo letivo.

Quadro 5 — Taxa de sucesso no 2° Periodo letivo - Avaliagdo interna

Taxa de sucesso (%)
Ano escolar 1° periodo 2° periodo desvio
5% ano 67,50 63, 86 -3,64
6° ano 56,79 59,04 2,25
7° ano 31,82 3571 3,89
8% ano 56,06 62,69 6,63
9° ano 50 42,59 -7,41
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E necessario cumprir com as metas estabelecidas no programa TEIP 3 do Agrupamento
da Escola X, impondo-se novas formas de trabalho entre os docentes, de modo a
alcangar melhores resultados escolares. Assim sendo, algumas das turmas tiveram o
apoio de um professor coadjuvante, na disciplina de matematica, hum tempo letivo
semanal. Esta estratégia visou combater a indisciplina em sala de aula e propiciar a mais

alunos o apoio individualizado em sala de aula.

No dia 4 de julho de 2013, pelas 10 horas, na sala de matematica, realizou-se a quinta
reunido do grupo disciplinar de Matematica, na qual estiveram presentes os docentes
dos cddigos dos grupos disciplinares 230 e 500, da disciplina de Matematica dos 2° e 3°
Ciclos de Ensino Baésico. A ordem de trabalhos da reunido teve um dnico ponto:
elaboracdo do relatorio TEIP3, analise de resultados escolares, balanco das estratégias

implementadas.

Quadro 6 — Taxa de sucesso no 3° Periodo letivo — Avaliacdo interna

Taxa de sucesso (%)

Ano escolar Desvio em relagéo ao
2° periodo letivo
1° periodo | 2° periodo 3° periodo
5% ano 67,50 63, 86 84, 25 20,39
6° ano 56,79 59,04 75,00 15,86
7° ano 31,82 35,71 51,00 18,29
8% ano 56,06 62,69 70,40 7,71
9° ano 50 42,59 50,00 7,41

Observando o quadro da avaliacdo interna ao longo do ano letivo de 2012/2013,
podemos inferir que as medidas tomadas pelos docentes no que respeita aos
instrumentos de avaliacdo diferenciados, as coadjuvacGes em sala de aula, permitiram
uma avaliacdo formativa alternativa e maior acompanhamento individualizado aos

alunos. Os efeitos produzidos foram satisfatorios, a taxa de sucesso foi significativa.
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3.2 Design de avaliacdo: Concecao e divulgacéo

Em relacdo ao processo de Discussdo dos critérios de avaliagdo: Intervenientes,
aprovacao, os docentes, sdo na sua maioria, unanimes em afirmar que os critérios de
avaliacdo, sdo discutidos, em grupo disciplinar, aprovados pelo Departamento de
Matematica e Ciéncias Experimentais, e por fim aprovados pelo Conselho Pedagdgico,
indo ao encontro no que se encontra legislado no Despacho normativo n.° 24 — A/2012

de 6 de dezembro. Neste despacho, no artigo 4.°, ponto 1 - pode ler-se:

Até ao inicio do ano letivo, o conselho pedagogico da escola de acordo com as
orientacdes do curriculo e outras orientac6es gerais do Ministério da Educacéo e
Ciéncia, define os critérios de avaliacdo para cada ciclo e ano de escolaridade,
sob proposta dos departamentos curriculares.

Encontramos nos registos da observacdo da reunido 1, alguns testemunhos: o docente
Al expoe “como no 6° ano, em vez de haver a prova de afericdo passou a existir exame
nacional, entdo eu e a A2 falamos e pensamos em rever os critérios de avaliacdo
(...)”(Al _reunidol). A avaliacdo externa no 6° ano forca a uma revisao dos critérios de
avaliacdo da disciplina de Matematica, no 2° ciclo de ensino, atribuindo maior
ponderagdo ao Saber/Saber Fazer. Quanto aos critérios de avaliacdo do 3° ciclo de
ensino, estes mantém-se, neste sentido, a docente A6 questiona o grupo disciplinar
“vamos ver os critérios de avaliagdo para o 3° ciclo, alteramos alguma coisa?”

(A6_reunidol).

Os critérios de avaliacdo para as turmas de Percurso Formativo Alternativo ndo sédo
discutidos em grupo disciplinar mas sim em Conselho de Turma e posteriormente
apresentadas em reunido de Conselho Pedagdgico para serem aprovados. A docente A6,
acrescenta “Quanto aos critérios de avaliacdo do PCA e CEF, n&o discutimos, pois sdo
diferentes das turmas de percurso regular ”(A6_reunidol). Estas turmas tém programas
curriculares adaptados, baseados na avaliacdo diagnostica inicial realizada ao grupo-
turma, conforme normativos legais (Despacho normativo n.°1/2006, para o PCA,
Despacho conjunto n.°453/2004 e despacho n.°12568/2010, para o CEF).

Os autores Leite e Fernandes (2002) salientam que sdo os departamentos curriculares
que estabelecem os critérios de avaliacdo para cada ano escolar e de acordo com as

diferentes disciplinas, tendo em conta os diversos parametros aplicados nos diferentes
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dominios, tal propdésito confirma-se no atual Despacho normativo n.° 24 — A/2012 de 6

de dezembro.

Documentos orientadores da pratica dos professores como, por exemplo, as Normas
Gerais para a Matematica Escolar (NCTM, 2007), consideram pertinente que 0s
docentes de Matematica apresentem e discutam com 0s seus alunos, os critérios da
avaliacdo, estes, previamente estabelecidos e tendo em conta as competéncias

matematicas que os alunos deverdo desenvolver no processo de ensino e aprendizagem.

Em relacdo a Planificacdo dos momentos e dos instrumentos de avaliacdo, os docentes
planificam em conjunto o0s conteudos programaticos, partilham, concebem o0s
instrumentos de avaliacdo e decidem os momentos de avaliacdo reajustando-os as suas

turmas. Apresentamos alguns depoimentos, decorrentes das entrevistas:

“os docentes trabalham em grupo por ano escolar [incluindo-se os instrumentos
de avaliacdo] "(A3_UR_12/12/12);

“vamos trocando materiais e vamos construindo, adaptando as turmas [os
instrumentos de avaliacédo] "(A1_UR_8/1/13);

“Normalmente, os docentes trabalham em conjunto dentro do mesmo ano que
lecionam e planificam as atividades” (A5S_UR_13/12/12);

“os professores organizam-se por ano escolar ou percurso formativo. Fazemos
planificacdo anual e ajustamos os momentos de avaliacdo” (A6_UR_19/12/12);

“sobre os instrumentos de avaliacdo; nds, professores, costumamos partilhar:
fichas formativas, aplicagbes em geometria dindmica interativas, ...”
(A6_UR_19/12/12).

Denota-se um trabalho em equipa, fruto da continuidade do trabalho pedagdgico que se
foi estabelecendo aquando do Projeto A¢do Matematica e o Projeto Matematica Il e que
conduziu a reflexdo individual e coletiva das préaticas pedagdgicas, da inovacao e da
mudanca. Neste sentido, Day (2007), declara que o desenvolvimento profissional

docente,

€ 0 processo através do qual os professores, sozinhos e em conjunto com outros,
reveem, renovam e alargam o envolvimento como agentes de mudanga (...)
desenvolvem criticamente o conhecimento, as competéncias e a inteligéncia
emocional essenciais a um bom pensamento profissional, & planificagdo e a
pratica com criangas, jovens e colegas ao longo de cada fase da sua vida como
professores (p.32).



Capitulo 3 — Andlise e interpretagdo dos dados - 82

No que diz respeito a “Divulgacdo dos instrumentos de avaliacdo e dos momentos de
avaliacdo aos alunos e Encarregados de Educacdo”, conforme ¢é usual neste
Agrupamento da Escola X, os docentes divulgam os momentos e instrumentos de
avaliacdo, aos seus alunos, na sala de aula, aos Encarregados de Educacdo, através do
Diretor de Turma, este por sua vez, faz a divulgacdo nas reunides ou contatos
presenciais que efetua com os Encarregados de Educacdo. Apresentamos algumas
evidéncias:

“0 professor, nas primeiras aulas, que tem com os seus alunos informa sobre os
instrumentos de avaliacdo e a calendarizacéo dos testes* (A6 UR_19/12/12);

“O professor informa o D.T. sobre a calendarizacéo dos testes, planificagdo, com
os instrumentos de avaliagdo, o D.T. disponibiliza estas informacbes ao
E.E.”(A6_UR_19/12/12);

“A divulgacéo é feita por meio dos contatos que o D.T. faz com os E.E., através
das reunides” (A5_UR_13/12/12).

Sobre a divulgacdo da informacéo referente a avaliagdo, Fernandes (2005c) refere que
os alunos ao tomarem conhecimento dos referentes da avaliacdo interiorizam melhor os
objetivos da avaliacdo em relacdo as suas aprendizagens. Também os autores Pinto e
Santos (2006) evidenciam que, muitas vezes, é através da informacdo da avaliacdo que
se estabelece comunicacdo entre os pais e a escola. Assim poderdo controlar 0 processo
avaliativo dos seus educandos, conhecendo: modalidades, instrumentos e momentos de

avaliacdo das aprendizagens dos seus educandos.

Relativamente a Divulgacdo dos critérios de avaliacdo, poder-se-a ler no despacho

normativo n.° 24 — A/2012 de 6 de dezembro, no artigo 4.°, ponto 2 —

Os critérios de avaliacdo mencionados no numero anterior constituem
referenciais comuns na escola, sendo operacionalizados (...) pelo conselho de
turma, nos 2.° e 3.° ciclos;

A forma de divulgagéo encontra-se mencionada no despacho, no artigo 4.°, ponto 3-

O orgéo de direcdo da escola deve garantir a divulgacdo dos critérios referidos
nos nameros anteriores junto dos diversos intervenientes.

Conforme norma do Agrupamento da Escola X, os docentes divulgam os critérios de
avaliagéo junto dos seus alunos, ao Diretor de Turma, de modo que os Encarregados de

Educacido tomem conhecimento. E também referido por muitos docentes que
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29 ¢¢

“esclarecem”, “informam”, os seus alunos, sobre a aplicagao dos critérios de avaliagdao

das ponderacdes atribuidas em cada dominio do Saber/Saber Fazer e do Saber Estar.

“os critérios de avaliagdo sdo divulgados aos alunos na sala de aula, eu projeto-
0S no quadro, e os alunos passam para o caderno diario para, assim, darem
conhecimento aos E.E. Estdo também nos dossiés de grupo, de Departamento e
nas atas de reunido” (A2_UR_23/1/13);

“os critérios de avaliacdo sdo divulgados ao Conselho Pedagdgico. Sdo dados a
conhecer ao D.T., em suporte papel, para informar os E.E. O professor informa o
aluno na aula e esclarece-0s. Peco que mostrem aos pais o registo que fizeram no
caderno, e os pais tém de escrever na caderneta, se tomaram conhecimento”
(A6_UR_19/12/12).

Encontramos nos registos de observacdo da reunido 1, algumas declaracées relativas aos
critérios de avaliacdo e sua divulgacéo: a docente A6, questiona os seus colegas, sobre a
forma de divulgacdo dos critérios de avaliacdo, que o grupo vai adotar “como vamos
divulgar os critérios de avaliagdo? Em suporte papel aos alunos e pais?”, (A6_reunido
1) a docente A2 responde “os critérios de avaliagdo devem ser publicados na pagina
web da escola” (A2_reunido 1), a docente A3 afirma que “o DT devia té-10s e se nao 0s
tem, vai ver na pagina da escola e diz aos pais” (A3_reunido 1). Enquanto a docente
A6 “eu vou apresenta-los aos alunos e eles irdo escrevé-los no seu caderno diario para

conhecimento também dos pais” (A6_reunido 1).

Santos (2003b) salienta que a avaliagdo como uma interacdo social constroi-se pelo
professor e pelos seus alunos “através de uma compreensdo profunda e partilhada dos
critérios de avaliagdo” (p.5). Também como referido no capitulo I, Pais e Monteiro
(1996) realcam que os docentes atribuem aos critérios de avaliagdo, segundo uma
referéncia normativa ou criterial, sendo cada professor o responsavel pela referéncia que
quer aplicar ao seu grupo turma. Apesar dos critérios de avaliacdo serem concebidos
especificamente para turmas heterogéneas de percursos formativos diferentes, denota-se
que ha uma certa tendéncia, incutida, ainda na pratica pedagogica, para formular um
juizo de valor sobre os alunos segundo uma vertente normativa. As diversas alteracfes
na legislagdo sobre a avaliagdo, tem vindo a introduzir uma mudanca de atitudes no
pensar na avaliacdo segundo uma referéncia criterial, a que orienta os alunos segundo
objetivos de aprendizagem. Neste ambito, Ferreira (2007) afirma que os critérios de

avaliacdo sdo uma mais valia para 0 bom desempenho escolar de cada aluno, indicam-
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-lhes os objetivos de aprendizagem, o caminho a percorrer, constituindo assim uma

vantagem na triade ensino — aprendizagem — avaliacg&o.

3.3 Design de avaliacdo: Concretizacéo

Em relacdo aos Instrumentos de avaliacdo aplicados nos diferentes percursos
formativos, os docentes diversificam os seus instrumentos de avaliacdo, conforme
refletido em grupo disciplinar e exposto na grelha de critérios de avaliacdo da disciplina
de Matematica. S&o considerados instrumentos de avaliacdo distintos para algumas
turmas, nomeadamente as turmas de Percurso Formativo Alternativo, para as quais o
trabalho em sala de aula tem de ser mais interativo, apelativo, cujo ensino é orientado
através de sequéncias curtas de conteudos de aprendizagem, incluindo-se numa
avaliacdo formativa frequente. Esta, discutida e partilhnada em grupo disciplinar, com os
Concelhos de Turma, na realizagéo de atividades definidas nos planos de turma.

Os instrumentos de avaliagao mais mencionados pelos docentes: “realizacéo de tarefas

iz

de aula”, “fichas formativas”, “Questoes-aula”, “testes escritos”, “trabalhos para

’

casa”, “trabalhos [de pesquisa] ", a “participacdo e a intervengdo em sala de aula”, 0
“comportamento”, a “assiduidade”, o ‘“caderno diario”. Apresentam-se alguns
testemunhos dos docentes:

“para além dos testes de avaliacdo sdo feitas fichas formativas, questdes de aula,
verificacbes dos t.p.c., cadernos diarios, registo das participaces na aula, do
comportamento.  S&o  todos avaliados na  prética didria  de
aula”(A2_UR_23/1/13);

“seguimos os instrumentos de avalia¢do aprovados em grupo, testes escritos, a
participacdo e a intervencdo em sala de aula, trabalhos de casa, o
comportamento, a assiduidade e o caderno diario” (A4_UR_18/12/12);

“S8o sempre os instrumentos de avaliagdo definidos em grupo, podem é néo ser
iguais em cada turma e serem adaptados de uma turma para outra. Depende das
caracteristicas de cada turma” (A1l_UR_8/1/13);

“(...) no caso do PCA, como temos reunides quinzenais de Conselho de Turma,
partilhamos informagdes e instrumentos de avaliagdo que se ajustam melhor a
estaturma” (A6_UR_19/12/12).



Capitulo 3 — Andlise e interpretacdo dos dados — 85

Nas turmas de PCA e CEF, apesar de ndo ter sido mencionado pelos docentes destas
turmas, elaboram-se portefdlios, conforme o enquadramento normativo destes cursos.
No final de cada curso, os alunos devem ter nos seus portefolios, uma mostra dos
trabalhos mais significativos, que séo realizados ao longo do ano letivo supervisionados
e avaliados pelos seus professores. Os portefolios de cada aluno, encontram-se na sala
de aula das respetivas turmas, que podem ser sempre consultados pelos docentes da
turma e pelo coordenador de turma e de curso, verificando-se a evolucdo do aluno ao
longo do seu curso. A utilizagdo do portefélio confere ao aluno maior responsabilidade
e autonomia, caracteristicas essenciais que um aluno de Percurso Formativo Alternativo
deverad desenvolver, tendo em conta a sua futura integracdo profissional. Os autores
Pinto e Santos (2006) sustentam "o portefolio quando desenvolvido em certas condi¢des
revela-se um instrumento com grandes potencialidades. (...) ¢ um meio muito
promissor de regulacdo (...) constitui um contexto favoravel para dar ao aluno um papel

ativo no processo de avaliagdo” (p.161).

Conforme podemos verificar pelo registo na observacdo da Reunido 2, o docente Al, da
turma de PCA do 6° ano, refere ” Epreciso muito trabalho em sala de aula, eles ndo
estudam nem sdo acompanhados em casa” (Al_reunido 2). A este proposito, Perrenoud
(1991, in Ndévoa & Santos, orgs., 2012) sublinha que “trabalhar no sentido da avaliagdo
formativa significa ndo continuar a tolerar tantas desigualdades, significa munir-se dos

meios para remediar as dificuldades dos alunos mais lentos, mais fracos” (p.183).

Na mesma reunido a docente A2, cuja turma do 6° ano, € muito heterogénea, tem alunos
repetentes e alunos estrangeiros, afirma: “fenho feito muitas fichas formativas praticas,
simples, vou de lugar a lugar, para explicar a matéria, utilizo cores para pintar as

dareas e eles poderem comparar as dreas equivalentes e nem assim” (A2_reunido 2).

A docente A6, da turma PCA do 8° ano, refere “tém bom comportamento, registam tudo
no caderno diario, gostam de ir ao quadro e pedem-me para eu registar a sua
participacdo, ‘ndo se esqueca de anotar, Stora’, dizem-me eles, ou seja, gostam de ser
avaliados” (A6_reunido 2). A docente A3, da turma de CEF, diz A solucéo foi fazerem
todos os dias na aula, fichas formativas, eu levo para casa corrijo e devolvo-lhes para
eles completarem o que esta incorreto e assim eu avalio-os e eles sabem que o trabalho

diario na aula conta para nota” (A3_reunido 2).
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Também nos registos de observacdo da reunido 3, a mesma docente A3, da turma CEF,
declarando “Estes alunos tém trabalhado, realizam fichas formativas, eu corrijo
diariamente e na aula seguinte devolvo-as” (A3_reunido 3). Desde a avaliagéo
diagndstica realizada a esta turma de CEF, em setembro, que a docente A3 continua a
aplicar uma avaliacdo formativa frequente nas tarefas propostas na aula, de forma a
estimular os alunos para a aprendizagem. O feedback sobre o trabalho do aluno é
importante para a motivacdo do aluno e para o desenvolvimento da sua aprendizagem.
Como argumentam Pinto e Santos (2006) “o professor que ajuda ndo pode olhar o erro
como uma falta ou como uma lacuna” (p.89). Trata-se de encarar 0 erro numa

perspetiva formativa e formadora.

No que diz respeito aos Momentos de avaliacdo, os docentes adequam 0s momentos de
avaliacdo as caracteristicas das suas turmas, as que manifestam dificuldades de
aprendizagem, tém mais momentos de avaliagdo e 0s conteldos programaticos sdo

compartimentados.

Alguns docentes, em especial, na turma de PCA adotam a aplicagao de testes quinzenais
e em duas fases (com pouca regularidade), realizados em sala de aula, dando maior
oportunidade aos alunos de obterem melhor aproveitamento escolar. Algumas das
declara¢des dos docentes, confluem no mesmo sentido:

“os momentos de avaliagdo dependem muito da turma em si. Numa situagédo

normal, eu dou trés testes de avaliacdo” (A4 UR_18/12/12);

“eu procuro uniformizar o mesmo numero de avaliacbes nas turmas”
(A5_UR_13/12/12);

“turmas com mais dificuldades, temos de fazer testes mais compartimentados”
(A4_UR_18/12/12);

“0s momentos de avaliagéo ndo sdo iguais para todas as turmas. Nas turmas de
PCA, faco testes quinzenais” (A6_UR_19/12/12);
Nas turmas de percurso formativo regular, a realizacdo de mais testes escritos é também
adotada por alguns docentes. Na observagao da reunido 3, o docente A5 afirma “Na
minha turma do 7° ano ha muitos alunos estrageiros. Estou a pensar fazer mais fichas
formativas, testes com menos contetdos, para simplificar o estudo” (A5_reunido 3). A
docente A2, apreensiva com o insucesso escolar demonstrado pela sua turma do 6° ano

(PFR), solicita que se registe na ata de reunido, “As classificag¢ées atribuidas aos alunos
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da turma 6° ... ndo refletem os conhecimentos dos alunos, mas sim o trabalho
individual que alguns alunos produzem em sala de aula, quando apoiados,
individualmente, pela professora” (A2_reunido 3). A docente A6, da sua turma do 9°
ano, refere “No 9°..., mais de metade dos alunos da turma séo alunos repetentes, no 1°
periodo os resultados foram satisfatorios, mas no 2° periodo, estou ja a fazer testes

quinzenais de 30 minutos, para os obrigar a estudar” (A6_reunido 3).

O recurso aos testes escritos é muito utilizado pelos docentes como forma de classificar,
tendo em conta a avaliacdo sumativa no final de cada periodo letivo. Lemos (1990)
evidencia que os testes escritos sdo o instrumento de avaliagdo mais utilizado pelos
docentes, de forma a medir as aprendizagens dos alunos e se o0s objetivos de
aprendizagem delineados pelos professores foram ou ndo conseguidos.

Sobre a Avaliacdo dos alunos orientada pelos objetivos definidos nos programas
curriculares, os docentes avaliam os seus alunos segundo 0s programas e metas
curriculares emanados pela tutela. Conforme se verifica no despacho normativo n.° 24 —
A/2012 de 6 de dezembro, no artigo 5.°, ponto 1:

A avaliacdo dos alunos incide sobre os contetdos definidos nos programas e tem
como referéncia as metas curriculares em vigor para as diversas (...) disciplinas
nos 2.° e 3.° Ciclos.
No Decreto-Lei n.°139/2012 de 5 de julho, no artigo 3.°, valorizam-se os resultados
escolares e a avaliagdo sumativa, como pode ler-se nas seguintes alineas:

k) Articulacdo do curriculo e da avaliacdo, assegurando que esta constitua um
elemento de referéncia que reforce a sistematizacéo do que se ensina e do que se
aprende;

I) Promocdo do rigor da avaliacdo, valorizando os resultados escolares e
refor¢ando a avaliagdo sumativa externa no ensino basico.

Os testemunhos dos docentes séo claros sobre a orientacdo seguida na avaliacdo dos
alunos:
“A avaliagdo dos alunos é definida pelos programas das disciplinas e pelas
metas "(A3_UR_12/12/12);

“na avaliacao, sigo os objetivos e agora as metas” (A4 UR_18/12/12);

“avalio os alunos de acordo com os objetivos do programa do Ministério e daqui
para a frente de acordo com as metas curriculares” (A5S_UR_13/12/12);

“sim, tento seguir o programa da disciplina e daqui para a frente conjugar as
metas curriculares” (A6_UR_19/12/12).
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E importante considerar a avaliacdo externa e a forma como os docentes de Matematica
seguem 0s programas e metas curriculares tendo em conta os conteldos programaticos
que fazem parte das matrizes dos exames nacionais. Muitas vezes sdo comparadas as
avaliacdes internas atribuidas pelo docente e as avaliagcBes externas provenientes dos
exames nacionais. Santos (2003b) afirma que “pde-se em causa a qualidade da préatica
profissional do professor (...) um instrumento de avaliagdo, seja ele qual for, é sempre
redutor, uma vez que permite apenas recolher informacéo sobre um certo conjunto de
aspetos de aprendizagem” (p.2). Neste sentido, a avaliacdo interna é continua
objetivando um alargado dominio de competéncias enquanto a avaliagdo externa se
debruca sobre um conjunto reduzido de competéncias. Ha que ter em atencdo o que a

este respeito Sousa (2012) sustenta:

O modelo de avaliagdo de alunos socialmente consolidado, assente num trabalho
em sala de aula excessivamente focado no treino para 0s exames, e que se replica
também nos anos e disciplinas em que ndo se aplicam exames, reflete um
imobilismo nas concecdes que os diferentes atores, professores, pais e alunos, tém
em relacdo aos atos de avaliar ou de ser avaliado (p.67).

Fernandes (2011) advoga que “a avaliagdo deve ser utilizada para melhorar a vida das
pessoas, das organizagdes e das sociedades sem que dela se deixem de retirar as devidas
consequéncias que, normalmente, implicam a regulacdo e a autorregulacdo do ente
avaliado” (p.87).

Relativamente a Concecdo de matrizes de objetivos para os instrumentos de avaliacéo,
¢ visivel que a maioria dos docentes nao elabora matrizes de objetivos para os
instrumentos de avaliagcdo que sdo aplicados aos alunos, apenas sdo concebidas matrizes
de objetivos para os testes escritos. Pacheco (1998) refere que os professores que nédo
apresentam na planificacdo didatica os objetivos de aprendizagem aos alunos, deixam
que a referencializacdo da avaliacdo se construa pelas paginas dos manuais, fichas
formativas e exercicios. No entanto, o curriculo e todas as tarefas escolares respeitantes
a avaliacdo dos alunos, esta implicita e tambem explicitamente contextualizado pelas
competéncias curriculares a nivel, macro, meso e micro. Através das declaragdes dos
docentes, verificamos que é mais usual conceber matrizes de objetivos para a avaliacdo
escrita, em particular, no caso dos testes escritos:

“a matriz de objetivos, faco mais para os testes” (A2_UR_23/1/13);

“faco a matriz de objetivos somente para os testes” (A3_UR_12/12/12);
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“para outro tipo de instrumentos de avaliagdo ndo fago” (A4_UR_18/12/12).

De acordo com Fernandes (2005c), no processo de avaliacdo, 0s objetivos de
aprendizagem devem ser claros e apresentados junto dos intervenientes. Em sintese, o
design de avaliacdo deve ser bem compreendido pelo aluno, de forma a contribuir para

o0 desenvolvimento da sua aprendizagem.

Quanto a Observacdo das atitudes comportamentais dos alunos, os docentes em cada
aula e ou semanalmente registam as intervencdes dos alunos: em sala de aula,
observando a sua participacdo ativa, 0 cumprimento da realizacéo dos trabalhos de casa,
a autonomia e empenhamento do aluno na resolucdo de tarefas letivas, quer

individualmente e ou em grupo. Verificando-se pelos testemunhos dos docentes:

’

" a observagdo das atitudes comportamentais dos alunos, faco numa grelha, mas
ndo é igual para todas as turmas” (A3 _UR_12/12/12);

“eu tenho uma grelha de observagdo que preencho com os alunos, antes do final
da aula” (A2_UR_23/1/13);

“utilizo grelhas em suporte papel, para fazer o registo diario (das atitudes
comportamentais), (...) depois no final de cada periodo apresento aos alunos em
suporte digital ” (A6_UR_19/12/12).

Estes registos das observacdes diretas sdo acrescidos a outros registos de instrumentos
de avaliacdo, como 0s testes escritos, os testes em duas fases, trabalhos de pesquisa, a
autoavaliacdo e heteroavaliacdo do aluno e o portefdlio. Estas informacfes constituem
elementos avaliativos que serdo objeto de juizo de valor segundo os critérios de

avaliacdo da disciplina de matematica.

Em relacdo aos Resultados da avaliacdo para reformulacdo da planificacdo do ensino
(regulacdo da avaliacéo), pode ler-se no Decreto-Lei n.°139/2012 de 5 de julho, no
artigo 23°, ponto 4 que: “A4 avaliagdo tem ainda por objetivo conhecer o estado do
ensino, retificar procedimentos e reajustar o ensino das diversas disciplinas aos

objetivos curriculares fixados”.

Os professores reinvestem a informacdo produzida em fungéo dos dados recolhidos na
reformulacdo da planificacdo do ensino, confirmando-se pelas afirmagdes proferidas

pelos docentes:
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“tento fazer um levantamento das dificuldades e torno a repetir os conceitos (...)
para que eles possam ultrapassar as dificuldades” (A4 UR_18/12/12);

“costumo fazer no fim do periodo letivo” (A5 UR_13/12/12).

Segundo Almeida (2012),

A avaliagdo acaba sempre por ser o espelho da dindmica da escola, apreciando
resultados atingidos, em relacdo aos objetivos fixados, as atividades realizadas e
aos recursos envolvidos. (...) Monitorizando essa dindmica, a avaliacao deve ser
capaz de apontar as mudangas necessarias nas praticas escolares (p.76).

Com a integracdo do Agrupamento da Escola X no programa TEIP3 - Programa dos
Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria, o grupo disciplinar, consoante 0s
resultados escolares dos alunos, reformula e revé estratégias de ensino e aprendizagem,
para que se alcance um melhor aproveitamento escolar e as metas estabelecidas no

plano de melhoria sejam alcancadas.

Sobre a Articulacdo entre docentes na elaboracdo de instrumentos de avaliagdo
evidencia-se o trabalho colaborativo entre os docentes de Matematica, que trabalham a
pares, segundo o ano escolar, partilhando e aferindo instrumentos de avaliacdo que se
adaptem as suas turmas cada vez mais heterogéneas. Conforme se verifica nas

declaragdes dos docentes:

“quando existe mais de um docente a lecionar o0 mesmo ano escolar, existe articulacao
entre eles, e feito um trabalho de grupo” (A3_UR_12/12/12);

“costumo partilhar com os colegas que lecionam o mesmo ano que eu (...) mediante as
nossas turmas, adaptamos” (A6_UR_19/12/12);

Esta4 patente que o novo programa de Matematica do Ensino Basico (2007), esta de
acordo com o enquadramento normativo. No que respeita a avaliacdo formativa, a
participacdo do aluno no processo de avaliagao “da-se énfase as atitudes e a diversidade
de instrumentos de avaliagao” (Fernandes, Alves & Machado, 2008, p.14). No novo
programa de Matemaética (2013) que entrara em vigor no ano letivo 2013/2014, continua
a apelar-se a aplicagdo de uma avaliacdo formativa e formadora, interativa e

diversificada quanto as metodologias pedagdgicas e instrumentos de avaliag&o.

E através do trabalho cooperativo e colaborativo, que se consegue combater o

individualismo, mas, s6 ha mudanca se houver disposi¢do para tal, os docentes terdo
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que encontrar o denominador comum entre o0 que pretendem pessoal, profissionalmente

e institucionalmente, de modo a concretizar a missdo da sua escola.

Segundo Fernandes (2011) “a avaliacdo s6 podera ser um processo credivel, rigoroso,
ético e util para todos os envolvidos se as acbes de recolha, analise e registo da
informacdo forem tdo diversificadas quanto possivel” (p.86). Complementando o dizer
de Fernandes, Hargreaves (1998) afirma que qualquer mudanca que ocorra, quer ao
nivel do curriculo, quer ao nivel da avaliacdo e também da propria organizacdo escolar
SO sera possivel, através da dedicacdo, competéncia profissional dos docentes, da sua
relacdo interpessoal como também da sua ligacdo com outros intervenientes educativos,

0s pais e 0s alunos.

No que se refere a Autoavaliacdo e heteroavaliacdo, todos os docentes aplicam a
autoavaliacdo e heteroavaliagdo na sua pratica letiva, quer a cada aula, ou, mensalmente,
ou por periodo letivo. Neste dmbito, Santos (2008) considera que a autoavaliacdo
conduz a melhorias significativas no desempenho dos alunos. Também, Pais e Monteiro
(1996) referem que as fichas de auto e heteroavaliacdo ao serem concebidas devem ser

sustentadas nos critérios de avaliacéo.
Os docentes referem como aplicam a auto e heteroavaliagdo na sua pratica pedagogica:

“faco uma avaliacdo diaria [com os alunos]. Considero fundamental fazer a
autoavaliacéo e a heteroavaliacdo” (A1_UR_8/1/13);

“realizo a autoavaliacdo periddica, diaria, semanal e no final do periodo”
(A2_UR_23/1/13);

“os alunos, todos os meses, preenchem uma ficha de autoavaliagdo, assim como
no final de periodo” (A6_UR_19/12/12).

Os professores assumem as suas praticas pedagdgicas num ato reflexivo e de regulacéo,

promovendo melhores aprendizagens aos seus alunos e prestigiando a sua escola.

Fernandes (2005c) salienta que a autoavaliagéo, a avaliacdo formativa e o feedback sédo
componentes que fazem parte do conceito de avaliacdo formativa. Durante o processo
de aprendizagem, cada aluno melhora a sua capacidade de reflexdo, de autoavaliacdo de
forma que consiga interpretar quais as suas dificuldades e como ultrapassa-las. Do

mesmo modo, Alves e Machado (2011) sustentam “Desenvolver, no aluno, uma
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verdadeira competéncia de autoavaliacdo, ao servico de uma aprendizagem
significativa, € afirmar a sua identidade sem ocultar a alteridade” (p.65). A
autoavaliacdo é um processo de regulacdo dinamico, no qual o professor orienta o

processo metacognitivo do aluno, permitindo a autorregulacéo das suas acoes.

3.4. Design de avaliacdo — Percecdo dos docentes

Em relagdo as Dificuldades ou potencialidades na aplicacdo do design da avaliacao, os
docentes admitem que o design, concebido em conjunto, teve em consideracdo as
caracteristicas dos seus alunos, tanto dos percursos formativos regulares como dos
percursos formativos alternativos. O sucesso da sua concretizagdo passa muitas vezes
pela reformulacdo, em alguns casos, conforme € relatado pelos docentes:

“eu penso que é um bom modelo de avaliacdo, para este contexto”

(A1_UR_8/1/13);

“para alguns tipos de turmas nao se adequa muito bem” (A5_UR_13/12/12);

“no CEF, ndo houve dificuldades, pois ja se adaptaram os critérios de avaliacéo
aos alunos” (A3_UR_12/12/12);

“0 design de avaliagédo aplica-se bem nas turmas de percurso formativo regular,

as caracteristicas dos nossos alunos. No caso do PCA (..) adequa-se as

caracteristicas desta turma, pois foram pensados para eles” (A6 UR_19/12/12).
N&o nos podemos esquecer do contexto educativo em que se insere 0 Agrupamento da
Escola X, e os docentes tentam ser, 0 mais possivel rigorosos, para que a aplicacdo do
processo de avaliacdo possa ter credibilidade. Com efeito, “Um sistema educativo sera
equitativo se os resultados obtidos pelos alunos forem independentes do meio
socioecondmico e de outros fatores de desvantagem educativa e sempre que adaptar os
recursos as circunstancias concretas e particulares de aprendizagem de cada individuo™.
(Coelho & Oliveira, 2010, p.78). Assim, a escola auto constroi-se, autorregula-se de
modo que a sua reflexdo seja um instrumento da gestdo e da formacédo, fomentando a
inovacdo, aceitar novos paradigmas da educagdo, como o do processo avaliativo, e

operar a mudanga.

Quanto & opinido que os professores tém da Percecdo dos alunos dos diferentes
percursos escolares sobre a avaliacdo, os docentes apercebem-se que os seus alunos

tém visOes diferentes do que € a avaliacdo das aprendizagens, independentemente do
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seu percurso formativo. Os alunos do Percurso Formativo Alternativo percecionam a
avaliacdo das suas aprendizagens ao trabalho produzido em sala de aula, a avaliagdo
formativa nédo atribuindo tanta importancia a classificacdo atribuida nos testes escritos.
Enquanto os alunos do Percurso Formativo Regular, ddo maior valor a classificacao
obtida nos testes escritos, a avaliagdo sumativa. Conforme constatamos pelas afirmagoes
dos docentes, estas sdo as suas analises pela experiéncia de ensino que tiveram ao longo
da sua docéncia:

“Os alunos do ensino regular encaram a avaliacdo e os elementos avaliativos,

ainda muito ligados aos testes” (A1 _UR_8/1/13);

“ndo, os alunos que nao estdo nas turmas de PCA, ficam incomodados com as

avaliagoes dos seus antigos colegas, (...) mas depois de lhes explicarmos que os
critérios de avaliagdo sdo diferentes...” (A2_UR_23/1/13);

“os alunos de percurso formativo regular, valorizam a avaliagdo a medida que
avangam na escolaridade, os alunos do 5° e 6° valorizam muito os testes escritos.
Enquanto os alunos do 9° ano discutem mais a avalia¢ao.” (A6_UR_19/12/12);

“os alunos do CEF, estdo mais conscientes dos resultados da avalia¢do do que os
outros alunos do ensino regular” (A3_UR_12/12/12);

“eu acho que a avaliacéo € sentida de forma idéntica pelos alunos, qualquer que
sejam 0s percursos escolares, embora eu ndo tenha experiéncia de ensino em
PCA ou CEF” (A4 _UR_18/12/12);

“no CEF, a percecdo que os alunos tém da avaliacdo ndo é ao nivel dos testes,
mas ao nivel da participacdo em sala de aula” (A5 _UR_13/12/12).
Em relacdo ao Acompanhamento escolar dos Encarregados de Educagéo dos alunos
dos diferentes percursos escolares, o Decreto-Lei n.°139/2012 de 5 de julho, no artigo
23°, no ponto 5, afirma que:

Na  avaliagho  dos  alunos intervém  todos  0s  professores
envolvidos, assumindo particular responsabilidade neste processo (...) nos 2.° e
3.9 ciclos do ensino basico (...), os professores que integram o conselho de turma,
sem prejuizo da intervencao de alunos e encarregados de educacao.

Na andlise dos dados, ressalta que os professores consideram que ndo ha diferencas

significativas entre o acompanhamento dos Encarregados de Educacdo que frequentam

0 Percurso Formativo Regular ou o Percurso Formativo Alternativo.

“eu acho que o acompanhamento por parte dos pais ndo tem muito a haver com o
percurso escolar (...) temos numa mesma turma de percurso normal, pais
interessados e outros que nao” (A4 UR_18/12/12);
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“ha turmas do ensino regular, em que os E.E. ndo comparecem nas reunioes que
o D.T. planeia (...) a medida que os alunos avangam no percurso educativo, o
desinteresse dos pais é maior” (A5 _UR_13/12/12);

“ndo considero que haja diferenca no acompanhamento escolar entre os E.E. dos
alunos de percurso formativo regular ou outro diferente ” (A6_UR_19/12/12);

“os pais quando autorizam a integra¢do dos seus filhos nas turmas de PCA, (...)
em determinadas situacdes até ficam contentes por os seus filhos atingirem
sucesso” (A2_UR_23/1/13);

“nos percursos formativos (PCA e CEF) temos pais que sdo interessados e outros
que ndo (...) a relagao do acompanhamento dos pais e o percurso formativo ndo é
relevante” (A4_UR_18/12/12);

“nao sei distinguir se os pais dos alunos de PCA e de CEF ddo maior atencdo”
(A5_UR_13/12/12).

Santos (2003b) salienta que a relacdo entre a escola e 0s pais é assegurada pelas
informacgdes de registo de avaliacdo. Quando se predispdem a ir a escola € por
questionarem 0s resultados escolares dos seus educandos, ou por “estranharem os
procedimentos avaliativos quando estes seguem processos diferentes daqueles que eram

praticados no seu tempo” (p.2).

A avaliacdo é percecionada pelos E.E. e pelos alunos como uma funcéo de controlo, as
classificacGes atribuidas em cada periodo letivo refletem a aprendizagem realizada pelo
aluno no seu percurso escolar, logo, convida a reflexdo do aluno sobre as aprendizagens
menos conseguidas e a autoavaliacdo do seu trabalho. Os E.E. tomam consciéncia do
sucesso ou insucesso educativo dos seus educandos, concedendo-lhes a reflex&o sobre o
modo como estdo a acompanhar os seus educandos, que apoio poderdo conceder aos
professores de forma a melhorar a relacdo dos alunos com o ensino, como superar as

dificuldades na aquisicdo e ou consolidacao das aprendizagens.

Neste ambito, a escola como instituicdo pertence a todos e ndo somente aos professores
e alunos, deste modo, cabe a escola estabelecer estratégias que promovam uma maior
aproximacdo das familias a escola. A relacdo entre a escola e a familia, séo
fundamentais para os alunos, os pais e 0s professores e consequentemente para a
evolucdo da sociedade democrética e igualitaria. No @mbito do cumprimento de uma
das acOes do programa TEIP3, do Agrupamento da Escola X, é aproximar mais os E.E.

a escola, envolvendo-os e responsabilizando-os no percurso educativo e formativo dos
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seus educandos. Assim sendo, a participacdo dos pais na escola promove a valorizagdo
da sua funcéo, beneficiando de mais informacéo sobre a escola, e deste modo, melhorar
0 seu papel como educador. A participagéo e a colaboragdo dos pais com os professores,
concorre para a resolucdo de muitas situacGes problematicas, o seu envolvimento na
escola contribui em muito para 0 sucesso educativo dos educandos. Assim, a
participacao ativa dos pais facilita as tarefas do professor, “os pais podem, constituir
uma rede de apoio para os professores, promovendo a sua integracdo na comunidade em
que a escola se insere e estando mais disponiveis para colaborar com estes no
desenvolvimento de estratégias que visem melhorar o rendimento dos seus filhos”
(Campos, 1990, p.83).

Porém, na Escola do Agrupamento X, o papel do Diretor de Turma constitui uma mais
valia no processo de comunicacdo entre o Conselho de Turma e os Encarregados de
Educagéo . Mas nem sempre os E.E. se envolvem e acompanham os seus educandos, de
forma regular, uns por que consideram que sé sdo chamados a intervir quando ocorre

alguma situacdo de indisciplina e ou de fraco aproveitamento escolar.

3.5 Percecéo dos alunos sobre a avaliagio das aprendizagens

Tal como explicado na metodologia, O questionario foi aplicado a um pré-teste que foi
respondido por cinco alunos do 5° ano de escolaridade e a 5 alunos do 8° ano de
escolaridade, representando alunos dos dois ciclos de ensino. A partir das ddvidas

suscitadas pelos alunos que responderam no pré-teste, reformuldmos o questionario.

O questionario, foi aplicado a sete turmas das dezoito turmas que constituem o 2° e 3°
Ciclos do Ensino Basico e cujos docentes de Matematica sdo os docentes que fizeram
parte deste estudo. Do 2° Ciclo do Ensino Basico: duas turmas do ensino regular, do 5°
ano de escolaridade e uma turma de PCA, do 6° ano de escolaridade. Do 3° Ciclo do
Ensino Basico: trés turmas do ensino regular - uma turma do 7° ano de escolaridade e
duas turmas do 9° ano de escolaridade e a uma turma de PCA do 8° ano de escolaridade
e uma turma de CEF, também do 8° ano de escolaridade.
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Como ja referimos, pretendiamos averiguar se existe algum consenso ou ndo na opinido
dos alunos sobre a avaliagdo das aprendizagens na disciplina de Matematica nos
diferentes percursos formativos. Através da analise de dados o objetivo era conseguir

responder a quarta questdo de investigacdo que propusemos neste estudo:

Como é percecionada a avaliagdo das aprendizagens pelos alunos do Percurso
Regular, Percurso Curricular Alternativo e Curso de Educacéo e Formagéo?

Na apresentacdo da analise de dados optamos pela construcdo de tabelas de frequéncia
absoluta e relativa em percentagem para estabelecer a comparacdo dos dados de ambos

os percursos formativos.

3.5.1. Dados biograficos dos alunos

Consideramos agrupar os dados recolhidos, através do questionario, segundo 0s
diferentes percursos escolares: Alunos que responderam ao inquérito, de turmas de
Percurso formativo Regular e de turmas de Percurso Formativo Alternativo (PCA e

CEF), pertencentes aos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico.

Ao inguérito por questionario dos 180 alunos do 2° Ciclo de ensino, responderam 29%
dos alunos. Dos 240 alunos do 3° Ciclo de ensino, responderam 38% dos alunos. Das
turmas de percurso regular responderam 13% dos 345 alunos do 2° e 3° Ciclos de
ensino, enquanto nas turmas de PCA e CEF responderam 59% dos 75 alunos dos 2° e 3°

Ciclos de ensino.



Capitulo 3 — Anélise e tratamento de dados - 97

Quadro 7 - Dados biogréficos dos alunos do PFR e do PFA.

29/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular - PFR Percurso Formativo Alternativo- PFA
(PCA + CEF)
Género F=42 M=58 F=21 M=23
42% 58% 48% 52%
Total
Ano escolar | 5° 6° 7° 8° 9o 50 6° 7° 80 90
40 20 40 12 32
Idade
10-12 38 13 0 0 0
13-15 2 7 30 11 14
16-18 0 0 10 1 16
+18 0 0 0 0 2
total 40 20 40 12 32
N° de
repeténcias
0 35 18 20 0 3
1 3 2 14 1 9
2 2 0 4 9 11
3 0 0 2 1 8
4ou + 0 0 0 1 1
total 40 20 40 12 32

Dos alunos de Percurso Formativo Regular, responderam 40 alunos de 5° ano, 20 alunos

do 7° ano e 40 alunos do 9° ano de escolaridade. Dos alunos respondentes, 42% sdo do

género feminino e 58% do género masculino.

A maioria dos alunos do 5° ano situa-se na faixa etaria dos 10-12 anos; dos alunos do 7°

ano, 13 alunos situam-se na faixa etaria dos 10-12 anos e 7 alunos na faixa etaria 13-15

anos. Dos 40 alunos do 9° ano, 30 alunos encontram-se na faixa etaria 13-15 anos e 10

alunos na faixa etaria dos 16-18 anos.
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Quanto ao numero de repeténcias, dos alunos respondentes do 5° ano, 5 ja tiveram
repeténcia de ano escolar, do 7° ano, apenas 2 alunos ja repetiram um ano escolar,
enquanto no 9° ano, metade dos alunos inquiridos, séo repetentes do 9° ano dos quais 6

alunos ja repetiram mais do que um ano escolar.

Dos alunos inquiridos das turmas de Percurso Formativo Alternativo, responderam 44
alunos, sendo 12 da turma de 6° ano de PCA e 32 alunos das turmas de 8° ano (PCA-17
alunos e CEF- 15 alunos). Destes alunos, 48% séo do género feminino e 52% do género
masculino. A maioria dos alunos do 6° ano situa-se na faixa etaria de 13-15 anos,
enquanto os alunos do 8° ano, 14 encontra-se na faixa etaria de 13-15 anos e 16 alunos

na faixa etaria 16-18 anos.

Relativamente ao nimero de repeténcias, todos os alunos sdo repetentes, um aluno
repetiu um ano escolar, enquanto 11 alunos ja repetiram mais de um ano escolar. Nas
turmas do 8° ano, apenas 3 alunos ndo tém repeténcias de ano escolar, os restantes 29
alunos ja repetiram mais de um ano escolar. E evidente que os alunos que se encontram
a frequentar turmas de Percurso Formativo Alternativo, sdo alunos que ja tém
repeténcias no seu percurso escolar, sendo 93% dos alunos que frequentam este tipo de
ensino, na escola em estudo. O percurso formativo alternativo tem ajudado a reduzir o
abandono escolar e a reduzir o nimero de repeténcias, de forma que os alunos concluam

COMm sucesso 0 ensino basico.

3.5.2 O Papel da avaliacao

Quadro 8 - Avaliar os alunos serve para eles reconhecerem quais sdo as suas dificuldades em
matematica.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos

Percurso formativo regular- PFR Percurso Formativo Alternativo- PFA

(PCA + CEF)
N&o concordo 0 0% 0 0%
Concordo pouco 13 13% 6 14%
Concordo 59 59% 26 59%
Concordo muito 28 28% 12 271%
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A questio se “Avaliar os alunos serve para eles reconhecerem quais sdo as suas
dificuldades em matematica”, as respostas “concordo” e “concordo muito” destacam-se

em ambos 0s percursos formativos.

Com efeito, em ambos os percursos formativos, as respostas “Concordo” responderam
59% dos alunos, ndo havendo oscilagdes. Como segunda maior percentagem, a resposta
“Concordo muito”, responderam 28% dos alunos de PFR, e 27% dos alunos de PFA, o
que parece significar que a maioria dos alunos perceciona a avaliacdo das
aprendizagens, neste caso na disciplina de matematica, como reguladora, informando o

aluno sobre a evolugéo e desenvolvimento da sua aprendizagem.

Quadro 9 - Avaliar os alunos serve para eles aprenderem melhor matematica.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso formativo regular -PFR Percurso Formativo Alternativo-
PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 4 4% 2 5%
Concordo pouco 17 17% 12 27%
Concordo 42 42% 19 43%
Concordo muito 37 37% 11 25%

Perante a questdo se “Avaliar os alunos serve para eles aprenderem melhor
matematica”, é na resposta “concordo” que se encontra a maior percentagem de
respostas, 42% dos alunos de PFR e 43% de PFA. Como segunda maior percentagem, a
resposta “Concordo muito”, com 37% dos alunos de PFR, enquanto como segunda
maior percentagem, a resposta “Concordo pouco”, 27% das respostas, pertencente aos
alunos de PFA. Denota-se que os alunos de PFR estabelecem uma relacéo entre avaliar
e aprender, se um aluno aprendeu, conseguiu obter melhores resultados escolares, logo,
avaliar serve para aprender melhor matematica, regula a aprendizagem dos alunos,
informa o professor sobre o que os alunos sdo capazes de fazer em diversos dominios
(Fernandes, 2011).
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Quadro 10 - Awvaliar os alunos serve para os pais perceberem se eles aprendem bem matematica

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- Percurso Formativo Alternativo-
PFR PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 6 6% 5 11%
Concordo pouco 16 16% 6 14%
Concordo 60 60% 28 64%
Concordo muito 18 18% 5 11%

Na questdo sobre se “Avaliar os alunos serve para os pais perceberem se eles aprendem
bem matematica”, os alunos de PFR, responderam “Concordo”, com 60%, com a

mesma resposta, encontramos 64% dos alunos de PFA.

As respostas, em ambos os percursos formativos, apontam no mesmo sentido,
parecendo haver a percecdo da parte dos alunos de que a avaliagdo constitui um modo
dos pais poderem acompanhar as suas aprendizagens em matematica. E através dos
registos de informacdo a cada periodo letivo que os E.E. podem acompanhar a evolucao
dos seus educandos. Os E.E. mais atentos poderdo acompanhar o processo de ensino e
aprendizagem, pelo contato com a escola através do Diretor de Turma ou do Professor
da disciplina. Santos (2003b), afirma “a avaliagdo ndo ¢ mais do que a via de aceSso

entre o publico e o privado” (p.2).

Quadro 11 - Avaliar os alunos serve para 0s pais conhecerem as notas dos testes de matematica.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- Percurso Formativo Alternativo-
PFR PFA (PCA + CEF)
Né&o concordo 5 5% 4 9%
Concordo pouco 19 19% 14 32%
Concordo 45 45% 17 39%
Concordo muito 31 31% 9 20%
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Na questdo “Avaliar os alunos serve para 0s pais conhecerem as notas dos testes de
matemdtica”, como resposta “Concordo”, encontramos a maior percentagem de
respostas, 45% dos alunos de PFR e 39% de PFA. Como segunda maior percentagem, a
resposta “Concordo muito”, com 31% dos alunos de PFR, enquanto como segunda
maior percentagem, a resposta “Concordo pouco”, 32% das respostas, pertencente aos
alunos de PFA.

Ao comparar estes resultados destaca-se a resposta “concordo pouco” (32%) dos alunos
do PFA, para estes alunos a realizacédo de teste escrito ndo tem tanta importancia como o
seu trabalho em sala de aula, pelo que os critérios de avaliagdo atribuem menor

ponderacdo aos testes escritos. Assim se explicam os resultados registados.

Quadro 12 - Avaliar os alunos serve para os professores saberem se a matéria foi bem dada.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- | Percurso Formativo Alternativo-
PFR PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 2 2% 0 0%
Concordo pouco 11 11% 4 9%
Concordo 43 43% 23 52%
Concordo muito 44 44% 17 39%

Face a questao se “Avaliar os alunos serve para os professores saberem se a matéria foi
bem dada”, obteve-se “Concordo muito”, com a maior percentagem de respostas, 44%
dos alunos de PFR, enquanto 52% de alunos de PFA, responderam em maior
percentagem “Concordo”. Como segunda maior percentagem, a resposta “Concordo”,
com 43% dos alunos de PFR, enquanto como segunda maior percentagem, a resposta
“Concordo muito”, pertencente a 39% das respostas, dos alunos de PFA. Neste sentido,
podemos afirmar que os docentes consoante as avaliacGes dos seus alunos reformulam
as suas estratégias de ensino, realizam mais fichas formativas de modo que os seus
alunos consigam obter resultados satisfatérios. Conforme alguns dos depoimentos dos

docentes, ja mencionados anteriormente.
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Quadro 13 - Avaliar os alunos serve para os professores saberem quem sdo os alunos que tém

dificuldades em matematica para poderem ajuda-los.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- Percurso Formativo
PFR Alternativo-PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 1 1% 0 0%
Concordo pouco 8 8% 2 5%
Concordo 35 35% 27 61%
Concordo muito 56 56% 15 34%

Sobre se “Avaliar os alunos serve para os professores saberem quem sdo os alunos que
tém dificuldades em matematica para poderem ajuda-1os”. As percegdes dos alunos, em
ambos os percursos formativos, apontam no mesmo sentido, ou seja, o docente tenta
sempre prestar apoio individualizado em sala de aula, principalmente aos alunos que
apresentam mais dificuldades. Estes alunos também sdo propostos para apoio educativo,

diagnosticados através da aplicacdo de testes escritos.

Como resposta “Concordo muito”, encontramos a maior percentagem de respostas, 56%
dos alunos de PFR enquanto 61% de alunos de PFA, responderam em maior
percentagem “Concordo”. Como segunda maior percentagem, a resposta “Concordo”,
com 35% dos alunos de PFR, enquanto 34% dos alunos de PFA, optaram pela resposta

“Concordo muito”.

Quadro 14 - Avaliar os alunos serve para os professores lhes atribuirem uma nota no fim de cada

periodo.
2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos

Percurso Formativo Regular- | Percurso Formativo Alternativo-PFA

PFR (PCA + CEF)
Né&o concordo 3 3% 1 2%
Concordo pouco 12 12% 3 7%
Concordo 45 45% 17 39%
Concordo muito 40 40% 23 52%
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Na questdo “Avaliar os alunos serve para os professores lhes atribuirem uma nota no
fim de cada periodo”. Como resposta “Concordo”, encontramos a maior percentagem
de respostas, 45% dos alunos de PFR enquanto 52% de alunos de PFA, responderam
“Concordo muito”. Como segunda maior percentagem, a resposta “Concordo muito”,
com 40% dos alunos de PFR, enquanto como segunda maior percentagem, a resposta
“Concordo ”, com 39% das respostas, pertencente aos alunos de PFA. Em ambos os
percursos formativos, a maioria dos alunos, concorda ou concorda muito com esta
afirmacdo. Em todos os percursos formativos quaisquer que sejam 0s seus critérios de

avaliacdo a avaliacdo sumativa e certificativa realiza-se sempre a cada periodo letivo.

Quadro 15 - Avaliar os alunos serve para os professores distinguirem quem € bom aluno em matematica

de quem ndo é.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- Percurso Formativo Alternativo-PFA
PFR (PCA + CEF)
N&o concordo 9 9% 8 18%
Concordo pouco 17 17% 10 23%
Concordo 49 49% 16 36%
Concordo muito 25 25% 10 23%

Na Questdo “Avaliar os alunos serve para os professores distinguirem quem € bom
aluno em matematica de quem ndo e”. Obtivemos Como resposta “Concordo”,
encontramos a maior percentagem de respostas, 49% dos alunos de PFR e 36% de
alunos de PFA. Como segunda maior percentagem, a resposta “Concordo muito”, com
25% dos alunos de PFR, engquanto como segunda maior percentagem, os alunos de
PFA, responderam “Concordo pouco”, com 23% das respostas, e também 23% dos
destes alunos responderam com a mesma percentagem de 23%, a “Concordo pouco”.
Verificamos que nas turmas de PFR, as turmas sdo heterogéneas, apresentando alunos
com bons resultados a par de outros com fracos, distinguindo-se os alunos que
apresentam melhores resultados escolares. Porém, nas turmas de PFA, sdo mais
homogéneas, ou seja, 0s alunos apresentam caracteristicas similares, ndo sobressaindo
tanto os melhores alunos dos mais fracos. Estas turmas séo constituidas para se alcancar

sucesso escolar.
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Quadro 16 - Avaliar os alunos serve para os professores saberem quem passa ou ndo de ano.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- | Percurso Formativo Alternativo-
PFR PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 6 6% 0 0%
Concordo pouco 11 11% 7 16%
Concordo 44 44% 15 34%
Concordo muito 39 39% 22 50%

Na Questdo “Avaliar os alunos serve para os professores saberem quem passa ou hao
de ano”. Obtivemos como resposta “Concordo”, encontramos a maior percentagem de
respostas, 44% dos alunos de PFR enquanto 50% de alunos de PFA, responderam em
maior percentagem “Concordo muito”. Como segunda maior percentagem, a resposta
“Concordo muito”, com 44% de respostas dos alunos de PFR, enquanto como segunda

maior percentagem, a resposta “Concordo”, pertencente a 34% das respostas, dos alunos
de PFA.

Nesta questdo, ambos o0s percursos formativos apresentam maioritariamente a mesma
opinido. No final do ano letivo, a avaliagdo sumativa interna e a avaliagdo sumativa
externa (nos anos terminais de ciclo), ditam a progressdo ou ndo de cada aluno,

certificando as aprendizagens conseguidas, indo ao encontro do curriculo prescrito.
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3.5.3. Instrumentos e critérios de avaliacéo

Quadro 17 - Quais os instrumentos de avaliacdo que sédo utilizados nas tuas aulas de matematica.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Instrumentos de avaliacdo | Percurso Formativo Regular | Percurso Formativo Alternativo
PFA (PCA + CEF)
PFR
Grelha de observacdo de 96 96% 43 98%
atitudes
Teste escrito 100 100% 44 100%
Teste com consulta 0 0% 29 66%
Ficha formativa 86 86% 44 100%
Ficha Questdo-aula 80 80% 37 84%
Relatdrio escrito 2 2% 1 2%
Portefélio 7 7% 32 73%
Entrevista 0 0% 0 0%
Outro (trabalho de grupo) 0 0% 12 27%

Na questdo “Quais o0s instrumentos de avaliacdo que sdo utilizados nas tuas aulas de
matemdtica”. Verificamos que os instrumentos de avaliagdo mais mencionados pelas
turmas de PFR, sdo, pela ordem decrescente de respostas, sendo as mais significativas:
Teste escrito (100%), grelha de observacdo de atitudes (96%), ficha formativa (86%) e
ficha Questdo-aula (80%). Os alunos de PFA, mencionaram, por ordem decrescente,
atribuindo maior destaque aos instrumentos de avaliagéo: teste escrito e ficha formativa
com 100% das respostas, grelha de observacdo de atitudes (98%), ficha Questdo-aula
(84%), portefolio (73%) e teste com consulta (66%).

Estas respostas vdo ao encontro das afirmacdes prestadas pelos docentes sobre a
utilizagdo de instrumentos de avaliagdo nos diferentes percursos escolares, tal como se

pode constar atraves das declaracdes dos docentes de PFA :

“para além dos testes de avaliacdo sdo feitas fichas formativas, questoes de aula,
verificagbes dos t.p.c., cadernos diarios, registo das participacGes na aula, do
comportamento. S&o todos avaliados na pratica diaria de aula”
(A2_UR_23/1/13);
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“no caso do PCA, como temos reunides quinzenais de Conselho de Turma,
partilhamos informacges e instrumentos de avaliagdo que se ajustam melhor a
estaturma” (A6_UR_19/12/12);

“Estes alunos [CEF] tém trabalhado, realizam fichas formativas, eu corrijo
diariamente e na aula seguinte devolvo-as. Pois eles sabem que o empenho e
participacdo conta para a avaliacdo diaria [em cada aula]” (A3 Reunido de
observacao 2);

“Na turma de PCA [8° ano], tém bom comportamento, registam tudo no caderno
diario, gostam de ir ao quadro e pedem-me para eu registar a sua participacao,
‘ndo se esqueca de anotar, stora’, dizem-me eles, ou seja, gostam de ser
avaliados” (A6 _Reunido de observagio 2).

E, também nas declara¢des dos docentes de PFR:

“sd0 sempre os instrumentos de avaliacao definidos em grupo, podem é néo ser
iguais em cada turma e serem adaptados de uma turma para outra. Depende das
caracteristicas de cada turma” (A1l_UR_8/1/13);

“o0s instrumentos de avaliacdo que aplico sdo todos os que estdo contemplados na
grelha dos critérios de avaliacdo, os testes, as fichas formativas, os trabalhos”
(A3_UR_12/12/12).

Quadro 18 - Conheces os critérios de avaliagdo da disciplina de matemética?

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Critérios de avaliacdo Percurso Formativo Regular Percurso Formativo Alternativo PFA
(PCA + CEF)
PFR
Sim 99 99% 43 98%
Nao 1 1% 1 2%

Quanto a questdo “Conheces 0s critérios de avalia¢ao da disciplina de matematica?”’
Verificamos que os alunos de ambos os percursos escolares conhecem os critérios de
avaliacdo da disciplina de Matematica, pela observacdo do quadro, 99% dos alunos de

PFR, responderam “Sim”, e com a mesma resposta, respondem 98% de alunos de PFA.
As declaragdes dos docentes confirmam as respostas dadas pelos seus alunos:

“os critérios de avaliacao sdo divulgados aos alunos na sala de aula, eu projeto-
0s no quadro, e os alunos passam para o0 caderno diario e assim darem
conhecimento aos E.E.” (A2 _UR_23/1/13);
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“O professor informa o aluno na aula e esclarece-os (...)” (A6_RI_19/12/12);

“O professor informa e apresenta aos alunos os critérios de avaliagdo da
disciplina, na sala de aula” (A3_UR_12/12/12).

3.5.4 Elementos de avaliagdo

Quadro 19 - O que é avaliado pelo teu professor de matematica?

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
O que é avaliado? Percurso Formativo Regular | Percurso Formativo Alternativo
PFA (PCA + CEF)
PFR
Caderno diario 86 86% 43 98%
Participacéo na aula 94 94% 43 98%
Comportamento 97 97% 44 100%
Atividades realizadas na aula 79 79% 36 82%
individualmente
Atividades realizadas na aula 38 38% 25 57%
em grupo
Autonomia 42 42% 30 68%
Trabalhos de casa 99 99% 30 68%
Apresentacdo de trabalhos a 54 54% 14 32%
turma

Na questao “O que é avaliado pelo teu professor de matemdtica?”. Os alunos de PFR,
respondem a esta questdo indicando com maior percentagem de respostas, de ordem
decrescente, sendo as mais significativas: “Trabalhos de casa” (99%),
“Comportamento” (97%), “Participa¢do na aula” (94%), “Caderno diario” (86%),

“Atividades realizadas na aula individualmente™ (79%).

A mesma questdo, os alunos do PFA, elegeram com maior percentagem de respostas,
por ordem decrescente e atribuindo maior importancia: “Comportamento” (100%),

“Caderno diario” e “Participa¢do na aula” (98%), “Atividades realizadas na aula
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individualmente” (82%), a “Autonomia” e “Trabalhos para casa”, ambos com 68% de

respostas.

Os alunos de PFA sabem que nos critérios de avaliacdo, € atribuida maior ponderagédo
ao Saber Estar do que ao Saber Fazer. A socializagcdo, o cumprimento de regras de sala
de aula e da escola, ajuda-os na integracdo futura na sociedade. Os alunos de PFR

referem “ os trabalhos de casa” e seguidamente “o comportamento”.

O caderno diario é um utensilio pedagdgico, no qual o aluno regista as informacoes
apresentadas pelo professor a cada aula, tais como o0 sumario e 0s contetdos
programaticos, permitindo também, dar a conhecer aos Encarregados de Educacdo sobre
a atividade letiva (Pacheco, 1998). Os trabalhos de casa sdo também valorizados pelo
docente, como um elemento avaliativo e muito significativo no trabalho diario do aluno.
Todos os docentes verificam com regularidade a realizagdo de trabalhos de casa,
contemplado na avaliagdo. O comportamento na sala de aula é também importante e os
alunos sabem que os professores tém em consideracdo as atitudes comportamentais,
estas sdo registadas, em cada aula, pelo docente. Os testemunhos dos docentes estdo em

consonancia com as respostas dos alunos:

“os alunos de PCA, valorizam muito a avalia¢do, nomeadamente o trabalho que
fazem em sala de aula” (A6_UR_19/12/12);

“no CEF, a percegdo que os alunos tém da avaliagdo ndo é ao nivel dos testes,
mas ao nivel da participagdo em sala de aula” (A5 _UR_13/12/12);

“No caso dos PCA, eles tém outro tipo de percegdo (...) ja ndo ddo tanta
importancia a ficha de avaliacdo” (A1_UR_8/1/13);

2

“eles ja compreendem a importancia da sua avaliagdo [qual o contexto].
(A2_UR_23/1/13);

“Os alunos do ensino regular encaram a avaliacdo e os elementos avaliativos,
ainda muito ligados aos testes” (A1_UR_8/1/13).
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3.5.5 Como aprendem os alunos

Quadro 20 - Aprendo melhor quando fago os trabalhos de casa.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular | Percurso Formativo Alternativo PFA
(PCA + CEF)
PFR
N&o concordo 2 2% 9 20%
Concordo pouco 16 16% 8 18%
Concordo 48 48% 17 39%
Concordo muito 34 34% 10 23%

Na questdo “Aprendo melhor quando faco os trabalhos de casa”. A esta questdo, 48%
dos alunos de PFR e 39% dos alunos de PFA, respondem “Concordo”, sendo esta a
opcao elegida, com maior percentagem. A segunda op¢do com maior percentagem de
respostas em ambos os percursos escolares ¢ “Concordo muito”, com 34% dos alunos

de PFR e 23% dos alunos de PFA.

Os alunos tém consciéncia que ao realizarem os trabalhos de casa conseguem perceber
se estdo ou ndo a conseguir aprender os conteudos programaticos, embora a grande
maioria ndo tenha habitos de trabalho, fora da sala de aula. Alguns dos docentes, nas

reunides que foram observadas, afirmam:

“(...) denota-se pouco estudo em casa” (A5_Reunido de observacéo 3);

“(...) Os alunos continuam a ndo fazer os trabalhos de casa, ndo estudam as
matérias em casa” (A2_Reunido de observacéo 3);

“(...) eles ndo estudam nem sdo acompanhados em casa” (Al_Reunido de
observacgao 3);

“(...) eles ndo trabalham e 0s alunos que foram propostos para 0 apoio ndo vao”
(A3_Reunido de observacao 3).
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Quadro 21 - Aprendo melhor quando o professor me tira as dividas individualmente

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo Alternativo-
PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 5 5% 3 7%
Concordo pouco 7 7% 1 2%
Concordo 51 51% 25 57%
Concordo muito 37 37% 15 34%

Na Questdo “Aprendo melhor quando o professor me tira as duvidas individualmente”.
A esta questdo, 51% dos alunos de PFR e 57% dos alunos de PFA, respondem
“Concordo”, sendo esta a op¢ao elegida, com maior percentagem. A segunda opgao
com maior percentagem de respostas em ambos 0s percursos escolares ¢ “Concordo
muito”, com 37% dos alunos de PFR e 34% dos alunos de PFA.

Podemos constatar com as afirmacfes dos docentes que os alunos necessitam de um
acompanhamento mais individualizado, em sala de aula, uma vez gque Sd0 poucos 0s

alunos que estudam, com alguma regularidade, em casa:

“tenho que dar aulas individuais, no mesmo grupo turma, é a unica maneira de
conseguirem aprender ” (A2_Reunido de observacéo 3);

“os alunos ndo conseguem cumprir com as tarefas propostas em sala de aula,
tenho que diversificar estratégias e acompanhar individualmente cada aluno”
(Al_Reunido de observacao 3);

“(...) precisam de acompanhamento individual ” (A6_Reunido de observacéo 3).

Quadro 22 - Aprendo melhor quando fago trabalhos em grupo.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- Percurso Formativo Alternativo-
PFR PFA (PCA + CEF)
Né&o concordo 16 16% 3 7%
Concordo pouco 30 30% 19 43%
Concordo 37 37% 15 34%
Concordo muito 17 17% 7 16%
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Na questdo “Aprendo melhor quando fago trabalhos em grupo”. Nesta questdo, 37%
dos alunos de PFR, respondem, com maior percentagem, “Concordo”, enquanto, a
maior percentagem ¢ atribuida a “Concordo pouco”, com 43% das respostas dadas
pelos alunos de PFA. Contudo, 30% dos alunos de PFR, respondem a mesma questao
“Concordo pouco”, sendo esta a segunda op¢do com maior frequéncia de respostas, ndo
havendo diferencga significativa entre a primeira e a segunda respostas mais votadas. Os
alunos do PFA, atribuem como segunda maior percentagem de respostas, 34% a

“Concordo”.

Os alunos de PFR, realizam poucos trabalhos de pesquisa em grupo, apenas um por
periodo. O trabalho realizado, em pares na sala de aula, ndo é considerado pelos alunos,
como um trabalho de grupo. Os alunos de PFA realizam mais trabalhos de grupo, na
sala de aula, mas nem sempre gostam de trabalhar nos grupos de trabalho indicados

pelos professores.

Quadro 23 - Aprendo melhor quando sou capaz de explicar ao professor o que ndo percebo.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo Alternativo-
PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 4 4% 2 5%
Concordo pouco 17 17% 5 11%
Concordo 45 45% 24 55%
Concordo muito 34 34% 13 29%

Na questdo “Aprendo melhor quando sou capaz de explicar ao professor o que ndo
percebo”. Verificamos que, 45% dos alunos de PFR e 55% dos alunos de PFA,
respondem “Concordo”, sendo esta a opgdo elegida, com maior percentagem. A
segunda opcdo com maior percentagem de respostas em ambos 0s percursos escolares €
“Concordo muito”, com 34% dos alunos de PFR e 29% dos alunos de PFA.

Os docentes ao efetuar o diagndéstico das aprendizagens, quer através dos testes escritos
quer pelas avaliagbes formativas, visam apoiar os alunos que manifestam maior

dificuldade na compreensdo dos conteidos programaticos, tal como afirma a docente:

“tento fazer um levantamento das dificuldades e torno a repetir os conceitos (...)
para que eles possam ultrapassar as dificuldades” (A4_UR_18/12/12).
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Quadro 24 - Aprendo melhor quando o professor corrige no quadro a ficha formativa.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo
Alternativo- PFA (PCA + CEF)
Né&o concordo 3 3% 1 2%
Concordo pouco 8 8% 4 9%
Concordo 41 41% 20 46%
Concordo muito 48 48% 19 43%

Na questdo “Aprendo melhor quando o professor corrige no quadro a ficha formativa”.
Como resposta “Concordo muito”, encontramos a maior percentagem de respostas, 48%
dos alunos de PFR enquanto 46% de alunos de PFA, responderam em maior
percentagem “Concordo”. Como segunda maior percentagem, a resposta “Concordo”,
com 41% dos alunos de PFR, enquanto 43% dos alunos de PFA, optaram pela resposta
“Concordo muito”. Sempre que se realizam fichas formativas, estas sdo corrigidas ou
pelo docente, ou pelos alunos, no quadro, supervisionados pelo docente. Assim, todos

os alunos poderéo confrontar as suas respostas e verificar a sua aprendizagem.

Quadro 25 - Aprendo melhor quando o professor corrige a minha ficha formativa e me diz porque errei.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos

Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo Alternativo-
PFA (PCA + CEF)

Né&o concordo 5 5% 2 5%
Concordo pouco 6 6% 2 5%
Concordo 44 44% 22 50%
Concordo muito 45 45% 18 40%

Na questao “Aprendo melhor quando o professor corrige a minha ficha formativa e me
diz porque errei”. Nesta questdo, as respostas “Concordo” e “Concordo muito”,
apresentam percentagens muito similares, 44% e 45%, respetivamente, dadas pelos
alunos de PFR. Enquanto os alunos de PFA, atribuem 50% de respostas a “Concordo”,

sendo esta a resposta com maior valor em percentagem.
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As respostas dadas pelos alunos refletem o trabalho pedagdgico individualizado
realizado pelo docente em sala de aula. O Professor vai conhecendo os seus alunos e
acompanha-os individualmente, mesmo nas turmas que apresentam maior indisciplina;
estas contaram com o apoio de um professor coadjuvante, no 3° periodo letivo, uma das
medidas adotadas pela escola para combater o insucesso escolar. Deste modo, em sala
de aula, os professores detetam os erros cometidos pelos alunos e que séo corrigidos na
prépria ficha formativa. Ou entdo, a ficha formativa € corrigida em casa pelo docente

que a devolve aos seus alunos na aula seguinte:

”’(...) a solugdo foi fazerem todos os dias na aula fichas formativas, eu levo para
casa corrijo e devolvo-lhes para eles completarem o que esté incorreto e assim eu
avalio-os (...) ”(A2_Reunido de observacao 3);

“Quando resolvem fichas formativas, necessitam sempre que eu lhes diga como
fazerem, indo ao lugar de cada um, ainda ndo tém muita confianca sobre aquilo
que sabem ou néo (...)” (A6_Reunido de observagio 4);

Quadro 26 - Aprendo melhor quando o professor corrige a minha ficha Questdo-aula e me diz porque

errei.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo Alternativo- PFA
(PCA + CEF)
N&o concordo 10 10% 2 5%
Concordo pouco 14 14% 4 9%
Concordo 37 37% 21 48%
Concordo muito 39 39% 17 38%

Na questédo “Aprendo melhor quando o professor corrige a minha ficha Questdo-aula e
me diz porque errei”. Como resposta “Concordo muito”, encontramos a maior
percentagem de respostas, 39% dos alunos de PFR enquanto 48% de alunos de PFA,
responderam em maior percentagem “Concordo”. Como segunda maior percentagem, a
resposta “Concordo”, com 48% das respostas dadas pelos alunos de PFR, enquanto

38% dos alunos de PFA, optaram pela resposta “Concordo muito”.
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As designadas fichas questdo aula, tém apenas duas ou trés questdes, servindo para as
verificacOes de aprendizagem em cada aula. Importante para o professor, regular o
ensino e para o aluno verificar a sua aprendizagem, podendo superar os erros cometidos

na aula seguinte.

“Quando resolvem pequenas fichas [questdo-aula], s6 conseguem perceber,
quando sdo corrigidas por mim, na aula seguinte aqueles que ndo a terminaram
tém que a completar, sé assim consigo entender aquilo que sabem ou nao”
(A3_Reunido de observacao 4).

Quadro 27 - Aprendo melhor quando o professor deixa consultar o caderno diario nos testes.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo Alternativo-
PFA (PCA + CEF)
Né&o concordo 41 41% 15 34%
Concordo pouco 21 21% 10 23%
Concordo 15 15% 10 23%
Concordo muito 23 23% 9 20%

Na Questdo “Aprendo melhor quando o professor deixa consultar o caderno diario nos
testes . Nesta questdo, tanto os alunos de PFR como os alunos de PFA, respondem com
maior percentagem de respostas, “Ndo concordo”, com 41% e 34% de respostas,

respetivamente.

Os alunos ndo tém o héabito de realizar teste com consulta, apenas uma turma de PFA
tem tido essa experiéncia, mas ndo regularmente. No entanto, nem todos os alunos que
realizam o teste com consulta conseguiram obter melhores resultados. Na disciplina de
matematica, os procedimentos e conceitos tém de estar compreendidos pelos alunos,
talvez, por isso, os alunos consideram que essa ndo serd a melhor via para obter

resultados mais satisfatorios. Numa das reunides observadas a docente A6 realgou que:

“Nos testes escritos, para alguns tenho que deixar consultar o caderno diario,
mesmo (que 0S exercicios ndo sejam iguais, sentem-se mais confiantes e
conseguem encontrar a informacdo necessaria, como se estivessem a estudar”
(A6_Reunido de observacao 4).
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Quadro 28 - Aprendo melhor quando tenho aulas de apoio educativo a matematica.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo Alternativo-
PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 18 18% 14 32%
Concordo pouco 12 12% 11 25%
Concordo 38 38% 16 36%
Concordo muito 32 32% 3 7%

Na questdo “Aprendo melhor quando tenho aulas de apoio educativo a matemdtica” .
Nesta questdo, os alunos de PFR e PFA, manifestam a sua opinido, atribuindo, com
maior percentagem de respostas “Concordo”, sendo 38% e 36%, respetivamente. No
entanto, como segunda maior percentagem de respostas, verificamos uma discrepancia,
os alunos de PFR, apresentam 32% de resultados, enquanto os alunos de PFA,
respondem “N&o concordo”, com 32% de respostas atribuidas. Denotamos que os

alunos de PFA, ndo sdo unanimes quando respondem a esta questao.

Para os alunos de PFA usufruirem de aulas de apoio educativo significa estar mais
tempo na escola com mais tempos letivos no seu horéario. Estas aulas de apoio educativo
séo dadas no turno da tarde, os alunos tém maioritariamente aulas no turno da manha,
talvez, por isso, ndo concordarem com estas aulas. A maioria dos alunos que frequenta o
percurso formativo alternativo, ndo se interessa muito pela escola, frequenta-a por
obrigacdo imposta pela legislacdo. No entanto, a escola cria turmas de percurso
formativo alternativo, de modo a combater o insucesso e abandonos escolares. Muitos
dos alunos pretendem seguir a via profissionalizante, mas nem sempre é possivel, 0s
Cursos de Formacdo e Educacdo, sdo cada vez mais escassos. Alguns dos alunos das
turmas de PCA, integrardo o ensino profissionalizante e o sistema dual (Decreto-Lei n.°
139/2012, de 5 de julho, com alteracdo pelo Decreto- Lei n.°91/2013 de 10 de julho).
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Quadro 29 - Aprendo melhor quando nao ha indisciplina na sala de aula.

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Percurso Formativo Regular- PFR Percurso Formativo Alternativo-
PFA (PCA + CEF)
N&o concordo 19 19% 7 16%
Concordo pouco 14 14% 13 30%
Concordo 31 31% 12 27%
Concordo muito 36 36% 12 27%

Na questdo “Aprendo melhor quando ndo ha indisciplina na sala de aula”. Para esta
questdo, os alunos de PFR, atribuem maior percentagem a resposta “Concordo muito”,
enquanto os alunos de PFA, apresentam 30% para a resposta “Concordo pouco”. A
segunda resposta com maior percentagem ¢ “Concordo”, eleita por ambos 0s percursos

formativos, com 31% e 27% de resultados, respetivamente.

A indisciplina em sala de aula, é sentida pela maioria dos alunos como a brincadeira, a
distracdo em relacdo aos contetidos que estdo a ser abordados pelo professor. Em todas
as turmas, independentemente do percurso formativo, existe um pequeno grupo de
alunos que sistematicamente persiste no mau comportamento. Este ato torna-se comum
nas turmas que encaram a indisciplina como uma situac¢do ‘“normal” na aula. Os alunos
que se preocupam mais com a sua aprendizagem consideram que a indisciplina impede
a compreensao dos conceitos e procedimentos matematicos. A indisciplina em sala de
aula inviabiliza muito a interacdo entre docente e discentes, o aluno mediano, com
aproveitamento satisfatério, sente mais dificuldades em participar ativamente na aula,
devido ao ambiente em sala de aula. O professor, por sua vez, vé-se compelido a
interromper com frequéncia a sua aula pois tem que advertir os alunos que revelam
comportamentos inadequados a sala de aula. Estes aspetos foram mencionados pelos

docentes nas reunides observadas:

“A minha turma do 5° ano, continua a apresentar indisciplina na sala de aula.
Tenho que levar ja toda a informacgdo escrita e projetar no quadro, para poder
controla-los, sendo levantam-se, falam uns com o0s outros (...)”(A2_Reunido de
observacgao 4);

“Os alunos do 6° ano (PCA) continuam a nao trazer o material, faltam muito, ndo
dao importancia a aprendizagem. Mesmo a trabalhar a pares, tém dificuldade em
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concentrarem-se nas tarefas, mesmo sendo muito simples” (Al Reunido de
observacao 4).

3.5.6 Modos de avaliacdo

Quadro 30 - Nas aulas de matematica realizas a autoavaliacdo?

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Autoavaliagdo Percurso Formativo Regular | Percurso Formativo Alternativo-
PFR PFA (PCA + CEF)

Sim, mais de uma vez por 64 64% 35 80%
periodo

Sim, apenas no final de 36 36% 9 20%
cada periodo

Né&o 0 0% 0 0%

Na questdo “Nas aulas de matematica realizas a autoavaliacdo?”. Nesta questdo, 0s
alunos de PFR e de PFA, respondem com maior percentagem a op¢do “Sim, mais de
uma vez por periodo”, com 64% e 80% das respostas dadas respetivamente. Como
segunda opg¢ao, com maior frequéncia relativa, “Sim, apenas no final de cada periodo”,
apresenta 36% e 20% das respostas dadas pelos alunos de PFR e PFA, respetivamente.
Os docentes quando questionados sobre a realizagcdo da autoavaliacdo dos seus alunos,
confirmam as respostas dadas pelos alunos, como se podem ler nos testemunhos:

“realizo a autoavaliagdo periddica, diaria, semanal € no final do periodo”
(A2_UR_23/1/13);

I

eu realizo a autoavaliagdo e a heteroavaliagdo por periodo

letivo”(A3_UR_12/12/12);

2

“faco a autoavaliagdo dos alunos no final de cada periodo letivo
(A4_UR_18/12/12);

“faco por periodo letivo” (A5 _UR_13/12/12);

“os alunos, todos os meses, preenchem uma ficha de autoavaliagdo, assim como
no final de periodo” (A6_UR_19/12/12).

Todas estas afirmag6es confirmem as respostas dadas pelos alunos.
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Quadro 31 - Quando fazes trabalho de grupo avalias os teus colegas?

2°/3° Ciclos 2°/3° Ciclos
Heteroavaliacdo | Percurso Formativo Regular | Percurso Formativo Alternativo- PFA
PFR (PCA + CEF)
Sim 49 49% 21 48%
Nao 51 51% 23 52%

Na questdo “Quando fazes trabalho de grupo avalias os teus colegas?”’. Nesta questao,
ambos os percursos formativos estdo em equilibrio, apresentando-se pelo menos metade
dos alunos a responderem “N&0”, com 51% e 52% de respostas dadas pelos alunos de
PFR e PFA, respetivamente. No entanto, muito proximo da metade dos alunos

respondem “Sim”.

Nesta questdo, os docentes ndo declaram com tanta veeméncia que realizam a
heteroavaliagdo. Por norma, a maioria dos docentes efetua a heteroavaliagdo no final de
cada periodo letivo, sdo poucos os momentos por ano letivo, em que os alunos sdo
confrontados com a aprendizagem e desempenho escolar dos seus pares, quer seja
manifestada nos trabalhos de grupo, ou nas tarefas desenvolvidas, a pares, na sala de
aula. Quando realizam trabalhos de grupo, o parametro ‘Avaliar o trabalho dos outros
colegas (heteroavaliacdo pelos elementos do grupo), e o seu préprio trabalho

(autoavaliagdo)’ parece ser avaliado:

“faco uma avaliacdo diaria [com os alunos]. Considero fundamental fazer a
autoavaliacéo e a heteroavaliacdo” (A1_UR_8/1/13);

9 . s L , -
eu realizo a autoavaliagdo e a heteroavaliagdo por periodo letivo

(A3_UR_12/12/12).

Neste ambito, Sousa (2012) refere “ a autoavaliacdo ou a avaliagdo por pares (...)
suscitam um maior envolvimento dos alunos nos processos de aprendizagem e de

avaliagdo (...)” (p.65).

Na questdo “Para terminar, diz o que achas mais importante na avaliacdo em
matemdtica”. A esta questdo responderam 51% dos alunos inquiridos pertencentes a
turmas de Percurso Formativo Regular e 80% dos alunos de Percurso Formativo

Alternativo.
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Quadro 32 - O que achas mais importante na avaliagdo em matematica.

Alunos de PFR Alunos de PFA
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Dos alunos que responderam a esta questdo aberta, a maioria registou, que o mais
importante na avaliacdo de Matematica sdo 0s ‘festes” € 0 “comportamento”
independentemente do seu percurso formativo.

Apresentamos algumas respostas escritas pelos alunos de turmas de Percurso Formativo

Regular que nos pareceram mais significativas.

9. Para terminar, diz o que achas mais importante na avaliacio em matemitica.

0O feste .

m. que achas mais importante na avallagio em matematica,

9. Para terminar, diz o que achas mais importante na avaliacio em matematica.

_As _adve

9. Para terminar, diz o que achas mais importante na avaliaciio em matemdtica.
o~/
S Aomecs

Figura 7 - Exemplos de respostas dos alunos do 5° ano sobre o que consideram mais importante na

avaliacdo em matematica.
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Figura 8 - Exemplos de respostas dos alunos do 7° ano sobre o que consideram mais importante na
avaliagcdo em matematica.
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Figura 9 - Exemplos de respostas dos alunos do 9° ano sobre o que consideram mais importante na
avaliagcdo em matematica.
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Apresentam-se, exemplos de respostas escritas pelos alunos de turmas dos 6° e 8° anos

de escolaridade que seguem um Percurso Formativo Alternativo.

9. Para terminar, diz o que achas mais importante na avallacio em matemética.
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Figura 10 - Exemplos de respostas dos alunos do 6° ano sobre 0 que consideram mais importante na
avaliacdo em matematica.

9. Para termimar, dix o que achas mais importante na avaliacio em matemitica.
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Figura 11 - Exemplos de respostas dos alunos do 8° ano (PCA) sobre o que consideram mais importante
na avaliagdo em matemética.
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Figura 12- Exemplos de respostas dos alunos do 8° ano (CEF) sobre o que consideram mais importante

na avaliagcdo em matematica.

Em sintese, é visivel, pelas respostas apresentadas nos questionarios, que muitos dos
alunos, seja qual for o seu percurso formativo, percecionam a avaliagdo como somente
certificacdo das suas aprendizagens, atribuindo, ainda, muito importancia aos testes
escritos ou seja a avaliagdo sumativa. Embora, alguns alunos reconhecam que a
avaliacdo das aprendizagens se concretiza pela aplicacdo do design de avaliagdo da
disciplina de Matematica, fazendo parte, as fichas formativas, a participacdo na aula, 0s
trabalhos de casa, o caderno diario e as atitudes comportamentais. Ndo obstante
afirmarem que conhecem os critérios de avaliacdo da disciplina de Matematica, tal ndo
significa que os compreendam nos seus diferentes dominios. Neste sentido, as perce¢des
dos docentes apontam para esta conclusdo, da deficiente interpretacdo e apropriacdo do

design de avaliacdo por parte de alunos e seus Encarregados de Educacéo.
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CAPITULO 4 - CONSIDERACOES FINAIS

4. 1. Reflexao final

Nas Ultimas décadas, os sistemas educativos tém sofrido alteracdes a varios niveis
acompanhando mutac6es sociais, culturais e politicas. Um desafio que a escola encontra
atualmente é de ser capaz de colocar em préatica formas e técnicas de avaliacdo que
subscrevam as necessidades do que se considera relevante em termos de aprendizagem

cientifica e cultural.

A importancia da avaliacdo de aprendizagens € fundamental para as motivacGes de
qualquer aluno, para a determinacgdo de planos de trabalho do professor e para a expeta-

tiva dos Encarregados de Educacéo face ao futuro dos seus educandos.

Avaliar ndo significa somente aplicar testes que certifiguem os conhecimentos e/ou as
competéncias dos alunos nem somente atribuir uma classificacdo. E importante compre-
ender que concecgdes tém os docentes, por forma a analisar o processo de avaliacéo,

essencial no ensino e aprendizagem.

Perante as informagdes resultantes da investigacdo € possivel estruturar praticas, meto-
dologias e atitudes que, possam contribuir para os processos de formacédo de cada pro-
fessor, mediante o questionamento e a reflexdo sobre as suas praticas e concecdes. Nes-
te sentido, a investigacdo ajuda-nos a reconhecer e a compreender os significados que 0s
professores concedem as questdes com que diariamente se confrontam na preparacdo da
sua atividade pedagdgica inerente a triade ensino, aprendizagem e, consequentemente a

avaliacdo.

Os estudos recentes em Portugal, na area da avaliacdo de aprendizagens, evidenciam
que as praticas de avaliacdo aplicadas pelos docentes sdo essencialmente de carater su-
mativo. Porém, sabemos que as praticas avaliativas ddao um forte contributo no processo

de aprendizagem. Neste &mbito, Santos (2008), explicita:

(...) como desenvolver uma avaliagdo que sirva a aprendizagem? Que papeis atri-
buir ao professor e aos alunos neste processo? Saber Matematica hoje € diferente
do que se entendia ha algumas décadas atras. Serd que as préaticas avaliativas
acompanham esta evolucdo? A avaliacdo do desempenho dos alunos € coerente e
faz parte do curriculo? (...) (p.8).
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Um sistema de avaliacdo da aprendizagem escolar reflete todas as concegdes da socie-
dade, de educacdo e de cada contexto escolar. A avaliacdo revela se os objetivos deline-
ados, aquando a concecao das planificacdes didaticas, foram cumpridos ou ndo, deven-
do-se ser capaz de reformular as estratégias necessarias nas praticas escolares, de forma

a perspetivar o sucesso escolar.

No ualtimo relatério publicado pela Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico (Santiago et al., 2012) sobre as politicas e préaticas de avaliacdo em Portugal,
sdo visiveis melhorias progressivas ao nivel dos resultados académicos dos alunos
portugueses. Portugal ainda se encontra ligeiramente abaixo da média dos restantes
paises europeus na sua globalidade e em concordancia com ultimos dados apresentados
pelo PISA (Programme for International Student Assessment). Consideramos
pertinentes para este estudo algumas das recomendacBes da OCDE, das quais citamos:
A avaliacao dos alunos é referida no relatério como um dos fatores a melhorar, devendo
ser integrada numa estrutura avaliativa, a qual deve valorizar as dimensfes sumativa e
formativa de igual modo, de forma a fomentar a melhoria ao nivel da qualidade das
aprendizagens. Esta recomendacéo insere-se numa critica indicada ao nosso sistema de
avaliacdo, o qual se apresenta muito focado no professor. E também referido que os
professores deveriam debater mais sobre a aprendizagem dos alunos na sua escola, entre
outras escolas e também a nivel nacional, de maneira a estimular a melhoria do processo

de ensino.

Segundo Pacheco (2013) a qualidade do nosso sistema educativo tem sido avaliada pelo
desempenho comparado demonstrado pelos nossos alunos, em avaliagfes externas, tan-
to a nivel nacional como internacional. Os estudos comparativos internacionais tém re-
velado, que 0os mesmos niveis de escolaridade, em diferentes paises, ndo correspondem
ao mesmo nivel de aprendizagem conseguida (Campos, 2013). Neste sentido, O desem-
penho dos alunos portugueses tem revelado algum progresso, conforme resultados no
PISA (2009) ou no TIMSS (2011) Trends in International Mathematics and Sciense
Study (Sousa, 2013).

A investigacdo evidencia que a préatica pedagdgica de carater formativo é importante no
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos e, como sublinham Black e William

(1998, como citado em Santos, 2013) os alunos que frequentam aulas em que a avalia-



Capitulo 4 — Consideracdes finais -125

cdo é mais formativa conseguem obter melhores resultados em avaliacdes externas do

que aqueles que frequentam aulas em que a avaliacdo € sumativa.

Consideramos assim que as escolas poderdo definir estratégias de avaliacdo das apren-
dizagens em articulagdo com o programa curricular, as metas curriculares e os projetos
educativos, identificando quais os critérios de avaliacdo e os indicadores essenciais que
permitam selecionar as atividades a desenvolver indo ao encontro das metas educativas
de forma a garantir maior equidade aquando a aplicacdo das avaliacGes externas. Corro-

bando a posic¢do de Fernandes (2005b), consideramos que:

as escolas podem (...) credibilizar as suas avalia¢des e, acima de tudo, melho-
rar substancialmente a sua consisténcia, contribuindo para que todos os alunos
tenham reais oportunidades para aprender e para que a equidade na avaliacéo
das aprendizagens possa ser uma realidade (p.76).

A investigacédo desenvolvida neste estudo de caso, procurou fundamentalmente compre-

ender e descrever o contexto escolar e a acdo pedagdgica dos docentes.

Recordando o problema de investigacdo deste estudo “De que forma os docentes de
Matematica avaliam os seus alunos? Procuraremos, com base na analise e interpreta-
cao dos resultados, responder as questdes formuladas no inicio do estudo e apresenta-

das na introduc&o.

1) Como € concebido o design de avaliacdo pelos docentes de Matematica da

Escola x?

Através dos testemunhos dos docentes e dos registos da observacdo de reunides de
grupo disciplinar, pode afirmar-se que os docentes de Matematica da referida escola,
seguem as orientacGes emanadas pela tutela. Discutem, antes do inicio do ano letivo, em
grupo disciplinar, os critérios de avaliacdo a adotar nesse ano letivo, por ciclo de ensino,
para as turmas de Percurso Formativo Regular. Apds a aprovacdo em grupo disciplinar,
segue para apresentacdo ao Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais e
posteriormente para apresentacdo e aprovacdo em Conselho Pedagdgico. Quanto aos
critérios de avaliagdo a aplicar as turmas de Percurso Formativo Alternativo, séo
discutidos em Conselho de Turma tendo em consideracdo as caracteristicas de cada

curso, seguidamente, sdo apresentadas pelo representante da disciplina de Matematica
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ao Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais, sendo também expostas e
aprovadas em Conselho Pedagdgico.

Para as turmas de Percurso Formativo Regular, o design da avaliacdo é concebido pelo
grupo disciplinar tendo em conta os varios dominios: os conhecimentos, Saber/Saber
Fazer e as atitudes comportamentais, Saber Ser. Respeitando a 90% para o dominio de
Saber/Saber Fazer e a 10% para o dominio Saber Ser. Nestes dois dominios estdo
organizados os critérios de avaliacdo, com os seus diferentes parametros e indicando

quais os instrumentos de avaliagéo.

2) Como é concretizado o design de avaliacdo que é utilizado pelos docentes em

sala de aula?

Na concretizacdo do design de avaliacdo, os docentes aplicam os instrumentos de
avaliacdo que constam na grelha de critérios de avaliacdo. Concebem e reformulam
estratégias pedagdgicas, em grupo disciplinar, e sempre que necessario tentando atingir

0s objetivos e metas de aprendizagem definidas pelo Agrupamento da Escola X.

As modalidades de avaliagdo - Diagnoéstica, Formativa e Sumativa - foram sempre
aplicadas no decurso do ano letivo. Denotando-se que os docentes utilizaram como
elementos avaliativos, ndo s6 dados de natureza quantitativa mas também dados de
natureza qualitativa, recolhidos em contexto de sala de aula. Estas evidéncias de
aprendizagem permitiram aos docentes orientar os alunos, dando-lhes o feedback
necessario ao desenvolvimento do processo de aprendizagem. A avaliagdo formativa
frequente permitiu a regulacdo das aprendizagens influenciando de sobremaneira o
processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo. Esta regulacdo frequente da avaliacdo, foi
possivel devido a realizagdo de reunides de grupo disciplinar, por ano escolar, nas quais,
os docentes de Matematica, definiram modos de trabalho em equipa, como as
coadjuvac0es, apoios ao estudo e elaboracdo de materiais pedagdgicos diferenciados.
Constatamos que houve articulagdo entre as modalidades de avaliagdo formativa e
sumativa, em ambos 0s percursos formativos, mas com algumas variagcdes no que diz
respeito aos instrumentos de avaliacdo, nas turmas de PCA, dos 2° e 3° ciclos de ensino.
Né&o e frequente a utilizacdo de portefolio, enquanto na turma de CEF, este instrumento
de avaliacdo é obrigatdrio. Salienta-se também que numa das turmas de PCA, do 3°
ciclo de ensino, é utilizado, com regularidade, o teste em duas fases, ndo s6 na

disciplina de Matematica como em outras disciplinas. No entanto, o teste em duas fases
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ndo se tem aplicado as outras turmas de PCA. Constatamos também que nas turmas de
PFR, ndo se utilizam como instrumentos de avalia¢do, o portefolio e ou o teste em duas
fases. E também através da coadjuvacio de pares que os docentes, em conjunto,
partilham experiéncias pedagdgicas e se confrontam com as suas praticas de um modo
reflexivo espelhando-se a concretizacdo do design de avaliacdo das aprendizagens dos

alunos.

3) De que forma é comunicada aos alunos e Encarregados de Educacdo a

informacao sobre a avaliacdo?

Os docentes de matematica comunicam aos alunos, em sala de aula, toda a informacéo
sobre a avaliacdo: a planificacdo didatica das unidades programaticas, com os objetivos
a atingir, os critérios de avaliacdo, as modalidades de avaliacdo, os instrumentos de
avaliacdo e a calendarizacdo dos momentos de avalia¢do. Esta informacéo é veiculada
aos Encarregados de Educacdo através do Diretor de Turma, em reunides realizadas
para o efeito. A partir do primeiro periodo letivo, foi disponibilizada informag&o sobre
avaliacdo das aprendizagens na pagina Web do Agrupamento da Escola X, uma vez que

se concebeu uma nova pagina Web da escola em meados do primeiro periodo letivo.

Um dos eixos do programa TEIP 3, da escola em estudo, é, tal como ja foi referido
anteriormente a promoc¢do das relacbes entre a escola e a familia. Quando estas
comunicam de forma eficaz os pais tém mais probabilidades de estabelecer uma relacéo
de confianca e um clima de cooperacdo com o professor e com a escola, as interagdes
entre a escola e a familia aumentam, os pais percecionam a escola e 0S Seus
profissionais de forma mais positiva, entendem melhor as politicas da escola e a a¢do
dos professores. E sem dlvida uma das metas a concretizar pelo Agrupamento da
Escola X, que decerto beneficiara os alunos na sua aprendizagem contribuindo em

muito para reduzir o abandono escolar.

4) Como é percecionada a avaliacdo das aprendizagens pelos alunos do Percurso

Regular, Percurso Curricular Alternativo e Curso de Educacdo e Formagao?

Através da analise dos questionarios dirigidos aos alunos, confirmamos que ambos 0s
Percursos formativos apresentam respostas semelhantes no que concerne a questao para
que serve avaliar. No entanto, a forma como a avaliacdo é aplicada em cada percurso

formativo é percecionada de forma diferente pelos alunos. Os alunos de Percurso
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Formativo Regular, ddo maior importancia a avaliacdo sumativa, baseada em testes
escritos, embora reconhecam a importancia do seu trabalho em sala de aula e das
atitudes comportamentais. Os alunos de Percurso Formativo Alternativo atribuem maior
significado as aprendizagens conseguidas e demonstradas em contexto de sala de aula e
as atitudes comportamentais. Estes atributos distintos sobre o significado e importancia
das avaliacbes de aprendizagens, na disciplina de Matematica, vdo ao encontro das
metodologias pedagdgicas e dos instrumentos de avaliacdo que sdo aplicados pelos
docentes, e que constam do design de avaliacdo concebido para estes percursos
formativos. Os alunos percecionam a avaliagdo como significativa quando esta lhes
permite aprender e reconhecer as suas dificuldades. Mas ainda percecionam a avaliacédo
como medida, dando maior importancia a avaliacdo sumativa, que obtém no final de

cada periodo letivo, como certificacdo daquilo que demonstraram ter aprendido.

Em sintese, as concecdes dos professores de Matematica sobre a avaliacdo das
aprendizagens configuram a sua acdo pedagdgica, que € relevante para o0
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem e a sua articulagdo com a
avaliacdo. Contudo, as orientacGes legislativas estdo sempre presentes nas decisdes
tomadas no grupo disciplinar, influindo, desse modo, as préaticas educativas dos
professores. Destacam-se, em particular, a énfase que atribuem ao cumprimento do
programa e metas curriculares na disciplina de Matematica, envolvendo os professores
na organizacdo das planificacdes didaticas e na concecdo de um design apropriado as

caracteristicas das turmas existentes no contexto escolar estudado.

Constatamos que a utilizacdo de novas estratégias aplicadas em sala de aula, com énfase
no seu carater formativo, de novos modos de trabalhar entre os docentes, nomeadamente
nos anos terminais de ciclo de ensino, como 0 6° e 0 9° anos de escolaridade, teve efeito,
no sucesso educativo obtido na disciplina de Matematica. Os professores titulares das
turmas colaboraram com os professores coadjuvantes, na gestdo do programa curricular,
no apoio aos alunos, quer individualmente quer em grupos de homogeneidade relativa.
A recuperacgédo de alunos com apresentacdo de insucesso escolar foi determinante para

gue se conseguissem atingir as metas definidas neste programa educativo.

E importante que os docentes continuem a articular a avaliacio formativa e avaliagio
sumativa, nunca desprezando a informacéao recolhida, seja ela de carater qualitativo ou

quantitativo. Neste sentido, destacamos a avaliacdo formativa alternativa (Fernandes,
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2011) fundamental no desenvolvimento e regulacdo das aprendizagens dos alunos, na
qual o feedback fornecido pelos docentes permite a cada aluno conhecer as suas dificul-
dades.

Por fim, importa sublinhar que, nas turmas de Percurso Formativo Alternativo o papel
do docente é crucial. No presente estudo, os professores que trabalham neste contexto
educativo especifico, consideram a gestdo da sala de aula, em particular, no que diz res-
peito as interacdes entre alunos e alunos e alunos e professor como essencial e promotor
de um melhor ambiente de ensino e aprendizagem. Cada aluno é um individuo com ca-
racteristicas Unicas e modos diferentes de aprender e percecdes erroneas sobre a avalia-
cdo das suas aprendizagens conduziram a repeticdes frequentes no seu percurso forma-

tivo.

4.2. Recomendac0es para aplicacdo no futuro

Com o testemunho dos docentes participantes neste estudo e atraves da fundamentacgéo
teorica pretendemos apresentar algumas indicacfes que auxiliem os docentes a definir e
a aplicar estratégias de forma a regular e melhorar as aprendizagens dos alunos
sustentadas nas consideragdes que decorreram do estudo.

Como profissional da educacéo, esta investigacdo relevou-se dignificante, permitiu a
reflexdo na acdo pedagdgica de ensino-aprendizagem-avaliacdo de um grupo de
docentes, incluindo a professora investigadora. Por se tratar de uma investigacdo no
ambito de um Mestrado em supervisdo pedagogica cujos objetivos gerais se concentram
no desenvolvimento de processos enfatizando a andlise e reflexdo, na
desconstrucdo/construcao de contextos para o ensino-aprendizagem circunscrevendo-se
nas dimens@es formativa, relacional e social e também investigativa. Conforme também
podemos constatar nos normativos legais, Decreto-Lei n.°41/2012, de 21 de fevereiro e
Decreto-Lei n.°139/2012, de 5 de julho, o campo da supervisdo na agdo pedagogica,
para o qual esta investigacdo pode contribuir, € importante para o desenvolvimento do
sistema de ensino, enriquecendo-o com a divulgacdo de resultados dos varios estudos

gue se tém vindo a concretizar nos Ultimos anos.
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Como fizemos parte da comunidade de professores de Matematica com quem foi

realizada a investigacao, foram-nos surgindo questdes relacionadas com a pratica. Nesse

sentido, apresentamos sugestdes que podem facilitar a aplicacdo do design de avaliacao,

centradas nos critérios de avaliacdo, nos instrumentos de avaliacdo, tipo de feedback e

na forma de divulgacdo junto de alunos e Encarregados de Educacéo.

Nos critérios de avaliacédo

No dominio do Saber/Saber fazer, apresentar as capacidades transversais (Raci-
ocinio matematico, resolucdo de problemas e comunicacdo matematica) com a

respetiva operacionalizagéo e indicadores.

No dominio do Saber Ser (competéncias sociais), para além do que esta apresen-
tado, incluir a autoavaliagéo e a heteroavaliacdo dos seus pares) com a respetiva

operacionalizacéo e seus indicadores.
Instrumentos de avaliacao

Especificar quais os tipos de instrumentos de avaliacdo a utilizar, de acordo com
as competéncias e conhecimentos a avaliar, podendo-se incluir, entre outros, tes-

tes em duas fases, portefolios, relatorios e questionarios.

Planear quais os instrumentos de avaliacdo mais adequados aos diferentes per-
cursos formativos e as caracteristicas especificas de cada turma, apostando na

sua diversificacdo.

Agquando a apresentacdo dos critérios de avaliacdo aos alunos, explica-los, e le-

va-los a refletir, permitindo-lhes a autoavaliacdo frequente.
Autoavaliacao e heteroavaliacéo

Agquando da apresentacdo dos critérios de avaliacdo aos alunos, explica-los e le-
va-los a refletir sobre a avaliacdo. Ensinar os alunos a avaliar os seus pares, aler-
tando para o reconhecimento do que as criticas ao seu trabalho os ajuda a pro-

gredir.
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Regulacéo das aprendizagens

Observar em conjunto com o aluno as informagdes recolhidas, em termos quali-
tativos, dar o feedback necessario, para uma melhor compreensao dos objetivos

a atingir e do que falta melhorar, regulando a aprendizagem do aluno.

Divulgacédo da informacéo sobre a avaliagdo e 0 acompanhamento dos Encarre-
gados de Educagéo

Reunir a informacdo sobre critérios de avaliacdo, para todos os percursos forma-
tivos, em documento préprio, num plano curricular de estudos atualizado, indi-
cando os objetivos de aprendizagem e as metas curriculares para a disciplina de
Matematica. Desta forma, os Encarregados de Educacdo poderdo conhecer a
oferta educativa do Agrupamento da Escola X e refletir, em colaboragcdo com o0s
professores e diretores de turma, sobre qual o percurso formativo que pretendem

para 0s seus educandos.
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Anexo | - Guido de Observacao de reunido de grupo disciplinar

Reunido de grupo disciplinar de Matematica data: 6/09/12 hora:10h local: s. 3.10
Reunido n°1 do 1° Periodo letivo
Elementos presentes: docentes do 2° e 3° Ciclos de Ensino Bésico, codigo 230 e 500.

Elementos presentes e participantes: Seis dos sete docentes destes grupos disciplinares, passando a ser

designados por: Al (céd. 230), A2 (cdd. 230), A3 (cod. 500), A4 (cbd. 500), esta docente ndo foi a
reunido por fazer parte da equipa de elaboracéo de horarios e também da Direcéao da escola, tendo
trabalho em simultaneo), A5 (c6d. 500), A6 (cod. 500)
Ordem de trabalhos:

1° Ponto: Planificagfes/teste diagndstico
2° Ponto: Plano Anual de atividades
3° Ponto: Critérios de avaliacao.

Intervenientes

Discursos

Observacdes

Al

A3

Al

A2

A2

A6

“No ano letivo anterior ja tinhamos pensado alterar
os critérios de avaliagdo do 2° ciclo. Como no 6°
ano, em vez de haver a prova de aferi¢do passou a
existir o exame nacional, entdo eu e a A2 faldmos e
pensamos em rever os critérios de avaliagdo e
achdmos que no Saber/Saber Fazer passaria dos
85% para 0s 90% e no Saber Ser diminuia-se de
15% para 10%. O que acham?”

“Eu acho que tem de se dar mais peso ao Saber
Fazer porque muitos dos alunos vém do 6° ano
com positiva porque tém bom comportamento e
chegam ao 7° ano e tém negativa nos testes”

“Mas agora, as metas curriculares ajudam-nos a
olhar as coisas de outra maneira, passadmos do
manual e das brochuras dos novos programas de
matematica e comegamos a olhar para as metas”

“Temos um programa curricular e temos que ver
que as metas estdo desfasadas com o programa. Na
ESE de Lisboa, onde estive hd pouco tempo,
aconselham as escolas a tomarem uma atitude”

“E o que fazer? Os pais compraram o manual ¢ que
atualmente ja esta desfasado em relagdo as metas”

“Na pagina da DGIDC o que diz em relagdo as
metas curriculares é que é a partir delas que o
GAVE vai elaborar os Exames Nacionais”

Os docentes do 2° e 3° Ciclos de
Ensino apresentam propostas de
revisdo dos critérios de avaliacéo,
Gltimo ponto da ordem de
trabalhos da reunido.

/A docente Al apresenta a proposta
olhando para a grelha que se
encontra projetada no quadro
interativo e que todo o grupo
disciplinar pode visionar.

Esta reformulacdo foi previamente
pensada com a docente A2, ambas
docentes do 2° ciclo do E.B.

Todos os docentes a observam.

Como no 2° ciclo se tem dado mais
peso ao Saber Estar, incorre-se em
situacBes nas quais um aluno por|
ser bem comportado e assiduo e
com classificagdes insatisfatorias
tem por vezes atribuido um nivel
superior a trés.

/A docente A2, demonstra a sua
preocupacdo. Em questdo, a
avaliacdo  externa, o0 exame
nacional do 2° ciclo na disciplina
de matematica. Como adaptar o
manual  escolar, as  metas
curriculares da disciplina de
matematica e 0  programa
curricular, ainda em  vigor.
/Aguarda-se algum despacho do
ME, que clarifique esta situag&o. E
urgente, para que Sse possa
reestruturar toda a planificacdo
anual.
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Intervenientes Discursos Observacdes
Al “Temos que saber se todos vamos seguir o
programa, as metas ou 0 manual” Os docentes demonstram
apreensao, face a sua

A6

AS

A2

AS

A3

Al

A2

Al

A2

A3

Al

Al

A2

A6

A2

“Temos que adaptar as nossas planificagdes com o
q p
programa e as metas”

“Nao se esquecam que vamos ser julgados pelos
resultados dos alunos. Os exames séo feitos pelas
metas e ndo pelos programas, entdo devemos
seguir as metas”

“Mas os nossos alunos ndo se safam com os
conteudos que sdo exigidos nas metas”

“Nao, temos ¢ que seguir 0s nossos critérios de
avaliagdo”

“Entdo temos que reformular os nossos critérios,
vamos ver como ficam os do 2° Ciclo e depois
vamos ver os do 3° Ciclo”

“No trabalho em sala de aula, eu fago a avaliagéo
diaria do trabalho e atribuo a média ponderada”

“Pensamos fazer assim, porque ha alunos que em
sala de aula trabalham mas ndo conseguem superar
as dificuldades e ndo tém classificagdo positiva nos
testes”

“O trabalho em sala de aula, consideramos 0S
testes formativos, exercicios sobre os temas, pode
também ser o EnigMat”

“Entdo pomos testes e fichas avaliadas pelo
docente”

“Mas as fichas formativas ndo se devem
classificar”

“Mas quando classificas as fichas
qualitativamente”

“Mas ter o caderno diario ou té-lo em dia €
diferente”

“Eu fago a avaliagdo do caderno diario e ¢ incluida
na avaliacdo do proprio dia”

“Como vamos divulgar os critérios de avaliagdo?
Em suporte de papel aos alunos e pais?”

“Os critérios de avaliagdo devem ser publicitados
na pagina web da escola”

responsabilidade de ensinar o0s
alunos para 0s exames nacionais.
Né&o s6 do 2° ciclo como também
do 3° ciclo do E.B.

Os docentes decidem modificar
alguns pesos, nomeadamente do 29
ciclo do E.B., dado que os alunos
estdo sujeitos a exame nacional e
no dominio saber/saber fazer,
altera-se o0 peso.

Discutem também a caracterizagdo
de cada um dos parametros, de
modo a aferir conjuntamente o0s
critérios de avaliacdo.

Neste discurso, é patente que cada
docente tenta especificar o que
significa cada parametro, 0 modo
como cada um avalia. Para que
todos os docentes apliqguem de

igual modo os critérios de
avaliacdo,  tornando-a  menos
subjetiva.

Os docentes falam da divulgacédo
da informagdo sobre a avaliacdo,
destacando-se 0s  critérios de
avaliacdo. Cada docente apresenta
a forma de divulgacdo, para os
seus alunos e E.E. Nem todos o
fazem do mesmo modo.
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Intervenientes

Discursos

Observacdes

A3

A2

A6

A2

A3

A6

Al

A6

AS

A3

“O DT devia té-los e se ndo os tem vai ver na
pagina da escola e diz aos pais”

“Nao vamos gastar dinheiro a fotocopiar os
critérios de avaliacdo. Quem quiser consultar que
consulte”

“Eu vou também apresenta-los aos alunos e eles
irdo escrevé-los no seu caderno diario para
conhecimento também dos pais”

“A escola nao deve dar a conhecer, quem quiser e
estiver interessado vai ver a pagina da escola e se
nds escrevermos No sumario, 0s pais veem que nos
falamos com os alunos”

“Entdo os critérios de avaliagdo do 2° ciclo ficam o
que acabamos de discutir nao ¢?”’

“Sim, entdo vamos ver os critérios de avaliacdo
para o 3° ciclo, alteramos alguma coisa?”

“No 3° ciclo os parametros parcialmente sdo
diferentes”

“Quanto aos critérios de avaliacdo do PCA e do
CEF, ndo discutimos, pois sdo diferentes das
turmas de percurso regular. Vao ser decididos em
conselho de Turma e levados para aprovacdo ao
Conselho Pedagogico”

“No 3° ciclo, eu mantinha os critérios de avalia¢do
do 3° ciclo do ano letivo anterior”.

“Também concordo, Especificamos, como fizemos
no 2° ciclo o que é o ‘Aquisi¢do e aplicacdo de

995

conhecimentos’”.

Olhando para a grelha que se
encontra projetada no quadro
interativo e que todo o grupo
disciplinar pode visionar.

/A docente refere-se aos critérios do
ensino regular e do e do Percurso
Curricular Alternativo e Curso de
Educacdo e Formacdo (Anexos I,
LIV EV).

Nos critérios de avaliacdo do 3°
ciclo do E.B. ndo h4 modifica¢des
a realizar, tendo sido alterados ha
dois anos letivos anteriores, todos
os docentes sdo unanimes em
aceitar os critérios de avaliagdo do
ano letivo anterior.

/Apresentam-se como Anexos Il e
111 (critérios de avaliacdo de
2011/2012 e 2012/2013).

Os critérios de avaliacdo do 3°
ciclo de ensino ndo se alteram e
permanecem como os do ano letivo
anterior, decido por unanimidade.
Estes critérios de avaliagdo vao ser
apresentados em Conselho
Pedagdgico pela Coordenadora do
Departamento, ainda em Setembro
e antes de comegarem as aulas.
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Anexo Il - Critérios de Avaliagdo de Matematica — 2° Ciclo — 2011/2012 e 2012/2013

B
Parimetros 2% ciclo| 2% ciclo| 2° ciclo, i Im'h'm_l‘-“ﬂtfﬂde
Parcial| Parcial| Total Avaliacdo

1112 |1213 | 11412

Aqguisicio e aplicacio
de conhecimentos
{testes e fichas

clazsificadas pelo Fichasde
docente - acrescentado avaliacio
Saber / Saber em 2012/2013) Trahalhos

Fazer Trabalho em sala de ; individuais e em

aunla ' Erupo
Trabalhos de casa 504 Grelhas de regista

Caderno diario/
Material

Assiduidade

Saber Ser Pontnalidade Grelhas de registo

Comportamento

Nota: A avaliagdo final da disciplina € dos trés periodos letivos.

Acrescentado em 2012/2013 Nota: “A avaliacao final da disciplina ¢ média ponderada dos
elementos recolhidos pelo docente.”
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Anexo Il - Critérios de Avaliacdo de Matematica — 3° Ciclo — 2012/2013

Ui
Domini Pari Instnfm.entvm de
Parcial Total Avaliacio
Aquisicio e aplicacio
de conhecimentos .
(testes e fichas
classificadas pelo 0%
docente - + Fichas de avaliacio
acrescentado em s Trahalhos
Saber/Saber 20122013) 90% individuais ¢ em
Trabalho em sala de 2504 grupo
aula = + Grelhas de registo
Trabalhos de casa 5%
Caderno diario/
Material 10%
Assiduidade 2%
Saber Ser Pontualidade 1% 10% Grelhas de registo
Comportamento 6%

Nota: A avaliacao final da disciplina é dos trés periodos letivos.

Acrescentado em 2012/2013 Nota: “A avaliacio final da disciplina é média ponderada dos
elementos recolhidos pelo docente.”
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Anexo 1V - Critérios de Avaliacdo de Matematica - Percurso Curricular Alternativo — PCA

2° Ciclo - 2012/2013

% Instrumentos de
D ) P L) " g
ominios arimetros — Tl Avaliacio
Aquisicdo e aplicacdo
de conhecimentas
(testes e fichas
classificadas pelo 0% + Fichas de avaliacio
docente - + Trabalhos
Saber / Saber acrescentado em 0% individuais € em
Fazer 2012,2013) grupo
Trabalho em sala de 10% + Grelhas de registo
aula
Caderno diirio/
Material 10%
Assiduidade 10%a
Saber Ser Pontualidade 10% 0% Grelhas de observacio
Comportamento 30

Nota: A avaliacdo final da disciplina é dos trés periodos letivos.

Acrescentado em 2012/2013 Nota: “A avaliacdo final da disciplina é média ponderada dos
elementos recolhidos pelo docente.”
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Anexo V - Critérios de Avaliacdo de Matematica - Percurso Curricular Alternativo - PCA

3° Ciclo - 2012/2013

Domini Pari % Instrumentos de
Parcial Total Avaliacdo
Aquisicdo e aplicacio
de conhecimentos .
(testes e fichas
classificadas pelo 45%
docente - + Fichas de avaliacio
acrescentado em + Trabalhos
S“"‘;’l’;fr“"" 1012/2013) 70% individuais e em
Trabalho em sala de 15% grupo
aula * + Grelhas de registo
Trabalhos de casa 504
Caderno diario/ 504
Material
Assiduidade 504
Saber Ser Pontualidade 5% 30% Grelhas de observacio
Comportamento 10%

Nota: A avaliacao final da disciplina é dos trés periodos letivos.

Acrescentado em 2012/2013 Nota: “A avaliacao final da disciplina é média ponderada dos
elementos recolhidos pelo docente.”
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Anexo VI - Critérios de Avaliacdo de Matemética Aplicada

Curso de Educacéo e Formacao — CEF Tipo 2 (3° Ciclo)

Competéncias especificas

Saber

e Aptidao para a realizacdo de atividades
intelectuais que envolvam raciocinio ma-
tematico.

e Aptiddo para comunicar ideias matema-
ticas através do uso de uma linguagem
propria adequada a situagao.

e Aptidao para entender a estrutura de um
problema e desenvolver processos de re-
solucao.

e Desenvolvimento da capacidade de céal-
culo mental. 40%

e Desenvolvimento do espirito critico de
forma a averiguar sobre a razoabilidade
de um resultado fazendo uso de algorit-
mos em papel e lapis ou tendo como re-
curso instrumentos tecnol6gicos.

Saber estar
Atitudes e valores

Assiduidade — 10%

Pontualidade — 10%

Respeito pelas regras — 10% 60%

Organizacdo/autonomia — 10%

Empenho — 10%

Cooperacdo — 10%

INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Testes escritos — 25%

2 .
S g Outros:
L E Trabalhos individuais e de grupo — 8%
8 8 Participagdo nas aulas — 7% 40%
= E 4
1) o (6]
o O
©
(%)
60%
G o Grelhas de observagéo
g 2
(7]
— T o
3 28
[+ -
n < S
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Anexo VIl — Guido de entrevista semiestruturada aos docentes

Blocos

Objetivos especificos

Formulério de questdes

Introducéo a

e  Legitimara
entrevista

. Motivar o
entrevistado

1) Informacéo sobre o objetivo da entrevista, o tema e o estudo que
estd a ser realizado.

2) Solicitar a colaboragdo do entrevistado e salientar o qudo
importante é o seu contributo para esta investigagao.

entrevista
. Garantir a 3) Transmitir ao entrevistado que as informagdes recolhidas da
confidencialidade entrevista serdo confidenciais, assim como serd garantido o
dos dados anonimato.
fornecidos
B e Identificar dados 1-faixa etaria: Escolher uma. E Género (F,M)

sobre percurso (31-35); (36-40); (41-45); (46-50); (51-55); (56- 60); (61-65)
académico e
profissional 2- HabilitacOes académicas

Dados

biogréficos

3- Habilitagdes: p6s licenciatura
5- Tempo de servico
6- Cargos que ocupa no Agrupamento

7- Leciona somente turmas de percurso normal ou outros percursos
formativos?

Concegdo do
design de
avaliacdo e
divulgacéao da
informacéao
sobre a
avaliacdo

Conhecer se existe articulagdo
entre os docentes dos dois
ciclos de ensino (2° e 3°
ciclos) na elaboracéo dos
critérios de avaliacéo.

Saber se os docentes
planificam as unidades
programaticas em conjunto ou
individualmente.

Perceber se é cada docente que
define quais os momentos de
realizagdo da avaliagdo interna
e como os divulga aos alunos
e Encarregados de Educacéo.

1- Como séo discutidos os critérios de avaliagdo da disciplina de
matematica?
Em que altura do ano letivo? Como séo aprovados?

2- Como séo planificados os momentos de avaliacéo e os
instrumentos a utilizar?

Os docentes trabalham em conjunto? (do mesmo ciclo de ensino,
do mesmo ano escolar?)

3- Como sdo divulgados os instrumentos de avaliagéo e os
momentos de avaliagdo (diagnostica, formativa, sumativa interna e
externa)? Aos alunos e Enc. De Educagédo?

4- Quais sdo os documentos onde se encontram registados 0s
critérios de avaliagdo? E como séo divulgados os critérios de
avaliacéo?

Séo discutidos com os alunos? S&o entregues pelos docentes aos
alunos e aos E. Educagdo em suporte papel, registo no caderno
diario, pagina WEB do Agrupamento? através da Direcdo? Ou
existe alguma norma prescrita pela Escola X?
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Blocos

Objetivos especificos

Formulario de questdes

Concretizacao

Perceber como o professor
concretiza o design de
avaliacdo concebido no grupo
de matemética.

Saber se 0s docentes
concebem os instrumentos de
avaliacdo em conjunto ou
individualmente.

1-Quais os instrumentos de avaliagdo que sdo aplicados na sua
prética letiva? Todos os que constam nos critérios de avaliacdo da
disciplina? Ou do percurso formativo? (PCA, CEF).

2- Quais 0s momentos de avaliagdo? S&o iguais para todas as
turmas?

3- De que forma avalia os alunos, pelos objetivos definidos nos
programas curriculares da disciplina?

do design de 4- S&o concebidas matrizes de objetivos para cada momento de
avaliacdo Identificar as formas de avaliago, qualquer que seja o instrumento utilizado?
recolha de dados sobre as
atitudes comportamentais. 5- De que forma séo avaliadas as atitudes comportamentais dos
alunos? (observagao direta na aula, outras... qual a periodicidade,
Conhecer se o docente a forma de registo)
considera a autoavaliagdo do
aluno importante para a 6- Séo considerados os resultados da avaliacéo dos alunos para
regulagéo do processo de reformulagéo da planificacéo de aulas? Quando?
ensino/aprendizagem.
7- Os testes sdo elaborados por cada docente ou concebidos pelos
pares disciplinares? (agrupados por ano escolar, curso de
formagio,...)?
8-Realiza a autoavaliagéo e a heteroavaliagao periodicas? (mensal,
por periodo letivo)
Considera-as importantes no processo de ensino /aprendizagem?
E Saber se os docentes seguem,

Percecdo da
avaliacdo das
aprendizagens
pelos alunos e
Encarregados
de Educacéo

com rigor, o design de
avaliacéo definido em grupo.

Conhecer qual a percegéo que
os alunos dos diferentes
percursos escolares tém sobre
a avaliacdo das suas
aprendizagens

Conhecer se os Encarregados
de Educacéo de alunos de
diferentes percursos escolares
acompanham de igual modo
0s seus educandos.

1- O design de avaliacéo definido em grupo disciplinar adequa-se a
sua pratica avaliativa? Aos seus alunos?

Quais as dificuldades que encontra na sua concretizagdo? Ou quais
as potencialidades?

2- A avaliagio dos alunos é percecionada de forma semelhante
pelos alunos dos percursos formativos regulares e dos alternativos?
[A percecdo do docente, pela sua experiéncia de ensino]

3-Existem diferengas no estabelecimento da comunicagéo dos
docentes com os Encarregados de Educacéao de alunos dos
diferentes percursos escolares? Os Encarregados de Educacéo
demonstram que acompanham escolarmente, com frequéncia, os
seus educandos?

(adaptado de Afonso, 2005, p.172)




Anexos — 156

Anexo VIII — Questionario aos alunos

Este questionario tem por objetivo conhecer a tua opinido sobre a avaliacdo. As tuas respostas sdo muito
importantes para o teu professor de matematica. Para isso é necessario que leias com atencdo as perguntas

antes de responderes.

ATENQ;AO: Nio escrevas o teu nome no questionario

Responde a todas as questdes, assinalando com uma (x) a tua resposta.

1.

a) Género: O Feminino O Masculino

b) Ano que frequentas: [ 52 0062 Oo7e 0 8e 0 9e

c) Turma a que pertences: [ Ensino Regular O PCA O CEF

d) Idade: O 10 a 12 anos O13al5anos [O16 a18anos O + 18 anos

e) Numero de repeténcias: 00 01 02 O3 O 4 ou+

2. Lé com atencdo as afirmacdes seguintes e assinala as que te parecem mais adequadas.

Avaliar os alunos serve para ... Nao Concordo | Concordo | Concordo

concordo pouco

muito

a) eles reconhecerem quais sdo as suas dificuldades
em matematica

b) eles aprenderem melhor matematica

) 0s pais perceberem se eles aprendem bem ma-
tematica

d) 0s pais conhecerem as notas dos testes de ma-
tematica

e) os professores saberem se a matéria foi bem
dada

f) os professores saberem quem sdo os alunos que

tém dificuldades em matematica para poderem ajuda-los

g) os professores lhes atribuirem uma nota no fim
de cada periodo

h) os professores distinguirem quem é bom aluno
em matematica de quem nio é

i) os professores saberem quem passa ou nio de
ano
3. Quais os instrumentos de avaliacdo que sio utilizados nas tuas aulas de matematica?

(podes assinalar mais do que uma resposta)

a) o Grelha de observacgdo de atitudes
b) o Teste escrito

c) o Teste com consulta
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d) o Ficha formativa

e) o Ficha Questdo-aula (mini-ficha)

f) o Relatério escrito

g) o Portefélio

h) o Entrevista

i) o Outro. Qual?

4. Conheces os critérios de avaliacdo da disciplina de matematica?

5. 0 que é avaliado pelo teu professor de matematica?

O Sim

(podes assinalar mais do que uma resposta)

a) o caderno diario

b) o participacdo na aula (responder as questdes colocadas pelo professor, ir ao quadro...)

€) O comportamento

d) o atividades realizadas na aula individualmente

e) o atividades realizadas na aula em grupo

f) oautonomia

g) o trabalhos de casa

h) o Apresentacio de trabalhos a turma.

6. Lé com atencdo as afirmagdes seguintes e assinala as que te parecem mais adequadas.

Aprendo melhor quando...

Nao
concordo

Concordo
pouco

O Nao

Concordo

Concordo
muito

a) faco ostrabalhos de casa

b) o professor me tira as davidas individualmente

c) faco trabalhos em grupo

d) sou capaz de explicar ao professor o que ndo
percebo

e) o professor corrige no quadro a ficha formativa

f) o professor corrige a minha ficha formativa e me
diz porque errei

g) o professor corrige a minha ficha Questio-aula e

me diz porque errei
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h) o professor deixa consultar o caderno diario nos
testes

i) tenho aulas de apoio educativo a matematica

j) ndo haindisciplina na sala de aula

7. Nas aulas de matematica realizas a autoavalia¢cao?

O Sim, mais de uma vez por periodo O Sim, apenas no final de cada periodo O Nao

8. Quando fazes trabalho de grupo avalias os teus colegas? O Sim O Nao

9. Para terminar, diz o que achas mais importante na avaliacio em matematica.

Obrigada pela tua colaboragdo!
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Anexo IX — Quadro de categorizagdo das entrevistas semiestruturadas aos docentes.

Categoria Subcategoria

C- Concecdo do design da avaliacdo | C1- Discussao dos critérios de avaliagdo. Quais 0s
e divulgacdo da informacéo sobre a intervenientes, como sdo aprovados.
avaliacdo

C2 -Planificagio dos momentos e dos
instrumentos de avaliaco.

C3 - Divulgagéo dos instrumentos de avaliacdo e
dos momentos de avaliagdo aos alunos e
Encarregados de Educagéo.

C4 - Divulgacao dos critérios de avaliagao.

D- Concretizacdo do design de D1- Instrumentos de avaliagdo aplicados nos
avaliacédo diferentes percursos formativos.

D2 - Momentos de avaliacéo.

D3- Avaliagdo dos alunos, pelos objetivos
definidos nos programas curriculares.

D4 - Concecgdo de matrizes de objetivos para 0s
instrumentos de avaliaco.

D5 - Observacéo das atitudes comportamentais
dos alunos.

D6 - Resultados da avaliacdo para reformulacéo da
planificacdo do ensino. (regulacdo da avaliagdo).
D7 - Articulacdo entre docentes na elaboragéo de
instrumentos de avaliagdo.

D8 - Autoavaliacdo e heteroavaliacéo.

E - Percecédo da avaliacdo das E1- Dificuldades ou potencialidades na aplicacéo
aprendizagens pelos alunos e do design da avaliacéo.
Encarregados de Educacgéo

E2 - Percecdo dos alunos dos diferentes percursos
escolares sobre a avaliacéo.

E3 - Acompanhamento escolar dos Encarregados
de Educacdo dos alunos dos diferentes percursos
escolares.
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Anexo X — Pedido de autorizagdo para a realizacdo do estudo na Escola X

Exmo. Senhora

Diretora do Agrupamento da Escola X

Assunto: Pedido de autorizacgdo para realizagdo de investigacao

Maria de Lurdes Martins da Costa Baptista Figueiredo, docente do quadro de nomeacao
definitiva da Escola XXX, do grupo XX (Matematica) e aluna do Curso de Mestrado
em Supervisdo Pedagbgica, em oferta no Departamento de Educacdo e Ensino a
Distancia da Universidade Aberta, tendo ja& concluido a respetiva parte curricular e
querendo desenvolver a sua dissertacdo “De que forma 0s docentes de Matematica
avaliam os seus alunos? Um estudo no &mbito do Ensino Basico” para obtencdo do grau
de Mestre em Supervisdo Pedagogica, solicita a Vossa Exceléncia autorizagdo para a
realizacdo da investigacdo com foco nas praticas avaliativas do grupo disciplinar de

Matematica.

Informa que a investigacdo a realizar, no ambito da dissertacdo a orientar pela
Professora Doutora Isolina Oliveira, docente da referida Universidade, implica a
realizacdo de entrevistas individuais aos docentes, com uma duracdo aproximada de
sessenta minutos, a observacdo de reunides do grupo disciplinar de Matematica, no que
diz respeito ao tema avaliacdo das aprendizagens e, também, uma componente de
consulta aos documentos Projeto Educativo de Escola, Projeto Curricular de Escola e
Regulamento Interno de Escola. Salienta que, quer a identificacdo do Agrupamento,

quer dos docentes entrevistados ndo seré revelada.

Informa que ja estabeleceu contactos com o respetivo grupo disciplinar e que encontrou
anuéncia e recetividade para a realizacdo da investigacéao.
Sem mais nada de momento aceite, Vossa Exceléncia, a expressdo antecipada dos meus

melhores agradecimentos.
Lisboa, 18 de julho de 2012
Atentamente,
A docente

Maria de Lurdes Martins da Costa Baptista Figueiredo
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